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Construcción temprana de conocimientos numéricos
Una revisión sobre el uso de libros ilustrados  
durante la lectura compartida

Ivana Noguera* | Analía Salsa**

Los libros ilustrados son una herramienta para promover la comprensión 
del número y de otros conceptos matemáticos. El propósito de este artí-
culo es identificar y examinar las características de los libros numéricos 
(diseño y contenido) y su relación con los conocimientos que se desplie-
gan durante la lectura conjunta entre niños y niñas preescolares y adultos 
(padres, docentes). Asimismo, el artículo revisa una serie de investigacio-
nes empíricas sobre lectura y conocimientos numéricos (1992-2018) para 
caracterizar los libros empleados y analizar los resultados obtenidos en 
función de las propiedades del material. Esta revisión destaca algunas 
características de los libros que promueven la construcción conjunta de 
conocimientos numéricos en el hogar y la escuela: su carácter explícito, el 
empleo de distintas formas de representación, la presencia de colecciones 
de elementos concretos, delimitados, de igual tamaño, en disposiciones 
espaciales acordes a la actividad a propiciar y el uso de recursos narrativos 
o gráficos motivantes.

Picture books are a tool to promote the understanding of numbers and other 
mathematical concepts. The purpose of this article is to identify and examine 
the characteristics of numerical books (regarding design and content) and 
their relationship with the knowledge displayed during joint reading between 
preschool children and adults (parents, teachers). Likewise, the article reviews 
a series of empirical investigations on reading and numerical knowledge 
(1992-2018) to characterize the books in question and to analyze the results 
obtained based on the characteristics of the material. This review highlights 
some characteristics of the books that promote the joint construction of nu-
merical knowledge at home and at school: their explicit nature, the use of dif-
ferent forms of representation, the presence of collections of specific, delimited 
elements of equal size, in spatial arrangements according to the activity to be 
promoted and the use of motivating narrative or graphic resources.
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Introducción

En contextos cotidianos y educativos, la lite-
ratura infantil es un recurso utilizado amplia-
mente por padres y docentes para promover la 
construcción de conocimientos y habilidades 
en relación con el desarrollo cognitivo, emo-
cional y social infantil (Hoyne y Egan, 2019). 
Mediante la representación de situaciones 
en un texto y en imágenes, un libro concede 
a sus lectores la posibilidad de experimen-
tar escenarios de conflicto, responsabilidad, 
cooperación y otros aspectos de la vida dia-
ria (Nesmith y Cooper, 2010). Habitualmen-
te, los libros destinados a la primera infancia  
(0 a 2 años) y a niños y niñas preescolares  
(2 a 5 años)1 se encuentran dentro de los lla-
mados “libros ilustrados”: contienen texto e 
ilustraciones, pero son estas últimas las que 
desempeñan un papel central en la compren-
sión (Van den Heuvel-Panhuizen y Elia, 2013).

El foco de las investigaciones en psicología 
y educación ha sido puesto tradicionalmente 
en el rol de la lectura conjunta de libros ilus-
trados para la adquisición del lenguaje oral 
y en la alfabetización informal (Bus et al., 
1995; Fletcher y Finch, 2015; Niklas y Schnei-
der, 2013; Sénéchal et al., 1996). En este tipo de 
interacción adulto-niño, los primeros suelen 
emplear un lenguaje más complejo en com-
paración con otras situaciones cotidianas: la 
duración de los episodios de conversación, el 
feedback o retroalimentación a la producción 
verbal y no verbal de los niños y la abstracción 
son mayores durante la lectura que en el jue-
go o las comidas (Reese, 2015). Parecería ser, 
entonces, que las personas adultas conciben 
a la lectura conjunta como una experiencia 
de enseñanza-aprendizaje en la cual guían la 
atención y participación de niños y niñas.

Desde hace algunos años, distintos estu-
dios han comenzado a centrar su interés en el 
despliegue de conocimientos matemáticos que 
ocurre durante estos intercambios (Anderson 

	 1	 A partir de aquí emplearemos solamente el término “niños” para referirnos a los niños y niñas de este grupo de 
edad. 

et al., 2004; Hong, 1996; Van den Heuvel-Pan-
huizen et al., 2016). El propósito del presente ar-
tículo es analizar las posibilidades que brindan 
los libros ilustrados, particularmente en situa-
ciones de lectura conjunta, como contexto de 
actividad, interacción y reflexión sobre los nú-
meros. Para ello, en primer lugar, examinare-
mos los aportes de estudios que identificaron, 
por un lado, criterios generales a la hora de 
evaluar la potencialidad de los libros ilustrados 
para enseñar conocimientos matemáticos en la 
etapa preescolar y, por otro, características más 
específicas, relativas al contenido y el diseño 
de los libros, que podrían incidir en el tipo de 
información que se elabora durante la lectura. 
En segundo lugar, revisaremos un conjunto de 
investigaciones empíricas, realizadas en un pe-
riodo de aproximadamente 26 años, que abor-
dan la lectura de libros ilustrados en interac-
ciones diádicas padre/madre-niño/niña y en 
intervenciones educativas en matemática. El 
objetivo de la revisión es caracterizar los libros 
utilizados en estas investigaciones y analizar 
los resultados obtenidos en función de las pro-
piedades del material de lectura. Finalmente, 
pondremos en relación ambas fuentes de revi-
sión: los estudios focalizados en el material de 
lectura y en experiencias entre adultos y niños 
en edad preescolar, a los fines de determinar 
las características de los libros ilustrados que 
resultan más favorables para el despliegue de 
conocimientos numéricos en contextos de ac-
tividad e interacción.

Libros ilustrados  
y conocimientos numéricos

Dentro de los libros ilustrados, los libros nu-
méricos constituyen un subgrupo particular: 
son libros que incluyen contenido numérico 
tanto en sus componentes visuales como en los 
escritos, ya sea una narrativa simple, un texto 
descriptivo o sólo una palabra número (“uno”, 
“dos”, o “primero”, “segundo”) y/o un numeral 
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(Marston et al., 2013). Una ventaja del uso de 
este tipo de libros es su carácter motivante, ya 
que constituyen materiales llamativos y que 
atrapan, es decir, son capaces de focalizar la 
atención de los niños y despertar su curiosidad 
y motivación por aprender (Van den Heuvel-
Panhuizen et al., 2009).

En una serie de investigaciones basadas en 
la lectura conjunta entre adultos y niños pre-
escolares como eje central de intervenciones 
educativas, se observó una mejora post-in-
tervención en el desempeño infantil en tareas 
matemáticas, como la resolución de operacio-
nes aritméticas simples o el reconocimiento de 
figuras geométricas (Hong, 1996; Jennings et 
al., 1992; Skoumpourdi y Mpakopoulou, 2011; 
Van den Heuvel-Panhuizen et al., 2016; Young-
Loveridge, 2004). Ahora bien, ¿qué elementos 
incidieron en los efectos positivos de estas ex-
periencias? Ante todo, los autores considera-
ron fundamental el papel del adulto (docente o 
investigador/a) durante la lectura. Por ejemplo, 
Jennings et al. (1992) resaltaron la importancia 
de dar lugar a que los niños pregunten e in-
centivar su participación en actividades mate-
máticas que, en sintonía con los procesos y las 
necesidades de desarrollo, permitirán ir más 
allá del libro trabajado. Hong (1996), por su 
parte, instó a los docentes que participaron en 
su estudio a dirigir explícitamente la atención 
de los niños hacia el contenido matemático del 
material, con el fin de minimizar la elabora-
ción de información no matemática durante 
la lectura. Van den Heuvel-Panhuizen et al. 
(2016) diseñaron un guion de participación 
para los docentes, con el propósito de mante-
ner un cierto grado de neutralidad sin dejar de 
aprovechar el potencial de los libros. En este 
último caso, el objetivo era limitar la participa-
ción adulta para demostrar que el material de 
lectura en sí mismo poseía cualidades capaces 
de favorecer la comprensión y el desempeño 
posterior en tareas matemáticas por parte de 
los niños. Esta premisa fue compartida por 
Skoumpourdi y Mpakopoulou (2011), quienes 
optaron, además, por diseñar un libro a partir 

del tipo de información específica que se pro-
pusieron trabajar.

Esto nos lleva a considerar otro aspecto im-
portante a tener en cuenta al reflexionar sobre 
la lectura conjunta de libros numéricos: las ca-
racterísticas de los libros, en cuanto a su dise-
ño y contenido. Éste es el factor eje del presente 
artículo. Aunque los estudios antes menciona-
dos hacen referencia a una selección intencio-
nada de libros con contenidos presentados de 
forma explícita (libros en los que se identifican 
clara y fácilmente los contenidos matemáticos) 
o implícita, no profundizan en un análisis so-
bre el modo en que estos contenidos aparecen 
en los libros y sus posibles consecuencias en la 
construcción de conocimientos.

Cuando la atención se dirigió hacia los li-
bros, a partir de la recopilación y revisión de 
diversos títulos, algunos trabajos intentaron 
formular criterios para evaluar las potenciali-
dades del material de lectura. En el Cuadro 1  
presentamos los criterios sugeridos primero 
por Hellwig et al. (2000) y luego por Marston 
et al. (2013) para seleccionar de forma apro-
piada libros con contenidos matemáticos. A 
estos modelos se les suma la propuesta de Van 
den Heuvel-Panhuizen y Elia (2013), centrada 
en niños preescolares, que privilegia dos ejes: 
la disponibilidad y variedad de los contenidos 
matemáticos (por ejemplo, la inclusión o no 
de conocimientos numéricos, geométricos, 
nociones de medida); y los modos de presen-
tación (por ejemplo, si los contenidos se pre-
sentan de manera explícita o implícita).

Como puede observarse, estos criterios 
refieren a propiedades generales de los libros 
y de su contenido, así como a su valor dentro 
de un entorno educativo que integre diversas 
habilidades y áreas del conocimiento; se trata 
de características que deberían ser tenidas en 
cuenta por los docentes a la hora de seleccio-
nar un libro como instrumento eficaz para 
los procesos de enseñanza y aprendizaje en 
cualquier dominio de conocimiento, además 
del numérico. No obstante, existen otras ca-
racterísticas más específicas presentes en los 



Perfiles Educativos  |  vol. XLIV, núm. 176, 2022  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2022.176.59869
I. Noguera y A. Salsa  |  Construcción temprana de conocimientos numéricos 155

libros que deberían considerarse para evaluar 
su potencial cuando se trata de promover la 
construcción de conocimientos numéricos en 
preescolares. Características relacionadas con 
el diseño gráfico del material (la forma en que 
se presentan conjuntos o colecciones, el ta-
maño de sus elementos o la presencia de pala-
bras número y numerales), así como aspectos 
del contenido numérico (el rango numérico 
contemplado, el respeto o no del orden de la 
serie numérica) y del contenido no numérico 
(la incorporación de una trama narrativa) sin 
duda influyen en el modo en que la informa-
ción numérica es elaborada durante la lectura 
compartida por las díadas o los grupos. A con-
tinuación, revisaremos dos investigaciones 
que han intentado analizar sistemáticamente 
estas características de los libros numéricos.

Diseño y contenido  
de los libros numéricos

Hasta donde tenemos conocimiento, dos in-
vestigaciones se han propuesto identificar las 
características presentes con mayor frecuen-
cia en los libros numéricos, en libros dispo-
nibles en bibliotecas públicas, instituciones 
escolares y librerías comerciales.

En Estados Unidos, Powell y Nurnberger-
Haag (2015) analizaron 160 libros numéri-
cos comerciales con el fin de determinar los 

valores cardinales que incluían, los modos de 
representación del número y cómo éstos se 
presentaban para elaborar conocimientos nu-
méricos específicos, incluyendo las habilida-
des de conteo y la comprensión de la cardina-
lidad. Las autoras encontraron que la mayor 
parte de los libros incluían números menores 
o iguales a 10, y argumentan que la exposición 
limitada a números mayores que 10 podría 
influir en las dificultades que los niños esta-
dounidenses en edad preescolar presentan a la 
hora de reconocer, interpretar y usar los nú-
meros ubicados en el rango entre el 10 y el 20.

Asimismo, menos de la mitad de los libros 
analizados en este estudio presentaba una 
combinación de distintos modos de repre-
sentación del número: palabras número, nu-
merales y colecciones de elementos (idénticos 
o diferentes). La presencia de colecciones, sin 
embargo, se registró en la gran mayoría de 
los libros examinados. Las autoras resaltan 
el potencial de este modo de presentación 
de la información numérica para propiciar 
las experiencias de conteo y, a partir de ellas, 
la puesta en práctica del principio de corres-
pondencia uno a uno entre los elementos de 
la colección y las palabras número. Las colec-
ciones, además, se presentan frecuentemente 
en disposiciones espaciales no lineales, lo cual 
demanda a los niños contar cada elemento y 
recordar aquéllos que ya hayan sido contados 

Cuadro 1. Criterios generales para la selección de libros con contenidos matemáticos

Hellwig et al. (2000) Marston et al. (2013)
Precisión conceptual Precisión conceptual 

Atractivo visual y verbal Adecuación a políticas educativas y currículos escolares

Relación con conocimientos y experiencias no 
matemáticas

Relación con conocimientos y experiencias no 
matemáticas

Amplitud de la audiencia Contexto coherente y significativo de presentación de la 
información

Elementos sorpresivos para el/la lector/a Despliegue de habilidades de resolución de problemas, 
cooperación y creatividad

Motivación y sentimientos positivos hacia las 
matemáticas

Fuente: elaboración propia.
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para no repetir la enumeración, actividad más 
demandante que el conteo de colecciones or-
ganizadas en forma lineal. Por último, en más 
de la mitad de los libros los elementos que 
conformaban las colecciones eran idénticos, 
o estaban relacionados en función de una ca-
tegoría común. Esta característica facilitaría 
su reconocimiento como elementos pertene-
cientes a un mismo conjunto, y propiciaría el 
conteo y la cardinalización.

En el otro estudio, llevado a cabo por Ward 
et al. (2017) también en Estados Unidos, se re-
unió un total de 120 libros numéricos comer-
ciales y se registraron las características del 
diseño y contenido que pudieran influir en la 
elaboración de conocimientos numéricos. El 
objetivo de las autoras fue determinar si la for-
ma de presentación de la información numé-
rica se relacionaba con los conocimientos que 
se espera que los niños posean en edad prees-
colar. Con este fin examinaron, por ejemplo, si 
los elementos que componen las colecciones 
eran objetos concretos (vacas, manzanas, pe-
lotas) o abstractos (abrazos, besos) y la estabi-
lidad del tamaño. También evaluaron la clari-
dad en la delimitación de las colecciones y de 
los elementos al interior de éstas, teniendo en 
cuenta la presencia de potenciales distractores 
(cualquier elemento que no formara parte de 
la colección y pudiera capturar la atención de 
los niños). La distribución utilizada para pre-
sentar los elementos fue otro eje del análisis: la 
disposición hallada típicamente en los dados, 
por ejemplo, podría facilitar la subitización 
(comprensión automática del valor cardinal de 
una colección), mientras que una disposición 
lineal podría facilitar el conteo. Finalmente, las 
autoras tuvieron en cuenta la presencia de ele-
mentos que pudieran incidir en la motivación 
de los niños, incluyendo el uso de rimas y repe-
ticiones, y diferenciaron, por ejemplo, la exis-
tencia de un marco narrativo que incluyera la 
información numérica de la presentación des-
contextualizada de esta clase de información.

	 2	 Por principio de cardinalidad entendemos la comprensión por parte de los niños de que el último término al que 
llegan cuando cuentan una colección indica la cantidad de elementos de esa colección (Gelman y Gallistel, 1978).

Las autoras encontraron que la presencia 
de numerales y colecciones era común en la 
mayoría de los libros estudiados, y que supera-
ba la presencia de palabras número. La mayor 
parte de los libros presentaba colecciones con-
formadas por elementos idénticos o similares y 
no elementos que sólo se relacionaran en fun-
ción de una temática común. Los elementos, 
asimismo, eran mayormente de carácter con-
creto. También era frecuente el uso de rimas, 
repetición u otras formas de promover la inte-
racción entre adultos y niños. Al igual que en 
el estudio realizado por Powell y Nurnberger-
Haag (2015), el rango numérico del 1 al 10 apa-
recía con una frecuencia alta, en la mayor parte 
de los casos en un orden ascendente, e incluía 
en ocasiones otros números mayores que 10.

Ward et al. (2017) identificaron además 
algunos elementos ausentes en la mayoría de 
los libros: el cero, conceptualmente más com-
plejo que los números enteros de un dígito, y 
pocas instancias de conteo salteado y de ope-
raciones aritméticas de multiplicación y divi-
sión. En más de la mitad de los libros se obser-
vó, por lo menos en una ocasión, la presencia 
de un número importante de distractores 
(más de seis) en una página y la obstrucción 
visual de algunos elementos de las coleccio-
nes, lo cual podría llevar a conteos erróneos o 
dificultades para relacionar los numerales que 
acompañan a la colección con la cantidad de 
elementos contados.

Una hipótesis de Ward et al. (2017) es que los 
libros presentarían conexiones explícitas entre 
distintos modos de representación del número, 
pero esto no ocurrió con frecuencia. También 
hallaron una presencia baja de énfasis explíci-
to en el principio de cardinalidad2 y en el va-
lor ordinal del número. Powell y Nurnberger-
Haag (2015) obtuvieron un resultado similar, e 
identificaron únicamente en el 6 por ciento de 
los libros un planteo explícito de la cardinali-
dad bajo la forma, por ejemplo, de una colec-
ción de seis elementos junto con el numeral 
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correspondiente (6) o acompañada por el texto 
“uno, dos, tres, cuatro, cinco y seis. Hay seis”.

Parte de las variaciones entre libros fue ad-
judicada por Ward et al. (2017) al hecho de que 
incluyeran o no un marco narrativo en rela-
ción con las características de los elementos a 
contar. Por ejemplo, el uso de elementos idén-
ticos en las colecciones podía asociarse con 
la presencia de una historia, mientras que la 
aparición de elementos no relacionados entre 
sí era más frecuente en la ausencia de una tra-
ma narrativa. Ahora bien, los libros narrativos 
presentan más distractores y fue menos fre-
cuente en ellos la distribución de los elemen-
tos de las colecciones en patrones canónicos 
(patrones de dado o disposición lineal) que 
facilitaran el conteo. De hecho, las caracterís-
ticas de las colecciones ilustradas estaban más 
relacionadas con el valor cardinal de las mis-
mas. En las colecciones pequeñas (hasta cua-
tro elementos) se mantuvo constante el tama-
ño de los elementos con una frecuencia mayor 
que en las colecciones más grandes; con ello se 
evitaron las superposiciones y los elementos se 
presentaron frecuentemente de manera lineal.

Para finalizar, los dos trabajos revisados 
en este apartado ensayaron algunos supues-
tos respecto de las posibles consecuencias que 
tendría cada aspecto del diseño de los libros 
en la construcción de conocimientos numé-
ricos. Como señalamos anteriormente, los 
dos estudios sostienen que una determinada 
disposición de los elementos de las coleccio-
nes facilitaría el conteo (disposición lineal) o 
la subitización (disposición a modo de dado). 
Sin embargo, tales hipótesis no fueron puestas 
a prueba mediante la observación de situacio-
nes de lectura conjunta entre adultos y niños 
o en experiencias infantiles con el material. 
Del mismo modo, los estudios que se han fo-
calizado en situaciones interactivas no se han 
detenido a analizar las características especí-
ficas de los libros que han empleado; por este 
motivo, en el presente artículo nos propone-
mos integrar los aportes de ambas perspecti-
vas. Para ello, a continuación, utilizaremos los 

criterios identificados por Ward et al. (2017) y 
Powell y Nurnberger-Haag (2015) para anali-
zar los libros numéricos usados en estudios 
empíricos sobre lectura conjunta. Este análi-
sis tendrá por finalidad la identificación de las 
propiedades de los libros que pudieran haber 
favorecido el despliegue de conocimientos 
numéricos durante la lectura compartida por 
parte de adultos y niños preescolares.

Revisión de estudios empíricos

La estrategia metodológica empleada fue la 
revisión sistemática. Esta estrategia requiere 
la construcción de criterios y estrategias de 
búsqueda en función de las preguntas de in-
vestigación, que orienten la exploración de la 
temática a abordar en una serie de etapas aso-
ciadas: 1) planificación de la revisión; 2) eje-
cución; y 3) procesamiento de los resultados 
(Kitchenham, 2004).

La revisión se llevó a cabo en dos instan-
cias. En primer lugar, consideramos 16 in-
vestigaciones empíricas en un periodo de 26 
años (1992-2018), publicadas en revistas espe-
cializadas en psicología del desarrollo y de la 
educación, con referato externo e indizadas en 
por lo menos alguna de las siguientes bases de 
datos internacionales: ISI Web of Knowledge, 
Scopus, Scielo y Latindex. Los estudios inclui-
dos en este análisis abarcan una gama amplia 
de conocimientos matemáticos (geometría, 
mediciones de tamaño, peso y distancia, entre 
otros); sin embargo, consideramos especial-
mente aquéllos que incluyen datos relativos al 
despliegue de conocimientos numéricos, en 
función de los objetivos de este trabajo.

Los estudios fueron ingresados en una ta-
bla para ser analizados a partir de los siguien-
tes ejes: 1) diseño de las investigaciones, inclu-
yendo particularmente la edad y el contexto 
socioeducativo de los niños participantes, el 
tipo de situación de lectura (grupal o diádi-
ca) y si los objetivos eran analizar el proceso 
de lectura o sus efectos posteriores en los co-
nocimientos matemáticos; 2) características 
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generales de los libros empleados, consideran-
do la presencia o no de texto y su tipo, el ca-
rácter explícito o implícito de los contenidos 
matemáticos y su origen comercial o elabo-
rado específicamente para la investigación; y  
3) tipo de conocimientos matemáticos desple-
gados en la lectura, particularmente los cono-
cimientos numéricos.

En segundo lugar, rastreamos los libros 
ilustrados empleados en estos estudios para 
realizar un análisis más exhaustivo teniendo 
en cuenta los criterios identificados en Powell 
y Nurnberger-Haag (2015) y Ward et al. (2017): 
los valores cardinales incluidos, los modos 
de representación numérica, el respeto o no 
al orden de la serie numérica (ascendente o 
descendente), la modalidad de presentación y 
distribución de los elementos de las coleccio-
nes y la presencia de fondos complejos u otras 
posibles distracciones al contenido numérico. 
De este modo, la primera instancia de revi-
sión nos permitió examinar principalmente 
los conocimientos desplegados durante las 
situaciones de lectura, mientras que la segun-
da posibilitó identificar las características del 
material de lectura que estimuló la puesta en 
juego de esos conocimientos. Adicionalmen-
te, ambas instancias permitieron determinar 
conocimientos cuyo despliegue fue poco fre-
cuente y argumentar qué características de los 
libros podrían ayudar a su despliegue.

Estudios sobre lectura compartida y 
conocimientos matemáticos
Como puede observarse en el Cuadro 2, todos 
los estudios se realizaron en países anglosa-
jones; hasta el alcance de nuestra revisión, no 
encontramos investigaciones publicadas con 
adultos y niños hablantes de castellano. En 
la mayor parte de los estudios (75 por ciento), 
el interés se focalizó en los efectos posterio-
res de la lectura en la resolución de distintos 
tipos de tareas (test estandarizados, uso de 
vocabulario matemático, reconocimiento de 
figuras geométricas, etc.). Por este motivo, 
fue frecuente la lectura guiada por docentes o 

investigadores en situaciones grupales; en los 
casos donde la atención estuvo puesta en el 
proceso de lectura en sí mismo (25 por ciento), 
se trabajó con díadas padre/madre-niño/niña.

Únicamente un estudio incluyó niños 
muy pequeños, menores de un año (Golds-
tein et al., 2016). En esta investigación no se 
encontró un despliegue significativo de co-
nocimientos numéricos en la interacción de 
las díadas con libros con contenido implíci-
to, en tanto los padres optaron por centrar 
la interacción en información no numérica 
(color, nombres de objetos y animales, etc.). 
Cuando el contenido numérico de los libros 
se presentó de forma explícita (por ejemplo, 
colecciones de elementos con los numerales 
correspondientes), las intervenciones más fre-
cuentes fueron las actividades de conteo y de 
identificación de los numerales; no obstante, 
gran parte de las elaboraciones continuó sien-
do de naturaleza no numérica.

En el caso de los niños preescolares, los 
libros con contenido explícito posibilitaron 
el despliegue de una variedad mayor de co-
nocimientos numéricos, si bien el conteo y 
el reconocimiento de numerales mantuvie-
ron una frecuencia alta que sólo disminuyó 
en las edades más avanzadas (más de 5 años). 
Actividades más complejas como la compa-
ración entre magnitudes y las operaciones 
aritméticas surgieron casi exclusivamente al 
usar libros que las promueven de forma ex-
plícita (Casey et al., 2004; Uscianowski, 2018), 
o bien con libros cuyo contenido era implícito 
pero la lectura era guiada por un especialista, 
quien dirigía la atención de los niños hacia es-
tas actividades (Van den Heuvel-Panhuizen y 
Elia, 2013). En los estudios de Anderson et al. 
(2004; 2005), con libros con contenido mate-
mático implícito, las comparaciones surgie-
ron de manera espontánea, pero centradas en 
elementos no numéricos (tamaño y forma).

Otro aspecto por destacar es el hecho 
de que los estudios que buscaron promover 
la puesta en juego de conocimientos espe-
cíficos recurrieron a elaborar material de 
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Cuadro 2. Investigaciones sobre lectura compartida  
y conocimientos matemáticos

Edad de 
los niños

Contexto 
socioedu-

cativo

Situación 
de lectura

Objeto 
estudio

Características del 
libro

Conocimientos 
numéricos

Estudio

Narrativo, elabo-
rado, explícito

Et, Co, Op, Comp, C

Narrativo, comer-
cial, no explícito

Et, Co, Op, C, O

3 a 5 años Medio Diádica Lectura Narrativo, comer-
cial, no explícito

Et, Co, Op, otros Uscianowski (2018)

4.3 a 6.2 
años

Medio y 
alto

Diádica Efecto Narrativo, comer-
cial, explícito

Et, Co, C Yildiz, Sasanguie, De 
Smedt y Reynvoet (2018)

4.6 a 5.2 
años

Bajo y 
alto

Grupal Efecto Narrativo, comer-
cial, no explícito

Infrecuentes Van den Heuvel-Pan-
huizen, Elia y Robitzsch 
(2016)

5 a 10 
meses

Medio y 
Alto

Diádica Lectura Narrativo, comer-
cial, explícito

Et, Co, Op, C Goldstein, Cole y Cordes 
(2016)

3 a 5 
años

Bajo Diádica Efecto Narrativo, comer-
cial, no explícito

Et, Co, Op, otros Ramani, Rowen, Eason y 
Leech (2015)

5 años Medio Grupal Efecto Narrativo, comer-
cial, no explícito

Infrecuentes Van den Heuvel-Pnahui-
zen y Elia (2013)

2.8 a 3.7 
años

Medio Diádica Efecto No narrativo, co-
mercial, explícito

Et, Co, C Mix, Sandhofer, Moore y 
Russell (2012)

5 años Medio Grupal Efecto Narrativo, elabo-
rado, explícito

Otros Skoumpourdi y Mpako-
polu (2011)

6 años Medio Grupal Efecto Narrativo, comer-
cial, no explícito

Comp (n.n.) otros Van den Heuvel-Panhui-
zen, Van der Boogaard y 
Doig (2009)

5 años Bajo y 
medio

Diádica Efecto Narrativo, comer-
cial, no explícito

Et, Co, O, otros Van den Heuvel-Panhui-
zen y Van der Boogaard 
(2008)

4 años Bajo, 
medio y 
alto

Diádica Lectura Narrativo, comer-
cial, no explícito

Et, Co, Comp (n.n.) Anderson, Anderson y 
Shapiro (2005)

5 años Bajo Diádica Efecto Narrativo, comer-
cial, explícito

Et, Co, Op, C, O Young-Loveridge (2004)

4 a 7 
años

Medio Grupal Efecto Narrativo, elabo-
rado, explícito

Op, otros Casey, Kersh y Young 
(2004)

4 años Medio Diádica Lectura Narrativo, comer-
cial, no explícito

Et, Co, otros Anderson, Anderson y 
Shapiro (2004)

4.2 a 6.4 
años

Medio y 
alto

Grupal Efecto Narrativo, comer-
cial, explícito en 
algunos casos y no 
explícito en otros

Et, Co, Op, Comp 
(n.n.), C, otros

Hong (1996)

5.6 a 5.9 
años

Bajo Grupal Efecto Narrativo, comer-
cial, explícito

Et, Co, Op, Comp, C, 
O, otros

Jennings, Richey y 
Dixon-Krauss (1992)

Nota: Et=etiquetado de numeral; Co=conteo; Op=operaciones; Comp=comparación (n.n.=no numérica); 
C=cardinalidad; O=ordinalidad; otros=conceptos matemáticos no numéricos.

Fuente: elaboración propia.
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lectura original, con contenido adecuado a 
sus objetivos (Casey et al., 2004; Skoumpour-
di y Mpakopoulou, 2011; Uscianowski, 2018). 
Por ejemplo, la investigación llevada a cabo 
por Skoumpourdi y Mpakopoulou (2011) en 
Grecia se propuso trabajar conceptos de geo-
metría con niños de 5 años. Para ello optaron 
por diseñar un libro, The Prints, puesto que 
la gran mayoría de la literatura sobre el tema 
disponible en griego usaba terminología in-
correcta, o bien presentaba el contenido en 
forma poco atractiva.

Como puede observarse en los estudios 
analizados, el uso de libros con contenido ex-
plícito, especialmente de aquéllos diseñados 
con un propósito específico, parecería favo-
recer el despliegue de conocimientos numéri-
cos con mayor frecuencia que aquéllos en los 
que el contenido aparece de manera implícita. 
Asimismo, los libros explícitos promueven la 
elaboración de una variedad mayor de conoci-
mientos numéricos e incluyen actividades de 
complejidad más alta, como las comparacio-
nes entre colecciones. No se ha indagado, sin 
embargo, sobre las características específicas 
del diseño o contenido de los libros que po-
drían incidir en estos resultados; con este pro-
pósito, intentamos recuperar algunos de los 
títulos mencionados en los estudios revisados 

(Cuadro 3). A continuación, presentamos los 
hallazgos principales de este análisis.

Características de los libros numéricos
El Cuadro 3 presenta la lista de libros recu-
perados de las investigaciones analizadas 
en el apartado anterior. Quedaron fuera de 
este análisis los estudios que no especifican 
el material usado dado el volumen de éste 
(por ejemplo, “se usaron en total 48 libros del 
programa…”), y no fue posible acceder a al-
gunos títulos por motivos de distribución y 
copyright. Cinco libros se descartaron en tan-
to promueven la elaboración de contenidos 
matemáticos no numéricos, al ser los libros 
numéricos eje del presente artículo.

En total recuperamos 10 libros, de los cua-
les 4 incluyen información numérica de ma-
nera explícita (40 por ciento) y 6 de manera 
integrada y perceptible (60 por ciento), según 
la clasificación propuesta por Marston et al. 
(2013). De acuerdo con esta aproximación, 
se considera que el contenido es perceptible 
cuando la finalidad principal del libro es el en-
tretenimiento, pero presenta oportunidades 
para desplegar contenidos numéricos; y está 
integrado cuando el libro puede ser leído “sólo 
por la historia”, pero incluye intencionalmen-
te contenido numérico a ser abordado tanto 

Cuadro 3. Libros utilizados en los estudios empíricos revisados

País Título del libro Estudio
Canadá One Snowy Night (Butterworth, 2004) Anderson et al. (2004)

Canadá Mr. McMouse (Lionni, 1992) Anderson et al. (2005)

Swimmy (Lionni, 1963)

Holanda Vijfde zijn [Being Fifth] (Jandl, 2002) Van den Heuvel-Panhuizen  
y Van den Boogaard (2008)

USA Baby 1, 2, 3 (DK Publishing, 2006) Mix et al. (2012)
USA Ten little ladybugs (Gerth, 2006) Ramani et al. (2015)
USA I Love You So… (Richmond, 2002) Goldstein y Cordes (2016)

Cleo’s Counting Book (Blackstone, 2007)

Bélgica Max Krijgt Een Vriendje  
[Max finds a friend] (Dees, 2003)

Yildiz et al. (2018)

USA Monster Birthday Surprise (elaboración propia) Uscianowski (2018)
Fuente: elaboración propia.
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en el texto como en las ilustraciones. En estas 
dos modalidades la información numérica 
aparece de forma implícita. Finalmente, los 
que poseen un contenido explícito son aque-
llos libros elaborados específicamente con el 
fin de resaltar y enseñar conceptos numéricos.

Los libros con contenido numérico implí-
cito presentan, en su mayoría, fondos comple-
jos e ilustraciones coloridas, a veces con un 
gran nivel de detalle. Sin embargo, pocas veces 
aparecen colecciones delimitadas claramente 
(tanto del fondo como entre ellas). Del mismo 
modo, si bien en algunos casos se presentan 
colecciones contrastantes que podrían fun-
cionar como incentivo para realizar conteos 
exactos y comparaciones, dado que el texto 
no dirige la atención hacia ellas, esta informa-
ción no fue elaborada frecuentemente duran-
te la lectura. Por ejemplo, en el libro Swimmy 
utilizado por Anderson et al. (2005), aparece 
un grupo de peces pequeños que se reúnen 
en una colección con forma de pez de mayor 
tamaño. Las díadas que participaron en este 
estudio compararon los peces en función de 
su tamaño y no en cuanto a la cantidad. En el 
mismo libro se encuentra un pez negro entre 
un conjunto numeroso de peces rojos. Si bien 
algunas díadas mencionaron este contraste, 
en ningún caso se recurrió al conteo para es-
tablecer magnitudes exactas y cardinalizar los 
conjuntos. Así, la dimensión numérica de la 
comparación no fue aprovechada en todo su 
potencial y quedó reducida al uso de cuanti-
ficaciones no exactas, globales (“muchos” o 
“algunos”), aproximaciones exageradas (“hay 
miles de peces”) o aleatorias (“uno, dos, tres, 
cuatro…creo que hay 86 peces”).

En relación con esto se observa que, en 
este tipo de libros, los valores cardinales de 
las colecciones plausibles de ser delimitadas 
son altos, pues superan los 10 elementos en 
varios casos, lo cual puede haber llevado a 
que tanto adultos como niños no se detuvie-
ran a realizar un conteo preciso. Ward et al. 
(2017) hallaron que la mayor parte de los libros 
numéricos analizados en su estudio incluían 

cantidades del 1 al 10, con el argumento de 
que los números mayores que 10 presentarían 
dificultades para los niños en la etapa prees-
colar, ya que el principio de cardinalidad se 
logra primero para números menores y sólo 
gradualmente se generaliza a los mayores. 
Desde esta perspectiva, incluir números ma-
yores que 10 podría ser beneficioso para niños 
con una comprensión cardinal más avanzada, 
pero en el caso de niños entre 3 y 5 años, en 
plena elaboración de este principio, la deman-
da cognitiva que supone podría superar sus 
capacidades actuales.

Por otro lado, es necesario tener en cuen-
ta las posibles intervenciones de los adultos. 
Goldstein et al. (2016) encontraron que duran-
te la lectura de un libro numérico con niños 
muy pequeños (menores de 1 año) los padres 
contaron colecciones de tamaño intermedio 
(4 a 6 elementos) con una frecuencia mayor 
que las pequeñas (1-3) y las grandes (7-10). Mix 
et al. (2012), por su parte, hallaron que la fre-
cuencia de la cardinalización de colecciones 
por parte de los padres durante la lectura con 
niños de entre 3 y 4 años era menor para co-
lecciones de tamaño 4 a 10 que para las colec-
ciones de tamaño 1 a 3. Estos últimos autores 
argumentan que esto podría deberse a una 
creencia por parte de los padres de que sus ni-
ños no comprenderían el valor cardinal de las 
colecciones de mayor tamaño y, por tanto, se 
beneficiarían del conteo sólo en los casos de 
valores cardinales comprensibles para ellos.

En algunas ocasiones, en los libros de 
carácter implícito aparecen palabras núme-
ro que, sin embargo, no son indispensables 
para la comprensión de la historia. En el libro 
One Snowy Night empleado por Anderson 
et al. (2004), por ejemplo, están presentes las 
palabras número: al comienzo se menciona 
que Percy, el protagonista, usa “dos medias 
de lana”, o se relata la llegada de “dos cone-
jos temblando”, pero más adelante se utilizan 
otro tipo de expresiones como “una familia de 
ratones” sin atender a la cuantificación exacta 
de la colección, pese a que ésta está claramente 
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delimitada en la imagen que acompaña al 
texto. Esta inconsistencia en cuanto a las for-
mas de expresar una cantidad podría haber 
influido en que algunas díadas optaran por 
el uso de cuantificadores globales, mientras 
que otras recurrieron al conteo y la cardina-
lización exacta de las colecciones. En estos ca-
sos, la posibilidad de aprovechar el potencial 
numérico presente en el libro, antes que verse 
favorecida, quedaría librada a la disposición 
idiosincrásica de cada díada. Más aún, no se 
registró el uso de numerales en los libros im-
plícitos. En One Snowy Night pueden obser-
varse los numerales 5 y 9 en el fondo de una 
de las ilustraciones (en una canasta de palos 
de golf), pero no tienen incidencia alguna en 
la historia; cumplen más bien una función de-
corativa y, por ende, no fueron mencionados 
por las díadas que participaron de la lectura.

Este último punto nos lleva a examinar 
el papel de las ilustraciones en los libros nu-
méricos. Según Elia et al. (2010), las imágenes 
son utilizadas generalmente para representar 
el contenido de la historia, pero en ocasiones 
pueden ir más lejos, al agregar información 
que no se encuentra en el texto. En estos casos, 
los niños construirían el sentido de la trama a 
través de la interacción entre las ilustraciones 
y el texto, y las imágenes adquirirían valor in-
formativo. En el caso de los libros con conte-
nido numérico implícito, en tanto su foco se 
centra generalmente en el desarrollo de una 
trama narrativa, es habitual que las ilustra-
ciones incluyan información adicional al re-
presentar escenas complejas con un nivel de 
detalle que supera al del texto. Si nos centra-
mos en el contenido numérico, en el ejemplo 
del párrafo anterior, la imagen que acompa-
ña a “una familia de ratones” en One Snowy 
Night ofrece el número exacto de animales, 
pero éste no está explicitado en el texto; por el 
contrario, cuando menciona al comienzo las 
“dos medias de lana”, éstas no están presentes 
en la ilustración. De acuerdo con el planteo de 
Elia et al. (2010), cuando se trata de construir 
conocimientos matemáticos con los niños 

durante la lectura, sería más favorable que la 
información contenida en el texto coincidiera 
con la presentada en las imágenes.

Por último, todos los libros implícitos to-
mados en esta revisión poseen un carácter na-
rrativo. De acuerdo con Ward et al. (2017) esta 
característica podría tener efectos positivos en 
tanto promovería el interés de los niños por la 
lectura, pero, por otro lado, también podría 
demandar un nivel alto de atención hacia ele-
mentos ajenos a los contenidos numéricos. To-
das estas propiedades de los libros implícitos 
podrían haber influido en que la frecuencia de 
la información numérica elaborada durante la 
lectura haya sido, en general, baja respecto de 
la información no numérica, sobre todo con 
los niños más pequeños. A su vez, los conoci-
mientos numéricos desplegados consistieron 
mayormente en el etiquetado del valor cardi-
nal exacto de colecciones pequeñas y media-
nas, o aproximado en las colecciones grandes, 
y la puesta en juego del conteo.

En el caso de los libros con contenido nu-
mérico explícito es notable el uso de ilustra-
ciones con colores sólidos y líneas definidas, 
así como la baja presencia de fondos comple-
jos. Las colecciones aparecen bien delimitadas 
en todos los casos, compuestas por objetos 
concretos, lo cual, de acuerdo con Ward et al. 
(2016), supondría una ayuda para los niños a la 
hora de identificarlos y contarlos. Asimismo, 
las colecciones se presentan acompañadas fre-
cuentemente por numerales y palabras núme-
ro. Respecto a la organización del contenido, 
observamos distintas modalidades: algunos 
no mantienen una estructura narrativa, sino 
que consisten en la presentación de la secuen-
cia numérica ordenada del 1 al 10 (Goldstein 
et al., 2016; Mix et al., 2012) e incluyen, además, 
un texto breve con etiquetas verbales de los 
elementos que conforman la colección (“pe-
ces”), acompañados por adjetivos (“dos perros 
pequeños”) o acciones (“un bebé aplaudien-
do”). El libro Ten Little Ladybugs empleado 
en Ramani et al. (2015) tiene un formato simi-
lar, pero presenta un rudimento de trama al 



Perfiles Educativos  |  vol. XLIV, núm. 176, 2022  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2022.176.59869
I. Noguera y A. Salsa  |  Construcción temprana de conocimientos numéricos 163

proponer una secuencia que incluye diferen-
tes personajes y un desenlace breve, sumado 
a la particularidad de que la serie numérica se 
presenta de manera descendente, del 10 al 1.

En términos generales, los libros explícitos 
respetan el orden de la serie numérica, en un 
sentido u otro. Ward et al. (2017) sostienen que 
esta propiedad favorecería la comprensión in-
fantil del principio de orden estable (el conteo 
obedece a una secuencia ordenada) y que, en 
cambio, presentar las colecciones en forma no 
secuencial podría reforzar los errores en el con-
teo. Por el contrario, Powell y Nurnberger-Haag 
(2015) argumentan que una presentación en un 
orden no predecible podría ser beneficiosa para 
la comprensión de la cardinalidad y el reconoci-
miento de numerales. Aunque esta modalidad 
no reflejaría el principio de orden estable, éste 
podría ponerse en práctica durante el conteo al 
interior de cada colección. Además, el orden no 
secuencial estimularía el uso del conteo de las 
colecciones en tanto los niños no podrían pre-
decir el siguiente número antes de dar vuelta a 
la página y se verían, por tanto, ante la necesidad 
de contar los elementos para corroborarlo. Asi-
mismo, si hubiera un numeral que acompañara 
estas colecciones, los niños tendrían que reco-
nocerlo individualmente para etiquetarlo.

La distribución desordenada de las colec-
ciones en el libro podría también promover 
comparaciones, pero sólo en aquellos casos en 
que por lo menos dos colecciones se presen-
ten en simultáneo. En Cleo’s Counting Book, 
utilizado por Goldstein et al. (2016), cada valor 
cardinal se despliega en dos páginas y, como 
resultado, sólo puede observarse una colección 
a la vez. En los libros revisados para este artícu-
lo, aun en los casos en que se encuentran dos 
colecciones en páginas contiguas, el contraste 
entre sus magnitudes es bajo en tanto siguen 
el orden establecido de la serie numérica y, por 
ende, aumentan de manera progresiva al su-
mar un elemento por vez, característica que di-
ficultaría el establecimiento de comparaciones.

Otro factor que considerar es el modo de 
presentación y distribución de los elementos 

al interior de las colecciones. En general, en 
los libros explícitos los elementos de cada 
colección son consistentes en cuanto a su ta-
maño y están relacionados entre sí. Algunas 
colecciones, como las que pueden verse en el 
libro Ten Little Ladybugs usado en Ramani 
et al. (2015), están compuestas por elementos 
idénticos o casi idénticos, mientras que otras, 
como el caso de Cleo’s Counting Book, mues-
tran objetos diferentes pero pertenecientes a 
una misma categoría (por ejemplo, perros). 
Ward et al. (2017) sostienen que el conteo se 
facilita cuando los elementos en una colec-
ción son iguales entre sí o están relacionados 
en función de una categoría. En cuanto a la 
distribución espacial de los elementos, en los 
libros explícitos las colecciones se presentan 
frecuentemente en disposiciones espaciales 
no lineales. Como hemos mencionado, según 
Powell y Nurnberger-Haag (2015), esta forma 
de distribuir los elementos al interior de la 
colección generaría una demanda cognitiva 
mayor que la forma lineal porque dificulta-
ría establecer relaciones uno a uno entre cada 
elemento y su palabra número en el conteo. 
Ahora bien, esta característica podrá ser más 
o menos beneficiosa según la edad del niño, 
sus conocimientos y las ayudas que reciba del 
adulto durante la lectura conjunta.

Durante la lectura de estos libros, la ela-
boración de conocimientos numéricos fue 
mayor respecto al uso de libros implícitos. 
En general, prevalecieron el conteo, la cardi-
nalización de las colecciones y el etiquetado 
de numerales, sobre todo en el caso de los ni-
ños más pequeños, pero también tuvo lugar 
al despliegue de otros conocimientos, como 
la ordinalidad, la resolución de operaciones 
simples y la comparación de magnitudes. En 
suma, para las edades que aquí nos interesan, 
los libros con contenido numérico explícito, 
tales como Cleo’s Counting Book o Ten Little 
Ladybugs parecerían propiciar una elabora-
ción más frecuente y variada de conocimien-
tos numéricos en la lectura conjunta.
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Un caso particular dentro de esta catego-
ría es el libro Monster Birthday Surprise, ela-
borado y utilizado por Uscianowsky (2018). 
Este libro tiene una estructura narrativa, pero 
a su vez integra consignas para la resolución 
de problemas numéricos. Esto implica una 
invitación explícita a participar en activida-
des que quizás no surgirían de manera es-
pontánea (por ejemplo, la comparación en-
tre cantidades exactas para saber si hay más 
magdalenas de fresa o de chocolate en una 
bandeja). En este caso, al igual que en el antes 
mencionado Ten Little Ladybugs, a diferencia 
de los libros de contenido numérico implícito, 
la trama no desvía la atención de los elemen-
tos numéricos; esto permite aprovechar las 
ventajas de la estructura narrativa en cuanto a 
favorecer la motivación e interés de los niños 
sin quitar el foco de los aspectos numéricos 
que se pretende resaltar. Es posible cuestio-
nar, sin embargo, el carácter premeditado y 
rígido que brinda no sólo a la historia, sino 
a la interacción adulto-niño, la introducción 
de instrucciones directas al modo de Monster 
Birthday Surprise. Sería recomendable, en este 
sentido, implementar estrategias que favorez-
can la elaboración de conocimientos numéri-
cos específicos para despertar la curiosidad e 
interés de los niños y sus padres y/o docentes 
sin perder el carácter espontáneo, natural y 
creativo de las situaciones de lectura cuando 
éstas se conciben como espacios de interac-
ción y reflexión sobre los números.

A modo de conclusión

Los libros ilustrados y la lectura compartida 
poseen un gran potencial para la construcción 
de conocimientos numéricos por parte de ni-
ños en edad preescolar. Estos libros integran 
dos elementos fundamentales: las imágenes 
y el texto que, combinados, permiten repre-
sentar visualmente conceptos matemáticos 
abstractos (Uscianowski et al., 2020). Cuando 
la lectura es compartida, con la guía de adul-
tos (padres o docentes), los niños tienen la 

oportunidad de comunicar y compartir sus 
ideas, discutirlas y buscar de forma colabora-
tiva respuestas a las situaciones problemáticas 
que se presentan en los libros al participar ac-
tivamente en un proceso que posibilita, ante 
todo, construir y desplegar conocimientos 
numéricos en un contexto dotado de sentido.

Tal como hemos observado en la revisión 
realizada, para que un libro pueda considerar-
se una herramienta que medie y promueva la 
construcción de conocimientos numéricos es 
necesario tener en cuenta una serie de factores 
relativos tanto a los libros como al contexto en 
que la situación de lectura se lleva adelante. Se 
trata, entonces, de determinar qué libros se-
rán adecuados para qué propósitos, para qué 
niños, y en qué momento de su desarrollo.

En relación con las propiedades de los li-
bros numéricos, el carácter explícito o implíci-
to de presentación de la información impacta 
directamente en la lectura conjunta. Al res-
pecto, nuestro equipo de investigación diseñó 
un libro no comercial, con contenidos numé-
ricos explícitos, con el objetivo de describir y 
analizar los conocimientos desplegados du-
rante su lectura por madres y niños de 2 años 
y medio y 4 años, hablantes de español (Salsa et 
al., 2021). El libro abarca la serie numérica del 
1 al 10 en orden ascendente y en cada página 
se presenta una colección de elementos idénti-
cos, de igual tamaño, organizados en patrones 
espaciales no lineales y pertenecientes a una 
misma categoría (animales) a lo largo del libro. 
Cada colección está acompañada por el nu-
meral correspondiente y el nombre del animal 
representado (por ejemplo, “perro”), sin infor-
mación gráfica ni textual adicional.

Durante la lectura, en ambos grupos de 
edad las díadas pusieron en juego actividades 
de enumeración (cardinalizada y no), cuanti-
ficaciones exactas y globales, identificación y 
etiquetado de numerales (ya sea bajo la forma 
“esto es un número” o “éste es el 4”) y, con me-
nor frecuencia, comparaciones directas (entre 
colecciones presentes en el libro) e indirectas 
(entre una cantidad que se encuentra en el 
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libro y una que no). De esta manera, el libro 
que diseñamos, de carácter simple y explíci-
to, dio lugar al despliegue de una variedad de 
conocimientos numéricos al reducir la elabo-
ración de información no numérica. Es más, 
un dato que llamó nuestra atención fue el des-
pliegue espontáneo de los niños de 4 años de 
sus conocimientos y habilidades numéricas, 
particularmente del conteo de colecciones pe-
queñas (de 1 a 4 elementos). Este antecedente 
cobra una relevancia especial en tanto es el 
único realizado en lengua castellana, al menos 
hasta donde tenemos conocimiento. Por ello, 
consideramos que es preciso continuar inda-
gando la incidencia de las características de los 
libros numéricos (comerciales o no) en la par-
ticipación de niños de habla castellana y sus 
padres en situaciones de lectura, con el pro-
pósito de analizar en mayor profundidad los 
conocimientos puestos en juego por las díadas 
y determinar si es posible favorecer la elabora-
ción de aquellos conocimientos desplegados 
con menor frecuencia en las interacciones.

Es preciso en este punto realizar otra dis-
tinción entre las situaciones de lectura que 
se desarrollan en el contexto doméstico y las 
que se dan en el contexto escolar. En el pri-
mer caso la interacción es generalmente una 
situación uno a uno dotada de espontaneidad, 
mientras que en el segundo se despliega en un 
entorno grupal, con la guía de un docente 
que ajusta sus propuestas e intervenciones de 
acuerdo con un programa educativo deter-
minado. Más allá de estas diferencias, existe 
una relación recíproca entre la matemática en 
el hogar y la matemática escolar si reconoce-
mos cómo los números intervienen en mu-
chas actividades diarias, entre ellas la lectura 
compartida entre adultos y niños pequeños. 
La presencia del número durante la lectu-
ra puede ser relativamente “invisible” para 
quienes la ponen en práctica, en gran medida 
porque suele revestir un grado mucho menor 
de formalización que cuando se enseña en la 
escuela; pero la matemática cotidiana tam-
bién es invisible en la escuela si ésta no se abre 

a explorar e integrar las comprensiones y los 
procedimientos elaborados en el curso de las 
experiencias diarias. Una visión ampliada y 
situada de la matemática impulsa el estudio de 
cómo los niños, desde muy temprana edad, se 
aproximan y dan sentido a los conocimientos 
matemáticos presentes en muchas de las acti-
vidades en las que participan cotidianamente.

Con respecto a los libros numéricos y el 
contexto escolar, para aprovechar el poten-
cial de la lectura compartida los docentes 
necesitan realizar una evaluación y selección 
cuidadosa del material y considerar su rela-
ción con situaciones de la vida diaria y los 
contextos significativos para los niños, pero 
también deben tener en cuenta la relevancia 
de sus contenidos de acuerdo a los objetivos 
del aprendizaje, su precisión conceptual, la 
relación con otros contenidos del currículo y 
las oportunidades que los libros ofrecen a los 
niños para participar en forma activa durante 
la lectura (Gariboldi et al., 2017). De la presen-
te revisión se desprenden algunas caracterís-
ticas de los libros que favorecen la puesta en 
juego de conocimientos sobre los números: el 
empleo de distintas formas de representación 
(palabras número, numerales y colecciones 
de elementos); la presentación de colecciones 
compuestas por elementos concretos, delimi-
tados claramente, de igual tamaño, en dispo-
siciones espaciales acordes al tipo de actividad 
que se desee propiciar (por ejemplo, patrones 
lineales para facilitar el conteo); la presencia 
de fondos simples que impliquen un menor 
número de distractores y minimizar la in-
formación no relacionada con los contenidos 
numéricos; y la coherencia entre el texto y las 
imágenes. Estos elementos, a su vez, deben in-
sertarse en un formato que propicie la interac-
ción entre el docente y los alumnos; en el caso 
del nivel preescolar será necesario privilegiar 
el material ilustrado.

No obstante, Elia et al. (2010) señalan que 
aun los libros ilustrados que han sido diseña-
dos con un propósito didáctico, cuyo conteni-
do aparece de forma explícita, no resultan tan 
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potentes para el aprendizaje cuando los docen-
tes no intervienen adecuadamente (por ejem-
plo, cuando formulan preguntas abiertas o es-
timulan la re-representación de un mismo tipo 
de información en diferentes soportes semió-
ticos). Por lo tanto, estas autoras recomiendan 
elaborar previamente una guía o protocolo de 
lectura para explotar plenamente las oportu-
nidades que ofrecen los libros. Esto permitirá, 
incluso, trabajar con libros en los que los conte-
nidos numéricos se encuentran integrados de 
manera implícita, en tanto los docentes consi-
derarían con anticipación la mejor manera de 
focalizar la atención de los niños hacia ellos. 
Ahora bien, ya sea mediante guías o a través del 
trabajo con docentes en espacios de formación 
profesional, es crucial no perder de vista que 
para potenciar las oportunidades de aprendi-
zaje que brinda la lectura, ésta precisa ser una 
experiencia interactiva, donde los niños parti-
cipen con acciones (lingüísticas y corporales) 
y procedimientos, y ensayen distintas aproxi-
maciones a un conocimiento altamente estruc-
turado y cognitivamente complejo como es el 
numérico. Un acercamiento en un contexto 
dialógico y andamiado puede facilitar el inte-
rés de los niños y la confianza en sus saberes 
incipientes (MacDonald y Murphy, 2019).

En cuanto a la lectura de libros con díadas 
madre/padre-niño/niña en contextos cotidia-
nos, tras la revisión efectuada en este artículo 
podríamos sugerir que la utilización de ma-
terial con contenido numérico explícito faci-
litará el despliegue de éste de manera espon-
tánea, mientras que los libros con contenido 
implícito podrían propiciar distracciones o, 
en todo caso, un predominio de la elabora-
ción de información no numérica. Otro factor 
importante que considerar, al igual que en el 
caso de los docentes, es la forma que adquiere 
la participación de los adultos durante la lec-
tura. Uscianowsi et al. (2020) plantean que los 
niños obtienen un beneficio significativo al 
participar en la lectura cuando se les presenta 
una demanda de dificultad moderada respecto 
a los conocimientos que pueden desplegar en 

forma individual. En relación con esto, los au-
tores encontraron que los padres de niños pre-
escolares tienden a formular preguntas menos 
complejas, en términos de abstracción, referi-
das a la información numérica que las que for-
mulan sobre contenidos lingüísticos durante la 
lectura. Esto implica que la demanda cognitiva 
frente al contenido numérico es baja, y esto su-
pondría un beneficio menor a largo plazo.

Esta dificultad por parte de los adultos 
para aprovechar el potencial del material po-
dría vincularse con la escasa disponibilidad 
de libros ilustrados que incentiven explícita-
mente la elaboración de contenidos numéri-
cos de mayor complejidad. Cuando se trata 
de los conocimientos numéricos tempranos, 
el material de lectura disponible en librerías 
y bibliotecas para niños preescolares suele 
consistir en una representación ordenada de 
la serie numérica, generalmente del 1 al 10, 
orientada a propiciar actividades de conteo, 
cardinalización de colecciones y reconoci-
miento de numerales, pilares básicos para 
la comprensión posterior de conocimientos 
numéricos más complejos. Sin embargo, es 
fundamental contar con materiales de lectura 
que propicien la discusión y elaboración es-
pontáneas de conocimientos numéricos más 
avanzados, pero igualmente fundamentales, 
por ejemplo, las relaciones entre los distin-
tos modos de representación de los números 
(numerales, palabras número y cantidades 
exactas en colecciones) y las comparaciones 
al interior de cada modo de representación. 
Distintos estudios han demostrado que los 
patrones de asociación entre representaciones 
se relacionan con la capacidad de los niños 
preescolares para resolver actividades numé-
ricas más complejas, como la comparación de 
magnitudes (Jiménez Lira et al., 2017) que, por 
su parte, predeciría el aprendizaje de conoci-
mientos aritméticos en los primeros años de 
escolaridad primaria (De Smedt et al., 2009).

Finalmente, esta revisión sistemática ha 
mostrado la ausencia de estudios sobre lectu-
ra conjunta y número en díadas adulto-niño 
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en Latinoamérica (con excepción de Salsa et 
al. 2021) y de intervenciones educativas que 
centren sus esfuerzos en el uso de la lectura 
de libros ilustrados en clases de matemática. 
Sin desconocer la necesidad de identificar y 
atender los desafíos específicos que presenta 
esta región en el campo educativo en general, 
y en el del conocimiento matemático en par-
ticular (González, 2000), es crucial potenciar 
el diseño de situaciones para que los niños en 
edad preescolar aumenten sus oportunidades 
de elaborar conocimientos numéricos en con-
textos interactivos en los que tengan ocasión 
de explorar los números y darles sentido, tanto 
en el entorno familiar como en el escolar.

En síntesis, para que los adultos o los niños 
realicen comentarios numéricos, se preocupen 

por comparar determinadas cantidades, o 
simplemente disfruten la enunciación de se-
cuencias de palabras número no se requiere 
contar con objetos especialmente fabricados o 
material didáctico sofisticado; los libros numé-
ricos, y los libros ilustrados en general, son un 
material rico, variado y accesible, con un gran 
potencial para apoyar y propiciar la construc-
ción de conocimientos numéricos en la niñez 
temprana. Mediante la selección adecuada y/o 
el diseño intencionado de los libros, junto con 
una aproximación sociointeractiva a la lectu-
ra, es posible que esta actividad se convierta en 
un espacio de exploración e intercambio sobre 
los números, capaz de atribuirles sentido, y un 
puente entre las experiencias numéricas en la 
familia y en la escuela.
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