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RESUMEN 

Ciertas habilidades matemáticas básicas que se 
desarrollan durante la infancia son consideradas nuclea-
res para la posterior adquisición de habilidades más 
complejas. Conocer su desarrollo puede facilitar la detec-
ción de di#cultades en niños de forma temprana y la 
plani#cación de intervenciones tempranas. Éste estudio 
se propuso describir el rendimiento de niños de 4, 5 y 6 
años en una serie de pruebas destinadas a evaluar estima-
ción y discriminación de cantidades, conteo, subitización, 
resolución de problemas aritméticos, conocimiento de la 
serie numérica y comprensión de numerales arábigos. 
Participaron 206 niños de entre 46 a 83 meses, 112 niñas 
y 94 niños. Se evaluó el rendimiento de los tres grupos de 
edad en las tareas de habilidades matemáticas tempranas. 
Se observaron asociaciones signi#cativas entre las distin-
tas variables (p <0.05), así como diferencias en el rendi-
miento entre los grupos de edad (F(20, 390) = 14.93; P < 
.001 ;  = .44).
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ABSTRACT

Certain basic mathematical skills that develop during 
childhood are considered core numerical abilities for the 
subsequent acquisition of more complex ones. Knowing 
their development can facilitate the early detection of 
dif#culties in children and the design of appropriate inter-
ventions. This study aimed to describe the performance 
of children of 4, 5 and 6 years of age in a series of tests 
designed to assess estimation and discrimination of 
quantities, counting, subitizing, arithmetic problem 
solving, knowledge of the counting sequence and unders-
tanding of Arabic numerals. These were administered to 
206 children, between 46 and 83 months of age, of which 
112 were female and 94 male. Results showed signi#cant 
associations between the different measures (p <0.05), 
as well as differences in performance between the age 
groups (F(20, 390) = 14.93, p <.001,  = .44).
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Los criterios diagnósticos del DSM-V para el trastorno 
especí#co del aprendizaje incluye al subgrupo de niños 
en edad escolar con di#cultades en la adquisición y uso 
de las matemáticas o discalculia (APA, 2014). Estos niños 
presentan alteraciones en el sentido de los números, la 
memorización de operaciones aritméticas, la realización 
de cálculos y el razonamiento matemático. Se estima que 
las di#cultades en el aprendizaje de las matemáticas 
tienen una prevalencia de entre el 5% y el 9% (Geary, 
2011). Numerosos autores proponen que esta alteración 
se explica por dé#cits en ciertas habilidades matemáticas 
consideradas nucleares, cuya adquisición es principal-
mente informal y previa a su enseñanza explícita en la 
escuela (Castro Cañizares, Estévez Pérez, & Reigosa 
Crespo, 2009; Landerl, Bevan, & Butterworth, 2004; 
Mazzocco, Feigenson, & Halberda, 2011; Raghubar & 
Barnes, 2017).

Dentro de estas habilidades matemáticas tempranas 
pueden identi#carse la comprensión y uso de ciertas 
representaciones simbólicas, el recitado de la serie 
numérica convencional y la movilidad dentro de la misma 
(ser capaz de producir la secuencia en orden inverso, o 
de dos en dos), el reconocimiento y producción de 
numerales arábigos o palabras número, así como la 
comprensión de las cantidades que estos representan (De 
Smedt, Verschaffel, & Ghesquiere, 2009; Duncan et al., 
2007; Holloway & Ansari, 2009; Raghubar & Barnes, 2017; 
V. Reigosa-Crespo et al., 2013). 

También se incluyen habilidades numéricas no simbó-
licas como la estimación, la subitización y el conteo. La 
velocidad y precisión con que un niño estima la cantidad 
de elementos que forman un conjunto o compara la 
magnitud de dos conjuntos diferentes, de forma aproxi-
mada y sin contar cada ítem individual, son considerados 
indicadores del desarrollo del sistema numérico aproxi-
mado, un sistema cognitivo que codi#ca información 
numérica en forma de una representación mental de 
magnitud, y que es responsable del conocimiento intuiti-
vo de cantidad que posee el individuo (Bonny & Louren-
co, 2013; Feigenson, Dehaene, & Spelke, 2004; Gray & 
Reeve, 2014; Libertus, Feigenson, & Halberda, 2013). 
Estudios previos sugieren que el sistema numérico aproxi-
mado se desarrolla con la edad y que los niveles de preci-
sión alcanzados en la estimación y discriminación de 
cantidades se asocian a los logros posteriores en habilida-
des matemáticas más complejas (Chu, vanMarle, & Geary, 
2016; Geary, Hoard, Nugent, & Rouder, 2015; Halberda, 
Mazzoco, & Feigenson, 2008).

De manera similar, la capacidad de contar un conjun-
to de ítems de forma exacta ha sido asociado a la adqui-
sición de habilidades matemáticas más complejas (Geary, 
Hoard, Nugent, & Bailey, 2013; Jordan, Kaplan, Ramineni, 
& Locuniak, 2009; Nguyen et al., 2016). Ésta puede ser 
evaluada a través de la velocidad y precisión con la que 
un individuo identi#ca el número de puntos en un conjun-
to (Feigenson et al., 2004; Gray & Reeve, 2014). La e#cien-
cia en esta tarea también re?eja la capacidad del niño para 
relacionar una cantidad discreta con una palabra número 
especí#ca (la etiqueta verbal correspondiente) (Desoete, 

Ceulemans, De Weerdt, & Pieters, 2012; Reeve, Reynolds, 
Humberstone, & Butterworth, 2012). 

La evidencia muestra que tanto los tiempos de respues-
ta como el número de errores aumentan linealmente en 
función de la cantidad de puntos cuando se trata de 
conjuntos grandes, de más de 4 elementos, mientras la 
identi#cación de 1 a 3 elementos, o subitización, es exacta 
y la variación en los TR no es signi#cativa (Lipton & 
Spelke, 2004; Piazza, Fumarola, Chinello, & Melcher, 
2011; Trick, 2008). De esta forma, puede utilizarse una 
función sigmoidea para describir el rendimiento en una 
tarea de numeración teniendo en cuenta los TR según la 
cantidad de puntos (ver Figura 1), donde puede calcular-
se la cantidad de puntos a partir de la cual cambia la 
pendiente de la curva (Piazza et al., 2011; Shimomura & 
Kumada, 2011). 

Figura 1. 
Ejemplo del ajuste a una función sigmoidea de los 

tiempos de reacción en una tarea de numeración. En este 
caso el cambio de pendiente se da alrededor de los 3 
elementos. 

Se obtiene así una estimación del rango de subitiza-
ción del sujeto, es decir, la cantidad máxima de elementos 
que el participante puede reconocer de forma inmediata, 
exacta y sin contar cada elemento individual (Green & 
Bavelier, 2003; Revkin, Izard, Cohen, & Dehaene, 2008). 

Estas diferencias observadas entre la enumeración de 
conjuntos de menos y de más de 4 objetos, re?ejan el 
funcionamiento de procesos distintos. La subitización, 
particularmente, ha sido relacionada con la capacidad 
visual para rastrear en el espacio, de forma paralela, un 
número limitado de elementos (Chi & Klahr, 1975; Mazza 
& Caramazza, 2015; Schleifer & Landerl, 2011; Trick & 
Pylyshyn, 1994). Dependiendo del diseño de la tarea, esto 
puede incluir o no la activación de la palabra numérica 
asociada a la cantidad. Sin embargo, dado que este 
fenómeno ha sido estudiado en infantes (Libertus, Starr, 
& Brannon, 2014; Xu & Arriaga, 2007) y animales (Bisaz-
za, Tagliapietra, Bertolucci, Foa, & Agrillo, 2014; Miletto 
Petrazzini, Agrillo, Izard, & Bisazza, 2015), se lo conside-
ra una habilidad innata, no simbólica, de igual manera 
que la estimación de cantidades. 

Investigaciones al respecto sugieren que la adquisición 
de símbolos numéricos ocurre cuando el niño logra relacio-
nar las palabras número o etiquetas verbales, así como los 
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numerales arábigos, con las cantidades concretas que 
estos representan a través de las habilidades numéricas no 
simbólicas (Knudsen, Fischer, Henning, & Aschersleben, 
2015; Mussolin, Nys, Content, & Leybaert, 2014; Szkudla-
rek & Brannon, 2017; Vogel, Remark, & Ansari, 2015). 

Conocer en profundidad el desarrollo de las habilida-
des matemáticas básicas durante la infancia permitirá 
detectar alteraciones de la función matemática de forma 
temprana, incluso antes de que el niño ingrese a la educa-
ción formal, así como plani#car intervenciones dirigidas 
especí#camente a los componentes alterados. Por dicho 
motivo, el presente trabajo tiene como objetivo describir 
el rendimiento de niños de 4 a 6 años de edad en una serie 
de tareas destinadas a evaluar estas habilidades y detectar 
si existen diferencias en el rendimiento entre los diferen-
tes grupos etarios.

Método

Participantes
La muestra consistió en 206 niños de ambos sexos, de 

4, 5 y 6 años de edad, que asistieron a escuelas privadas 
de la ciudad de Buenos Aires, Argentina (ver Tabla 1).

Tabla 1. Estadísticos descriptivos de la muestra

 4 años 5 años 6 años

n 75 67 64

Mujeres% 53.33 52.22 50.00

Edad en meses

Media 52.88 66.72 76.52

DE 3 3.41 3.64

Min 46 60 72

Max 58 71 83

*Nota: n: sujetos, Min: valor mínimo; Max: valor máximo.

Los niños participaron con el consentimiento informa-
do de los padres. Los resultados de la prueba, así como los 
datos personales se trataron como anónimos y con#den-
ciales. Se tomaron como criterios de inclusión la ausencia 
de de#ciencias auditivas o del habla, trastornos neuroló-
gicos o psiquiátricos, y un coe#ciente intelectual mayor a 
80. Éste último fue estimado a través de una versión 
abreviada de a batería WISC-III (Wechsler, 1994), utilizan-
do el procedimiento de Tellegen y Briggs (1967), el cual 
mantienen una alta correlación con el coe#ciente obtenido 
por la administración de la escala completa (r = .803), y 
un alto coe#ciente de con#abilidad test-retest (r = .911).

Procedimientos
Se administraron nueve pruebas a cada niño en una 

única sesión individual de aproximadamente 30 minutos, 
dentro de la propia escuela. Las pruebas se administraron 
a través de una computadora. Las respuestas manuales y 
vocales (según las tareas) se registraron a través de 
OpenSesame (Mathôt, Schreij, & Theeuwes, 2012), un 
software de código abierto para el diseño de experimentos 
psicológicos. Los archivos de audio correspondientes a las 
respuestas verbales se corrieron a través del software 
Audacity 2.1.0, que permitió monitorear el tiempo de 
reacción (TR) y la precisión.

Instrumentos
Numeración: se pidió al niño que identi#que rápida-

mente la cantidad de puntos presentes en 20 matrices de 
uno a diez puntos distribuidos irregularmente en la panta-
lla (Figura 2A). Cada cantidad se presentó dos veces y 
permaneció en pantalla hasta que el niño emitió una 
respuesta verbal, la cual fue registrada por la computado-
ra. Luego, se analizó la precisión y el TR para cada ensayo 
individual. Solo los TR resultantes de respuestas correctas 
se usaron para el análisis posterior. La tarea incluyó 
cuatro ensayos de entrenamiento y veinte ensayos de 
prueba. A partir de esta prueba se obtuvieron puntajes de 
subitización y conteo para cada niño. 

Figura 2. 
Ejemplos de estructura y presentación de estímulos de las tareas: 

A. Numeración; B. Discriminación de cantidad; C. Juicio de cantidad. 
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Discriminación de cantidad: esta tarea evaluó la esti-
mación de la cantidad a través de la presentación simul-
tánea de dos conjuntos de puntos en donde el niño debía 
decidir cuál era el más numeroso presionando el botón 
izquierdo o derecho de una botonera según corresponda 
(Figura 2B). El estímulo permanecía en pantalla durante 
un máximo de 3 segundos (o hasta que el niño emitiese 
una respuesta) para evitar el conteo. Los ítems variaban 
en di#cultad dependiendo de la razón numérica entre las 
cantidades (aproximadamente 3, 2, 1.5 y 1.15). Por 
ejemplo, para la razón 2 las cantidades a comparar fueron 
4-8, 8-16, 12-24 y 16- 32. La tarea incluyó cuatro ensayos 
de entrenamiento y dieciséis ensayos de prueba. Se regis-
traron los TR y las respuestas correctas. 

Juicio de cantidad: se presentaron conjuntos de entre 
2 y 20 puntos y el participante debió decidir si se obser-

vaban más o menos de una determinada cantidad de 
elementos dependiendo del ítem (5 o 10) presionando un 
botón (Figura 2C). El estímulo permaneció en la pantalla 
durante un máximo de 1.5 segundos (o hasta que el niño 
emitiera una respuesta) para evitar el conteo. Se registra-
ron TR y respuestas correctas. La tarea incluyó cuatro 
ensayos de entrenamiento y veinte de prueba.

Reconocimiento de Arábigos: se presentaron los 
números arábigos (1 a 9), uno tras otro y en orden aleato-
rio. Se pidió al participante que los identi#que lo más 
rápido posible (Figura 3A). Los números permanecieron 
en la pantalla durante 2 segundos (o hasta que se emitie-
se una respuesta). Se registraron TR y respuestas correc-
tas. La tarea incluyó dos ensayos de entrenamiento y 
nueve de prueba.

Figura 3. 
Ejemplos de estructura y presentación de estímulos de las tareas: 

A. Reconocimiento de Arábigos; B. Emparejamiento; C. Línea numérica; D. Sumas con #chas. 

Emparejamiento: al niño se le presentaron dígitos (2 
a 9) junto con un conjunto de puntos, teniendo que 
decidir si eran o no equivalentes presionando un botón 
(izquierdo para si, derecho para no) en una botonera 
(Figura 3B). Se registraron TR y respuestas correctas. La 
prueba incluyó cuatro ensayos de entrenamiento y dieci-
séis pistas de prueba.

Línea numérica: se evaluó la capacidad del niño para 
relacionar un número arábigo con una posición especí#ca 
en una línea recta y en referencia a otros números. Para 
eso, se pidió al niño que coloque números determinados 
en una línea que iniciaba en el 1 y #nalizaba en el 10 o el 

20 dependiendo del ítem. Se indicaron dos ubicaciones 
posibles y el niño tuvo que elegir una de ellas presionando 
el botón izquierdo o derecho de una botonera (Figura 3C). 
Se registraron TR y respuestas correctas. La tarea incluyó 
cuatro ensayos de entrenamiento y diez de prueba.

Sumas con #chas: se le presentó al niño un conjunto 
de #chas y se le pidió que las contara. Después de llegar 
a una respuesta correcta, el examinador procedió a cubrir-
las y agregar un segundo grupo de #chas, después de lo 
cual le preguntó al niño cuántas #chas había (Figura 3D). 
El puntaje de cada ítem dependió de la forma de resolu-
ción: 2 puntos para cálculo mental y 1 para conteo con 
dedos. 
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Problemas aritméticos: el examinador leyó al niño 
doce problemas aritméticos (sumas y restas). Inicialmen-
te se incentivó a cada participante a realizar la operación 
mentalmente o a través del conteo con dedos. En los casos 
en que no logró un resultado correcto con esos métodos, 
se le presentó una imagen con los elementos involucrados 
en la situación problemática. Las adiciones y sustraccio-
nes incluyeron dos y tres operandos, dependiendo del 
ítem, y la cantidad mayor alcanzada fue doce. Al niño se 
le otorgaron 3 puntos por cada ítem logrado a través del 
cálculo mental, 2 por conteo de dedos, 1 por ayuda visual 
y 0 cuando el error persistió incluso después de que se 
usó la imagen adicional.

Serie convencional de conteo: se pidió al niño que 
recite la serie de conteo en tres condiciones: con un límite 
superior (5, 10 y 20), en orden inverso (comenzando en 
10) y de dos en dos (comenzando por el 1 y por el 2). Se 
tomó como puntaje el total de respuestas correctas.

Análisis de datos
Para las seis pruebas en que se registraron tanto los 

TR como las respuestas correctas, inicialmente se descar-
taron los TR asociados a respuestas erróneas. Luego se 
obtuvo un promedio de los mismos y un total de respues-
tas correctas (RC) para cada sujeto. Para evitar que TR 
bajos, producto de respuestas azarosas, sean interpreta-
dos como que el sujeto cuenta con una mayor automati-
zación de este proceso, se calcularon puntajes compues-
tos de cada prueba utilizando la siguiente formula:

Puntaje = RC * 
1000

TR

Este cálculo permite obtener un puntaje resumen que 
considera tanto la velocidad de resolución como la preci-
sión de la misma. Cuanto mayor el promedio de TR, más 
bajo es el puntaje, mientras que el mismo aumenta cuanto 
mayor es la cantidad de respuestas correctas. Esta medida 
resumida de rendimiento da cuenta de una mayor propor-
ción de la varianza (Bruyer & Brysbaert, 2011). 

Luego se procedió a calcular el rango de subitización 
para cada sujeto. Para ello se ajustaron los TR de la tarea 
numeración de cada participante a una curva sigmoidea en 
función de la cantidad de puntos (ver Figura 1) y luego se 
obtuvo el punto (la cantidad aproximada) en que la 
pendiente se vuelve más pronunciada (Sebaugh & McCray, 
2003), lo cual sugiere un pasaje del proceso de subitización 
al de conteo (Green & Bavelier, 2003; Piazza et al., 2011; 
Revkin et al., 2008). El ajuste de los datos fue muy bueno 
(media de R2 = .82; DE = .20; IC del 95% [.80, .86]).

Se utilizó el coe#ciente producto-momento de Pearson 
para observar la asociación entre las distintas variables. 
Luego, se realizó un análisis multivariado de la varianza 
de una vía introduciendo como variables dependientes 
los puntajes de las diferentes tareas y como factor #jo a 
la edad. Se realizó, además, un ANOVA de un factor sobre 
cada variable para comparar el rendimiento en las pruebas 
de cada grupo de edad. Finalmente, se utilizó como análi-
sis post-hoc el método de Tukey para identi#car entre que 
edades puntualmente se observan las diferencias obteni-
das en el análisis previo.

Resultados

Los estadísticos descriptivos de los puntajes resultan-
tes para cada prueba pueden observarse en la Tabla 2. 

Tabla 2. Estadísticos descriptivos de las distintas variables

 Media DE Mín Max As Cu

Subitización 2.56 0.66 0.79 4.83 0.33 0.99

Conteo 5.29 1.66 1.91 10.33 0.73 -0.14

Arábigos 8.82 2.85 3.51 16.40 0.51 -0.28

Estimación 7.81 2.43 2.44 15.26 0.36 0.59

Juicio 9.28 3.36 0.94 17.77 -0.09 -0.29

Emparejamiento 4.01 1.75 0.93 9.57 0.81 0.84

Línea numérica 2.42 1.18 0.30 6.18 0.69 0.15

Problemas 18.26 9.13 1.00 36.00 0.02 -1.00

Sumas 5.37 2.52 0.00 10.00 -0.28 -0.80

Series 4.04 1.63 1.00 6.00 -0.15 -1.39

Nota. M: Media; DE: Desvío estandar; Min: Mínimo; Max: Máximo; As: Asimetría; Cu: Curtosis.
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Puede observarse que los valores de asimetría y curto-
sis se encuentran dentro de los rangos de ±1.5, lo cual 
permite asumir que la distribución de los puntajes se 
corresponde con los de una distribución normal (Tabach-
nick & Fidell, 2007; Trochim & Donnelly, 2001). 

En principio, se observaron asociaciones de baja y 
mediana intensidad entre los puntajes de las distintas 
tareas, a excepción del puntaje de subitización con los de 
emparejamiento y línea numérica, y el puntaje de juicio 
de cantidad con el de línea numérica (Tabla 3). 

Tabla 3. Grado de asociación entre las distintas variables

   

 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1.Subitización .26** .25** .29** .21** 0.17 0.17 .41** .28** .38**

2.Conteo
-

.49** .29** .24** .39** .21** .55** .31** .54**

3.Arábigos
-

.46** .32** .45** .21** .58** .39** .56**

4.Estimación
-

.28** .32** .23** .42** .32** .39**

5.Juicio
-

.28** 0.14 .38** .36** .33**

6.Emparejamiento
-

.26** .46** .32** .39**

7.Línea numérica
-

.25** .27** .26**

8.Problemas
-

.63** .76**

9.Sumas
-

.56**

10. Series         -
Nota. *P < 0.05, **p < 0.01

Mediante el análisis multivariado de varianza 
(MANOVA) se observaron diferencias estadísticamente 
signi#cativas entre los distintos grupos de edad para todas 
las puntuaciones utilizadas para medir habilidad matemá-
tica [F(20, 390) = 14.93; p < .001 ;  = .44].

Por otro lado, los análisis de varianza realizados sobre 
cada una de las pruebas mostraron diferencias signi#cati-
vas entre las distintas edades para todas las prueba [Subiti-
zación: F(2, 203)= 17.41; p< .001;  = .15; Conteo: F(2, 

203)= 93.29; p < .001;  = .48, Reconocimiento de arábi-
gos: F(2, 203) = 68.91 ; p < .001;  =.40, Discriminación 
de cantidad: F(2, 203) = 22.14; p < .001;  =.18; Juicio de 
cantidad: F(2, 203) = 22.12; p < .001;  = .18; Empareja-

miento: F(2, 203) = 23.31; p < .001;  = 22; Línea numéri-
ca: F(2, 203)= 7.38 ; p < .001;  = .07; Problemas aritmé-
ticos: F(2, 203)= 145.52; p < .001;  = .59; Sumas con 
#chas: F(2, 203)= 38.99 ; p < .001;  = .28; Series conven-
cionales de conteo: F(2, 203)= 103.75 ; p < .001;  = .51].

El análisis post-hoc mostró que en la mayoría de las 
pruebas los niños de 5 años rinden signi#cativamente 
mejor que los de 4, y que los de 6 años rinden signi#ca-
tivamente mejor que los de 5 (p < .05), con la excepción 
del conteo, donde no se observaron diferencias en el 
rendimiento entre niños de 4 y 5 años, y la tarea de juicio 
de cantidad, donde no se detectaron diferencias signi#ca-
tivas entre los niños de 5 y 6 años (ver Figura 4). 
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Discusión

Diferentes estudios sugieren que los niños con discal-
culia, presentan di#cultades en el sentido del número, la 
memorización y recuperación de hechos aritméticos, la 
realización de cálculos y el razonamiento matemático, 
que se explican por alteraciones en habilidades matemá-
ticas básicas de adquisición temprana (Castro Cañizares 
et al., 2009; Raghubar & Barnes, 2017). Conocer su 
desarrollo en niños de edad preescolar permitiría eventual-
mente la detección de alteraciones y el diseño de inter-
venciones de forma previa al ingreso del niño a la escue-
la. Es por ello que el presente trabajo se propone describir 
el desempeño de niños de 4, 5 y 6 años en una variedad 
de tareas que buscan evaluar habilidades matemáticas 
consideradas nucleares para la cognición matemática. 

En las tareas en que se registraron tanto cantidad de 
respuestas correctas como TR se creó un puntaje compues-
to utilizando el TR promedio y la cantidad de respuestas 
correctas, ya que la e#ciencia en estas tareas debería 
re?ejar, no sólo la correcta resolución de los ítems, sino 
también el nivel de automatización de estos procesos. Es 
así que mayores TR penalizan reduciendo el puntaje total, 
mientras que el aumento en cantidad de respuestas 
correctas lo aumenta. Este tipo de medida resumida, 
además, da cuenta de una mayor proporción de la varian-
za (Bruyer & Brysbaert, 2011). Adicionalmente, es una 
medida que re?eja de manera clara la e#ciencia del sujeto 
más allá de la precisión con que resuelva la tarea. 

En principio, diferentes estudios han observado que 
la comprensión y uso de numerales arábigos es un predic-
tor del rendimiento posterior de los niños en habilidades 
matemáticas más complejas (Knudsen et al., 2015; Lyons 
& Ansari, 2015; Mussolin et al., 2014). En este trabajo se 
evaluó el reconocimiento de los numerales básicos (de 1 
a 9) a través de la presentación de los mismos y su identi-
#cación por parte de los niños, es decir, la precisión y 
velocidad con que pudieran vincular el signo grá#co con 

la etiqueta verbal correspondiente. Además se evaluó la 
capacidad de los niños para vincular los Arábigos con la 
cantidad concreta de elementos que estos representan, y 
relacionar diferentes Arábigos entre sí a través de posicio-
narlos en una recta. 

Los resultados obtenidos muestran que en las tareas 
reconocimiento de Arábigos y emparejamiento el rendi-
miento mejora con la edad, observándose diferencias 
entre los 4 y 5 años, y entre los 5 y 6 años simultáneamen-
te. En cambio, la tarea línea numérica solo mostró diferen-
cias entre los niños de los grupos mayores y los de 4 años.

Respecto de la numeración, es decir, la identi#cación 
de la cantidad de puntos que forman un conjunto, puede 
concluirse, por un lado, que al ajustarse los TR a una 
función sigmoidea en lugar de a una lineal (los TR no 
aumentan de forma lineal una cantidad determinada de 
milisegundos por ítem adicional) pueden diferenciarse los 
dos procesos descriptos en la bibliografía, conteo y subiti-
zación, en las edades estudiadas (Feigenson et al., 2004; 
Shimomura & Kumada, 2011). Los resultados muestran 
que la e#ciencia en el conteo serial mejora de los 4 a los 
6 años. Respecto de la subitización, el reconocimiento 
exacto y rápido de cantidades pequeñas, se observó que 
la cantidad máxima de elementos identi#cados por esta 
vía (rango de subitización) mejora con la edad, de forma 
aproximadamente constante, entre los 4 y 6 años. Debido 
al diseño de la tarea, donde el niño debe asignar a la 
cantidad observada la etiqueta verbal correspondiente, es 
posible que las diferencias observadas entre las edades se 
deban a la automatización del vínculo entre la cantidad 
y la palabra número. Una tarea que evalúe subitización y 
no implique conocimiento matemático simbólico podría 
arrojar resultados diferentes. 

De las tareas que evalúan estimación de cantidades, 
discriminación de cantidad muestra una mejora en el 
rendimiento entre los 4, los 5 y los 6 años, lo cual sugiere 
un desarrollo del sistema numérico aproximado en estas 
edades. Ésta tarea no incluye componentes verbales y 
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presenta la medida más pura de estimación (Lindskog, 
Winman, Juslin, & Poom, 2013; Odic, Libertus, Feigenson, 
& Halberda, 2013). La tarea de juicio de cantidad incluye 
la recuperación de una cantidad especí#ca a partir de una 
etiqueta verbal (mayor o menor a “cinco” o “diez” depen-
diendo del ítem). Las cantidades con que se trabajó son 
pequeñas en comparación con la tarea de discriminación 
de cantidad. Es posible que el rendimiento muestre un 
efecto techo una vez que la recuperación de la cantidad 
vinculada a las etiquetas verbales esté automatizada, y 
que sea el mismo componente verbal el que explique la 
diferencia entre los niños de 4 años y los niños mayores. 

La resolución de problemas aritméticos y operaciones 
matemáticas implican, entre otros aspectos, el sosteni-
miento de los operandos, el reconocimiento de la cantidad 
que estos representan, la recuperación desde la memoria 
de largo plazo del signi#cado de las operaciones y las 
estrategias para resolverlas, así como la adquisición y 
recuperación automática de combinaciones numéricas de 
aparición recurrente (por ejemplo, 2+2=4), llamadas 
hechos aritméticos (DeStefano & LeFevre, 2004; Geary, 
Hoard, Byrd-Craven, & DeSoto, 2004; LeFevre & Bisanz, 
1996). Tanto la tarea de problemas aritméticos, como la 
de sumas con #chas, mostraron una mejora constante en 
el rendimiento entre los 4 y los 6 años. La asignación de 
puntaje según método de resolución (mentalmente, 
conteo con dedos o apoyo visual) permite pensar que un 
mejor desempeño en estas tareas sugiere, por ejemplo, 
una mejor adquisición y recuperación de hechos aritmé-
ticos desde la memoria de largo plazo. También puede 
explicarse por habilidades cognitivas de dominio general, 
como puede ser una mayor capacidad de memoria de 
trabajo, que permita el sostenimiento activo de los 
operandos y los resultados parciales durante la realiza-
ción de la operación correspondiente. Debido al diseño de 
las tareas, no es posible identi#car con exactitud cuál de 
estos aspectos explican las diferencias individuales y 
grupales observadas. Estudios subsiguientes, podrían 
dirigirse a especi#car los componentes que mayor peso 
tienen en la efectividad de los participantes en este tipo 
de tareas. 

Uno de los factores que pueden impactar sobre el 
desempeño en la resolución de operaciones es la movili-
dad dentro de la serie de conteo convencional (por 
ejemplo, la posibilidad de contar de adelante hacia atrás, 
de dos en dos). Una mayor automatización de la misma, 
y la ?exibilidad que permite, puede verse re?ejada en la 
capacidad para contar y combinar cantidades, y por lo 
tanto, en la resolución de operaciones matemáticas 
(Geary et al., 2004). 
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