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Resumen

Utilizando el modelo MTSK, analizamos el conocimiento especializado que moviliza una profesora
de Educacion Infantil cuando trabaja la descomposicion aditiva del numero 6 en un aula de 5 anos.
La profesora pone en juego conocimiento didactico del contenido ligado a su conocimiento profundo
de la matematica elemental al contextualizar la descomposicion con problemas aritméticos verbales
y usar diferentes registros de representacion facilitando constantemente las conversiones entre ellos.
El analisis muestra que las decisiones que toma estan sustentadas en su conocimiento de como se
genera el conocimiento matemdtico y como se puede validar en esta etapa. Comprender como
gestiona la descomposicion del numero 6 en el aula de infantil desde la flexibilidad representacional
nos ha ayudado a identificar practicas matematicas en Educacion Infantil, como la modelizacion, la
comparacion y la conversion entre sistemas de representacion

Palabras clave: MTSK en Educacion Infantil, descomposicion aditiva, flexibilidad representacional,
practicas matematicas en Educacion Infantil, registros de representacion.

Abstract

Using the MTSK model, we analyze the specialised knowledge mobilized by an early childhood
education teacher when working on the additive decomposition of the number 6 in a 5-year-old
classroom. The teacher mobilize pedagogical content knowledge connected to her deep knowledge
of elementary mathematics, contextualizing additive decompositions with verbal arithmetic problems,
using different representation registers and constantly facilitating conversions between them. The
analysis shows that the decisions she makes are supported by her knowledge of how mathematical
knowledge is generated and validated in this educational stage. Understanding how she manages the
additive decomposition of the number 6 in the early childhood classroom promoting representational
flexibility, helped us identifying mathematical practices in early childhood education like: modeling,
comparing and transforming between representational systems.

Keywords: Early Childhood Education MTSK, additive decomposition, representational flexibility,
mathematical practices in Early Childhood Education, registers of representation.

INTRODUCCION

La atencion al conocimiento profesional de los maestros y las maestras de Educacion Infantil es
relativamente reciente, y se conoce poco sobre su naturaleza respecto del trabajo matematico en el
aula. Sin embargo, no hay duda del papel que tiene el profesorado y su conocimiento para generar
buenas oportunidades de aprendizaje (Hill et al., 2005). En trabajos previos (Mufioz-Catalan et al.,
2021) hemos puesto de relieve que la idiosincrasia del conocimiento de este profesional también
viene definida por el dominio matematico, habitualmente considerado solo para el profesorado de
otras etapas educativas. Ademas, la investigacion ha puesto de relieve que un conocimiento profundo
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de aspectos de dicho dominio es imprescindible para que estos profesionales construyan un adecuado
conocimiento didactico del contenido matematico (Opperman et al., 2016).

En esta comunicacion seguimos ahondando en la caracterizacion del conocimiento del profesorado
de infantil para ensefiar contenidos matematicos y lo hacemos con el modelo MTSK (Carrillo et al.,
2018) por dos razones. Por un lado, porque es especifico para la ensefianza de las matematicas, y, por
otro lado, porque, como herramienta analitica, permite poner de relieve aspectos de este conocimiento
no contemplados para este profesional por otros modelos. Una primera adaptacion del modelo a esta
etapa educativa ha sido presentada en Mufioz-Catalan et al., (2022) aunque todavia son necesarias
ampliaciones y revisiones. En concreto, en el trabajo presentado aqui, pretendemos comprender qué
conocimiento moviliza una profesora de infantil, de mas de 25 afios de experiencia, cuando trabaja
un contenido clave de esta etapa en un aula de 5 afos: la descomposicion aditiva del nimero 6. El
enfoque didactico que emplea estd basado en el uso en paralelo de distintas representaciones de la
situacion aditiva y en las conversiones entre ellas (Lesh, 1997). La flexibilidad y adaptabilidad en el
uso de estrategias y representaciones en educacion matemadtica es una habilidad que requiere de
procesos cognitivos complejos para desarrollarse (Heinze et al., 2009). Para activar dichos procesos
en el alumnado, el trabajo en el aula suele comenzar por registros mas concretos (situacion real y
sistema manipulativo) para impulsar conversiones hacia sistemas mas abstractos y simbdlicos (que
también podrian ser manipulativos, como las piezas Numicon®), que permiten iniciar la practica de
modelizaciéon matematica a través de un proceso de formalizacion progresiva (Braithwaite y
Goldstone, 2013). La importancia de este enfoque no solo reside en el desarrollo de la capacidad
simbolica en los y las estudiantes, sino que se convierte en un elemento clave para impulsar la
comprension matemadtica y su razonamiento (Kuntze et al., 2015). Asi, el impulso hacia la pérdida de
literalidad de las representaciones utilizadas juega un papel fundamental en la identificacion y
representacion de la matematica de las situaciones aditivas de la vida cotidiana, en la modelizacion,
practica matematica por excelencia (Lesh, 1997; Flynn, 2017).

MARCO TEORICO

El conocimiento de los docentes de Educacion Infantil abarca tanto aspectos pedagogicos generales
como un conocimiento profundo y especializado de las matematicas elemental y de como ensefiarlas
en esta etapa (Munoz-Catalén et al., 2021). El modelo de Conocimiento Especializado del Profesor
de Matematicas, MTSK en sus siglas en inglés (Carrillo et al., 2018), considera la especializacion
como el eje del conocimiento de los profesores de matematicas. Este conocimiento no se refiere a
ninguna otra ciencia o profesion y esta arraigado en las matematicas en si mismas, diferenciando
entre tres dominios: Conocimiento Matematico (MK), Conocimiento Pedagdgico del Contenido
(PCK) y, por ultimo, concepciones sobre las matematicas y la ensefanza y el aprendizaje de las
matematicas. Estas Glltimas no serdn objeto de estudio en esta comunicacion.

El Conocimiento Matematico (MK) estd organizado en 3 subdominios. El Conocimiento de los Temas
(KoT) tiene como referente el conocimiento matematico que es objeto de ensefianza. Incluye el
conocimiento que la profesora tiene sobre las propiedades de los temas matemdticos y sus
fundamentos, por ejemplo, saber que el esquema parte/todo del nimero es una relacion numérica base
para la comprension del nimero. La categoria procedimientos abarca los conocimientos del como se
procede, del cudndo se puede proceder, del porqué se puede proceder y de las caracteristicas del
resultado de aplicar un procedimiento; por ejemplo, saber que la subitizacidén es un procedimiento
para calcular la numerosidad de un conjunto. La fenomenologia abarca la comprension de los eventos
u ocurrencias que pueden llevar al conocimiento matematico y sus usos practicos. Por ejemplo, el
conocimiento que tiene la profesora de que el nimero natural se puede usar para anticipar un resultado
o como memoria de cantidad. Finalmente, el subdominio de los registros de representacion incluye
la comprension sobre las diversas formas en que se puede representar una idea matematica,
incluyendo las conversiones entre representaciones (flexibilidad representacional, Heinze et al.,
2009). Para identificar los distintos registros, tomamos como referente el modelo de Lesh (1997),
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pero en lugar de considerar la diferenciacion entre sistema de representacion simbolo escrito 'y
simbolo hablado, preferimos diferenciar los registros simbolo matemdtico del registro lenguaje
natural verbal (en nuestro caso en espafiol, ya sea escrito o hablado) por el papel que el simbolo juega
en el aprendizaje matematico. Asi, junto a estos dos registros, identificamos los registros: situacion
real, modelo manipulativo e iconico- grafico. Seria un ejemplo de esta categoria el conocimiento de
la profesora de que el nimero 6 y sus descomposiciones aditivas se pueden representar con contadores
(registro manipulativo) y de que estas representaciones se pueden transformar en una representacion
equivalente con las placas de Herbini¢re-Lebert (conversion dentro del registro manipulativo).

El conocimiento de la estructura matematica (KSM) trata de dar cuenta del conocimiento sobre las
multiples conexiones entre entes matematicos. La investigacion en Educacion Infantil ha puesto de
relieve hasta ahora que la conexion de simplificacion-complejizacion podria ser caracterizadora del
conocimiento de este profesional, pero que, por el enfoque de la formacion inicial y continua del
profesorado de Educacion Infantil en nuestro contexto, es dificil identificarlo actualmente desde la
practica de estos profesionales (Mufioz-Catalan et al., 2021).

El Conocimiento de las Practicas Matematicas (KPM) contempla el conocimiento de como se genera
conocimiento matematico y cémo se valida (Carrillo et al., 2018). Este subdominio est4 todavia en
elaboracion, por lo que no se dispone de categorias definidas, pero entre sus indicadores actuales se
contemplan las practicas matematicas consideradas desde una perspectiva avanzada, como la
definicion, la demostracién o la resolucion de problemas. En Munoz-Cataldn et al. (2022) nos
preguntamos si esta manera de caracterizar este subdominio era operativa para comprender el
conocimiento del profesorado de Educacion Infantil. Aunque los referentes siguen siendo esas
préacticas avanzadas, el foco de este subdominio debe estar en aquellas orientadas a generar
conocimiento matematico y a validarlo, que sean precursoras de las primeras. Asi, la comparacion se
podria considerar una préctica matematica en Educacion Infantil porque permite al alumnado,
mediante las semejanzas y diferencias, identificar propiedades matematicas de los objetos en estudio,
las cuales les permitiran en un futuro, por ejemplo, construir una definicién de los mismos.

En principio consideramos los indicadores para este subdominio indicados en Carrillo et al. (2018)
que son proximos a esta etapa educativa, principalmente formas de validacion y demostracion, el
papel de los simbolos y el lenguaje formal, procesos asociados a la resolucion de problemas como
medio para producir matemdticas 'y prdcticas particulares del quehacer matemadtico (por ejemplo, la
modelizacion). Sin embargo, estamos abiertos a identificar otros que nos permitan expresar la
idiosincrasia del conocimiento de la practica matematica del profesorado de esta etapa. Este es el caso
de formas de génesis epistemologica que permite recoger el conocimiento de précticas que este
profesional conoce para promover conocimiento matematico en su alumnado (Mufoz-Cataléan et al.,
2022).

El conocimiento didactico del contenido se divide en tres subdominios. E/ conocimiento de enserianza
de matematicas (KMT) caracteriza el conocimiento del contenido desde la ensefianza e incluye
conocimiento de teorias de ensefianza (formales o personales), de recursos y de estrategias. Las
caracteristicas del aprendizaje de matematicas (KFLM) considera el conocimiento del contenido
desde la perspectiva del aprendizaje, considerando el conocimiento de teorias personales o formales
del aprendizaje, de las fortalezas o las dificultades en el proceso de aprendizaje, de las formas de
interaccion de los estudiantes con el contenido y las expectativas de los estudiantes. Finalmente, el
conocimiento de los estandares de aprendizaje de las matematicas (KMLS) aborda el plan de estudios
en su totalidad, incluyendo las expectativas de aprendizaje, nivel de desarrollo y secuencia de los
contenidos.

METODOLOGIA

En nuestro afan de seguir avanzando en la caracterizacion del conocimiento especializado del
profesorado de infantil, el objetivo de este trabajo es identificar qué conocimiento moviliza una
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profesora de esta etapa cuando trabaja la descomposicién aditiva del nimero 6. Desde un paradigma
interpretativo (Bassey, 1999) abordamos este objetivo mediante el andlisis de un video de una
profesora de infantil, Patricia, de 30 minutos de duracion, cuando trabajé ese contenido con un grupo
de 24 estudiantes de 5 afios de edad. Patricia es una maestra con mas de 25 anos de experiencia, muy
interesada en mejorar su practica en relacion con las matematicas. Tanto la informante como los
adultos responsables del alumnado dieron su consentimiento para la recogida de datos y difusion de
resultados de la investigacion.

Analizamos la trascripcion de la sesion mediante un enfoque interpretativo (Kvale, 1996) utilizando
las categorias e indicadores del modelo MTSK (Carrillo et al, 2018) y una primera adaptacion de la
caracterizacion de sus subdominios para el profesorado de infantil de Mufoz-Catalan et al. (2022).

Transcripcion resumida de la sesion: «El juego de la familia de los ositos».

La sesion comienza en asamblea, donde Patricia plantea una actividad con la que el alumnado esta
familiarizado desde 3 afios. En el primer curso de Infantil de 3 afios, tenian una casa de juguete con
la que jugaban con unos mufiecos (hasta 4 ositos), colocandolos en las distintas estancias. En el curso
siguiente la utilizaron para trabajar el nimero 5 y en paralelo la maestra usaba una lamina grande
plastificada con una distribucion especifica de estancias (un salén, una cocina, un bafio y un
dormitorio) sobre la que colocaba los ositos. Durante esos dos cursos, la maestra habia introducido
también las piezas punteadas (Numicon®) para representar cantidades.

El objetivo de la sesion es comprender distintas descomposiciones aditivas del nimero 6 usando
distintas representaciones. La profesora presenta a los seis miembros de la familia de ositos mientras
los coloca uno a uno en el salon. Desplaza al oso abuelo al cuarto de bafio (descomposicion 5+1) y
plantea las preguntas siguientes a estudiantes concretos: «;Cudntos ositos hay ahora en el salon? ;Y
en el bafio? ;Cuantos habia en el salon antes de que el abuelo se fuera al bafio? ;Cuantos hay ahora
en el dormitorio? ;Y en la cocina?». A continuacion, la maestra contintia con la historia, realizando
movimientos de los miembros de la familia de una estancia a otra, mostrando las siguientes
descomposiciones del seis y planteando las siguientes preguntas al alumnado, que presentamos segiin
el orden en el que las formula: «El hijo se marcha al bafio con el abuelo (descomposicion 4 + 2).
(Cuantos hay ahora en el salén? (4) ;Cuantos hay en ahora el bano? (2) ;Y en total cuantos hay en la
casita? Sigue habiendo seis ;verdad? [...] Después la nifia va al bafio (descomposicion 3 + 3).
(Cuantos hay en la cocina? (0) ;Y en el dormitorio? (0) ;Cuantos hay en el salon? (3) ;Cuéntos hay
en el bafio? (3). [...] La abuela va al bafio (descomposicion 2 + 4). ;Cuantos hay en el bafio? (4)
(Cuantos en el salon? (2) [...] El padre va a la cocina (descomposicion 1 + 1 + 4). ;Cuantos hay en
el bafio? (4) ;Cuantos en el salon? (1) ;Y cuantos hay en la cocina? (1). [...] Termina cada osito en
su cama (descomposicion 1 +1 +1 +1 +1 +1). ;Cuantas hay en la cocina? (0) ;En el bafio? (0) ;En el
salon? (0) ;Y en el dormitorio? (6) Pero cada uno en su camay.

Patricia saca también las piezas del Numicon® correspondientes a los 6 primeros nlimeros. Después
de cada descomposicion generada con los osos, les pide que la representen con este material y que
comprueben su respuesta mediante la superposicion de las fichas escogidas con la correspondiente
del 6.

EL CONOCIMIENTO ESPECIALIZADO DE PATRICIA

Patricia sabe que la descomposicion aditiva del nimero 6 es un contenido de aprendizaje para
estudiantes de 5 afios en Educacion Infantil (KMLS, expectativas). Sabemos que este contenido
asociado a nimeros menores lo ha trabajado desde esta perspectiva desde los 3 afios, por lo que sabe
que la distribucion de los miembros de una familia en las distintas dependencias de la casa es un
contexto que da significado a la descomposicion del numero (KoT, fenomenologia) y lo usa como
contexto de la tarea (KMT, tarea). Patricia es conocedora también del interés que despierta en el
alumnado esa situacion (KFLM, intereses) que les va a permitir identificar las descomposiciones.
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Al principio de la sesion, saca la familia constituida por 6 osos y construye el conjunto, presentando
miembro a miembro, es decir, enumerando sus elementos, evidenciando su conocimiento de por qué
este procedimiento genera el conjunto (KoT, procedimiento): «habia una vez una familia de 6 ositos:
el abuelo, la abuela, el papd, la mama, el nifio y la nifia». El interés que dedica a crear el conjunto
pone de relieve que ella sabe la importancia que tiene que el alumnado conciba el conjunto antes de
comenzar a operar con ¢l (KFLM, formas de interaccion). Ella lo designa tanto por extension
(indicando miembro a miembro), como por comprension, es decir, haciendo referencia a la relacion
que los une (familia) (KoT, propiedades y fundamentos).

Patricia sabe que la descomposicion aditiva estd definida por la relacion parte-todo del namero (KoT,
propiedades) y, por ese motivo, la plantea sobre la base de situaciones aditivas de cambio, pero, sobre
todo, de combinacion (KoT, propiedades), que describen una relacion estatica entre dos subconjuntos
disjuntos, también llamados partes, que juntos forman el todo. En el contexto de la historia, Patricia
realiza la generacion de las partes de manera dindmica (KMT, estrategia), posiblemente consciente
de que el alumnado requiere de este enfoque hasta que no domine el esquema parte-todo del nimero
(KFLM, formas de interaccion) (idea respaldada por Fuson, 1992). De hecho, las preguntas que
formula Patricia a los estudiantes cuando mueve un 0so a una habitacidon en particular reflejan su
conocimiento de las caracteristicas relevantes de este tipo de problema —estatico— (propiedades,
KoT), pues es muy precisa en el tipo de preguntas que hace y en el vocabulario y el tiempo de habla
que utiliza para la tarea (KoT, registros de representacion; KMT, lenguaje como recurso de
ensefianza): «;Cuéantos osos hay ahora en la sala de estar? (parte) ;Y en el bafio? (parte) ;Cuantos
habia en la sala de estar antes de que el abuelo entrara en el bafio?» (todo).

Patricia sabe la importancia de ser ordenada en la manera de proceder y repite la actividad
sistematicamente con diferentes descomposiciones aditivas del nimero 6: 5y 1,4y 2,3y3y2y4,
lo que permite la promocion del reconocimiento de patrones o regularidades numéricas (KPM,
Procesos asociados a la resolucion de problemas; KMT, estrategias) (Muioz-Cataléan et al., 2021).

Si hay algo significativo en esta sesion, es que la descomposicion aditiva discurre entre el uso de
distintos registros de representacion en paralelo en la clase y la conversion deliberada entre ellos. Por
tanto, es importante comprender el conocimiento que sustenta las decisiones que Patricia toma en
torno a cudles usar, como usarlos y qué conversiones priorizar. El material de referencia es una casa
real de juguetes con la que han jugado desde los 3 afos. En esta sesion, Patricia pone en juego una
secuencia de ensefianza muy concreta (KMT, estrategia), que comienza con el tiempo de asamblea
trabajando en una lamina (ld&mina 1) que representa la casa de 4 habitaciones (con sus nombres) con
el nimero 6 en su techo, en la que manipula los 6 0sos y los distribuye por las dependencias (registro
grafico). En paralelo muestra otra l[dmina (ldmina 2, registro grafico) a la izquierda de la primera y
de mayor nivel de abstraccion, para que los estudiantes representen la distribucion de osos en la casa
con las piezas Numicon® y coloca en el tejado la que se corresponde con el nimero 6 (Figura 1).

Figura 1. Laminas para la representacion de la descomposicion del niimero 6.

Primero, realiza la descomposicion de la familia de osos a la vez que describe la situacion (conversion
registro situacion real-registro modelo manipulativo a través del registro de la lengua natural oral)
sobre la lamina 1 (registro grafico de la casa), cuyas dependencias ayudan a reforzar la existencia de
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partes. A continuacion, les va preguntando cudntos osos hay en cada dependencia (conversion entre
registro modelo manipulativo sobre grafico y registro de la lengua natural oral). Después, les pide
que lo representen con el material Numicon®, volviendo ella a describir la descomposicion
resultante: «haz tl esa situacion: 5 en el salon y 1 en el bafio» (conversion registro lengua natural-
registro modelo manipulativo). Para finalizar, los y las estudiantes seleccionan las dos piezas, las
componen como la ficha del 6, y colocan esta composicion encima de la del 6 para comprobar que la
descomposicion es correcta y dejarla sobre la ldmina 2 (conversion registro modelo manipulativo-
registro modelo manipulativo sobre registro grafico). Esta secuencia de ensefianza (KMT, estrategia)
pone de relieve distintos elementos de su conocimiento.

Por un lado, Patricia conoce distintos sistemas de representacion del nimero 6 (KoT, registros) y los
usa como recursos de ensefianza (KMT, recursos). Ademas, ella es consciente de que los estudiantes
ya estan acostumbrados a los materiales manipulativos utilizados, incluyendo el Numicon®, y que
necesitan visualizar y manipular objetos matematicos para identificar las relaciones entre las
cantidades en una estructura aditiva (KFLM, formas de interactuar con el contenido). Ella conoce las
potencialidades del Numicon® para esta actividad, al proporcionar piezas Unicas que informan de la
cantidad de manera discreta (el 5 es una pieza con 5 agujeros) y que facilita la identificacion de la
cantidad mediante la subitizacion (KMT, recursos). Asi, potencia la subitizacién como una estrategia
favorable en el recuento involucrado en la descomposicion y composicion del numero 6 (KoT,
procedimientos; KMT, recursos y estrategias de ensefianza, KMT).

La conversion de un sistema de representacion a otro estd basada en su conocimiento de que es una
practica matemadtica que ayuda a al alumnado a generar conocimiento matematico (KPM, génesis
epistemologica) como ya han apuntado diversos autores (Braithwaite y Goldstone, 2013; Kuntze et
al., 2015). De hecho, en la descomposicion del 6 como 3 y 3, un nifio comenz6 colocando la ficha del
1 sobre la ficha del 6 y su manera de ayudarle es guiando su mirada de nuevo a la lamina 1, donde
prima las representaciones mas literales: «Hay 3 en el bafio y 3 en el salon, ha dicho Laura». A
continuacion, el nifio coloca la ficha del 3, la ficha del 1 y la ficha del 2 sobre la del 6 y Patricia le
pregunta: «;hay algin osito solo en una habitacion?», con el fin de que comprenda qué estd
representando cada ficha elegida. La conversion entre sistemas de representacion de las cantidades
numéricas se potencia a través de otra practica matemdtica importante en infantil como es la
comparacion (KPM, génesis epistemoldgica) a través de diferencias y similitudes. La presentacion
de ambas laminas en paralelo es la estrategia didactica (KMT, estrategia) que le permite ayudar al
alumnado a conectar representaciones diferentes de las mismas cantidades porque permanecen
simultdneamente en las dos laminas.

La secuencia en la conversion de registros de representacion planteada por Patricia promueve la
progresiva abstraccion de las representaciones, que van perdiendo cada vez mas el vinculo con el
contexto real inicial de la casita, facilitando que los estudiantes caminen hacia la modelizacion
matematica de la situaciéon (KPM, modelizacion). Asi, la actividad que se desarrolla en la l[dmina 1
estd ligada mas directamente con el aspecto contextual de la situacion (familia de osos que se
desplazan por las habitaciones de la casa), mientras que la actividad que se desarrolla en la ldmina 2,
estd orientada a expresar la naturaleza aditiva del problema en cada descomposicion favorecida por
el uso del Numicon® que permite representar y comparar la equivalencia numérica de distintas
combinaciones aditivas (KMT, recursos y estrategias). Este proceso progresivo de abstraccion se
evidencia también en el uso del lenguaje de la profesora, acorde a la lamina donde estd (KPM,
lenguaje; KMT, lenguaje recurso). Por ejemplo, en la lamina 1 dice: «dice la abuela: uy, estos estan
tardando mucho en el bafio. Voy a ver qué estan haciendo». Entonces mueve el oso que representa la
abuela a la dependencia bafio y dice: «anda, si estdis haciendo un experimento, estaba yo muy
preocupada. Y ahora, ;cudntos hay en el bafio?, cuatro (repitiendo lo que dice una alumna), vy,
[cuéntos hay en el salon?, dos (repitiendo lo que dice una alumna)». Sin embargo, cuando los ositos
se desplazan en la ldmina 2 dice: «sale Elena y nos prepara las fichas (coge la ficha del 2 y del 4).
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(Hay alguna también ahi que diga 4 y 2? (la alumna superpone sobre la descomposicion previa de 4
y 2)».

Desde la primera descomposicion, Patricia pone al lado de la ldmina 2 la ficha del Numicon® del 6
y promueve que superpongan cada descomposicion representada con dicho material sobre la ficha
del 6 para que realicen la comprobacidn de su resultado. En este caso, la superposicion, basada en la
comparacion de figuras, es promovida por la profesora para comprobar el resultado (KPM,
validacion).

Conclusiones

El andlisis del conocimiento de la profesora movilizado durante la sesion descrita ha puesto de relieve
que el trabajo en Educacion Infantil de la descomposicion aditiva del nimero 6 desde la flexibilidad
representacional requiere, entre otros, del conocimiento de recursos adecuados al contenido (KMT,
recursos), del conocimiento de una secuencia didactica que dé sentido al uso progresivo de tales
recursos (KMT, estrategia), del conocimiento de qué situaciones producen interés en los y las
estudiantes (KFLM, intereses) y de como ayudarles a representar y comparar sus representaciones de
la situacion aditiva, basdndose en el conocimiento de como procesan e interactiian con el contenido
(KFLM, formas de interaccion con el contenido).

Estos elementos de conocimiento, pertenecientes al Conocimiento Didactico del Contenido, estan
conectados con la especificidad de la descomposicion aditiva, y se sustentan en su conocimiento
matemdtico (MK). En particular, conoce diversas representaciones de la descomposicion aditiva
(KoT, registros), incluyendo qué situacién cercana al alumnado da sentido a dicho contenido
matematico (KoT, fenomenologia). Sabe que la descomposicion aditiva del ntimero natural se
sustenta en el esquema parte-todo y que las situaciones de combinacion permiten reforzarlo (KoT,
propiedades) o que la subitizacion es un procedimiento para determinar el cardinal del conjunto que,
frente a otros, ayuda a trabajar la descomposicion aditiva (KoT, procedimientos). Sin embargo,
especialmente significativo ha sido identificar en el andlisis que la mayoria de las decisiones
didécticas estan sustentadas en su conocimiento de como se genera el conocimiento matematico y
como se valida (KPM), desde la perspectiva de su génesis en esta etapa educativa. Asi, han emergido
las practicas de: comparar, mediante la presentacion en paralelo de representaciones de cada
descomposicion; modelizar, mediante recursos que se van distanciando de la situacion problema y
ayudan a capturar su estructura matematica (en sintonia con Flynn, 2017); conversiones entre
registros, para favorecer la identificacion de las propiedades matematicas de la situacion (practica
identificada, por ejemplo, por Kuntze et al., 2015). Comparar también ha emergido en la sesion para
validar el resultado, mediante la superposicion de cada descomposicion aditiva con Numicon® sobre
la pieza del 6.

En contra de lo que tradicionalmente se ha considerado, el conocimiento de las practicas matematicas
del modelo MTSK se ha mostrado 1til para comprender como se gestiona a nivel didéctico el trabajo
sobre la descomposicion aditiva en el aula de infantil. También parecid tener un papel importante en
el trabajo de Escudero et al. (2021), en relacion con la comparacion para la identificacion propiedades
de los prismas. Estos resultados nos permiten seguir avanzando en la caracterizacién de qué podemos
considerar como practica en Educacion Infantil y, por tanto, como caracterizar el Conocimiento de
las practicas matemadticas para esta etapa, trabajo ya iniciado en Mufioz-Catalan et al. (2022).

Estas practicas coinciden con algunas de las recogidas en documentos de asociaciones profesionales
como los Common Core State Standards for Mathematics (Flynn, 2017), por lo que, como
formadoras, consideramos que deben formar parte del contenido de la formacion inicial de profesores
de infantil (como parte del KMLS). Asi, los resultados de este trabajo podrian considerarse como
punto de partida para la necesaria reflexion sobre el perfil de este profesional, que permita organizar
adecuadamente los nuevos planes de estudios conducentes al titulo de graduado en Educacion
Infantil, actualmente en revision en nuestro pais.
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