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Resumen. En este trabajo, situado en el marco de la teoria antropoldgica de lo didactico, desde una perspectiva
metodoldgica, abordamos el problema del anélisis de la epistemologia dominante, clarificando la nocién de « modelo
epistemolégico-didactico dominante » y proponiendo dimensiones y subdimensiones claves que deberian
considerarse. Se determinan indicadores para el estudio de caracteristicas claves en el caso del nimero y la
numeraciéon en Educacién Infantil en Espafia y se ejemplifica con la elaboracion de un cuestionario dirigido a
maestros.

Abstract. Within the framework of the Anthropological Theory of the Didactic, from a methodological perspective,
we tackle the problem of analysing the dominant epistemology by clarifying the notion of « epistemological-didactic
dominant model » and proposing key dimensions and subdimensions that should be considered. Indicators are
determined in order to study key characteristics referred to the number and numbering in the Early Childhood
Education in Spain. Moreover, the process is illustrated with the elaboration of a questionnaire addressed to teachers.

1. Introduccion

En el marco de la teoria antropol6gica de lo didactico (TAD), uno de los elementos que nos
permite detectar un fendmeno didactico, en torno a un saber presente en una institucion, es el
analisis de la epistemologia dominante en torno a ese saber. Dicha epistemologia hace
referencia a los diferentes modelos de representacion institucional del saber matematico que se
ensefia. Ademas, cobra un valor fundamental para poder analizar de qué forma favorece y
provoca restricciones en la forma de interpretar lo que se entiende por ensefiar y aprender
matematicas en dicha institucion (Gascén, 2001).

En este trabajo describimos la elaboracién y puesta en funcionamiento de una posible
metodologia de andlisis de modelos epistemolégico-didacticos dominantes (MEDD) en una
institucion, es decir, de la forma en como las instituciones y sus actores interpretan y organizan
la actividad matematica, incluyendo las concepciones y creencias sobre un saber matematico en
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el proceso de ensefianza-aprendizaje que sustentan sus profesores, mostrando una posible
respuesta a la siguiente cuestion generatriz:

Qc: ¢Como elaborar dispositivos que nos permitan identificar rasgos del modelo epistemolégico
dominante en torno a un saber matematico en una institucion?

El proceso metodoldgico seguido lo concretamos para el caso del saber «ndmero natural
(aspecto cardinal) y la numeracién » y de la institucion « educacion infantil ». Asi, Qg se
concreta en:

Qcn: ¢COomo elaborar dispositivos que nos permitan identificar rasgos del modelo epistemologico
dominante en torno al nimero natural y la numeracion en educacion infantil (EI)?

El anélisis del MEDD coexiste, en el proceso de investigacion, con el desarrollo de un modelo
epistemoldgico de referencia (MER), nutriéndose ambos mutuamente. EI MER, que
describiremos en el apartado 3.1, permite, entre otras cosas, identificar e interpretar fenémenos
didacticos, asi como buscar sus posibles explicaciones y soluciones (Gascon, 2014). También
permitira formular hip6tesis sobre modelos epistemoldgicos posibles, asi como caracterizar y
explicitar los MEDD existentes en un momento determinado.

En nuestra investigacion, pretendemos caracterizar rasgos del MEDD en la institucion
Educacion Infantil (EI)® sobre la construccion de los primeros conocimientos numéricos
(namero cardinal y numeracion), tratando asi de encontrar posibles elementos de respuesta a las
siguientes cuestiones:

— ¢en qué medida el modelo epistemolégico que se propone en el MER esta vigente?,

— ¢qué restricciones dificultan su puesta en practica en la institucion de EI?
En este articulo, nos centramos en abordar la primera cuestion, esto es, un enfoque del
problema didactico centrado en la dimension econdmica, dejando para otro trabajo el estudio
de la segunda cuestion, que hace referencia a la dimension ecoldgica (Gascén, 2011).

2. ElI MEDD como constructo

Un concepto puede ser utilizado en investigacion cientifica —pasando a denominarse constructo-
cuando se define de tal manera que puede ser observado y medido y se puede relacionar con
otros conceptos a través de hipotesis (Gras, 1980).

Por otro lado, los constructos conllevan propiedades subyacentes, que no pueden ser medidas
de forma directa, sino a través de manifestaciones externas de su existencia, que permiten
cuantificarlas (Kerlinger & Lee, 2002).

Podemos decir que el MEDD, como constructo, estd dotado de enorme complejidad.
Distinguir qué elementos lo componen y cémo se articulan entre si constituye un problema
abierto en la investigacion en didactica de las matematicas. En un primer intento por avanzar en
esta direccion, nos planteamos una nueva cuestion que nos ayudara a contestar a Qg:

Q1: ¢Qué elementos serian pertinentes para identificar rasgos de los modelos epistemolégico-
didacticos dominantes y como podemos organizar su estudio?

5 En el sistema educativo espafiol, la institucion Educacién Infantil abarca de 0 a 6 afios, estando dividida en dos
ciclos, a saber, 0 a 3 afios y 3 a 6 afios, y no teniendo caracter obligatorio, si bien practicamente el 100% de los nifios
cursan el segundo ciclo.
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El estudio de un constructo exige determinar cuéles serén los indicadores, entendidos como los
elementos que se valoraran para caracterizar el constructo. Asi mismo, para cada indicador sera
necesario determinar los diferentes valores posibles, es decir, las « sefiales » —observables y
medibles— que permitirdn identificar las caracteristicas o propiedades de los diferentes valores
gue puede tomar cada uno de ellos.

2.1. Dimensiones y subdimensiones del MEDD

En el caso de constructos complejos, como este, serd necesario establecer dimensiones, que se
refieren a ambitos o facetas en cada uno de los cuales se estableceran indicadores. Asi, nos
planteamos:

Qu1: ¢Qué dimensiones debemos considerar para estudiar el MEDD?

En el &mbito de la TAD, se postula que la unidad minima de andlisis es todo el proceso de
transposicion didactica (Bosch y Gascén, 2005). Por tanto, proponemos inicialmente que las
dimensiones a considerar sean aquellas que vienen determinadas por las diferentes etapas de la
transposicion didactica (figura 1), es decir: el saber sabio (desarrollado por las instituciones
productoras del saber), el saber a ensefiar (generado en el sistema educativo por la
« noosfera »), el saber ensefiado (producido en la escuela, en el aula) y el saber aprendido
(adquirido por la comunidad de estudio).

Por otro lado, también desde la TAD se postula que la investigacion en didactica necesita
elaborar sus propios modelos epistemoldgicos de referencia (MER)®, para evitar una excesiva
sujecion a las diferentes instituciones observadas y, en particular, a aquellas que por su prestigio
0 su legitimidad sociales aparecen como dominantes (Bosch y Gascén, 2007). Por ello, la
consideracion de cada una de las dimensiones anteriores lo haremos desde la perspectiva de un
MER explicito, que va a actuar como herramienta interpretativa para el investigador del proceso
transpositivo que esta analizando.

Saber sabio Saber a ensefar Saber ensefiado Saber aprendido,
disponible
Instituciones # Sistema educativo, ‘ Escuela, aula # Comunidad de estudio
productoras del « noosfera »
saber

Modelos epistemoldgicos de referencia

Investigacion en Didactica de las Matematicas

Figura 1. Etapas del proceso de transposicién didactica y su relacion con el MER (Bosch & Gascon, 2007, p. 394)

Cada dimension ofrece informacion valiosa al investigador para la reconstruccion de los MEDD
en una institucion determinada, y en un momento historico determinado. Asimismo, cada una de

6 Existe una dependencia mutua entre el andlisis del modelo epistemolégico dominante en cada una de las
instituciones que intervienen en el proceso de transposicion didactica (que requiere utilizar un MER, esto es, un punto
de vista propio elaborado por la investigacion didactica) y la propia construccion del MER (que requiere tomar en
consideracion datos empiricos provenientes de todas y cada una de las instituciones).
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ellas impone condiciones y restricciones que deben ser identificadas, y que explican por qué las
cosas son asi, y no de otra forma.

Asi, la dimension del saber sabio permite estudiar como son interpretados por la institucion
productora del saber matematico los saberes que han sido elegidos para ser ensefiados en una
institucion escolar determinada. Gascon (2001) ya puso en evidencia la influencia que los
modelos epistemoldgicos generales de las matematicas podrian tener sobre los MEDD en una
institucién escolar determinada. Pero, mas alla, para cada saber o conjunto de saberes, sera
necesario identificar qué interpretacion de los mismos ha sido priorizada desde la matematica
sabia, y qué condiciones y restricciones impone esta decision sobre el MEDD a determinar.

La dimension del saber a ensefiar, es decir, el modelo epistemolégico dominante en la
noosfera, puede ser reconstruida, principalmente, a partir de los programas oficiales (leyes de
educacion y curriculos vigentes) y otros documentos curriculares, asi como de los libros de
texto, tanto del alumnado como las « guias docentes » destinadas al profesorado. Consideremos
estas como subdimensiones a analizar en la determinacion del MEDD (sin menoscabo de otras
que podria ser pertinentes, como, por ejemplo, el analisis de marcos de referencia de las pruebas
de evaluacion externa de ambito regional, nacional o internacional, o de paginas web y
plataformas de recursos ampliamente usadas por el profesorado). A partir de ellas, se pueden
determinar las praxeologias, que han sido propuestas para ser ensefiadas en una institucion,
analizando como se conectan y articulan entre si y qué tipo de actividad matematica
representan. También se puede determinar coémo se concibe y estructura el proceso de estudio
de estas praxeologias, y las condiciones y restricciones que generan sobre las siguientes etapas
del proceso de transposicion didactica.

La dimension del saber ensefiado se corresponde con la interpretacién que el profesorado
hace del saber a ensefiar (dimensidn anterior), que cristaliza en un conjunto de decisiones, que
lleva a cabo en el aula (praxeologia didactica), y en el desarrollo de una determinada actividad
matematica por parte de los estudiantes (praxeologia matematica). Para su determinacion es
necesario considerar los elementos empiricos que aparecen en el trabajo matematico
desarrollado por los alumnos y el profesor en el aula. Posibles subdimensiones de esta etapa
serfan, por un lado, la actividad matematica realmente vivida en el aula (elementos
praxeoldgicos movilizados, conexion, articulacion e integracion entre ellos) y, por otro lado, la
estructuracion del proceso de estudio llevada a cabo por el profesor (presencia de los diferentes
momentos de estudio y articulacién entre ellos).

Sin embargo, estos elementos son insuficientes. En la transformacién que el profesorado
hace sobre el saber a ensefiar entra en juego un complejo sistema de praxeologias, de naturaleza
matematica y didactica, que constituyen el conocimiento del profesor y determinan cémo este
interpreta este saber a ensefiar y la forma de organizar su estudio en dicha instituciéon. En
Chevallard (2009) se postula el caracter colectivo e institucional de este saber:

« Par dela des variations personnelles auxquelles la personne peut attacher un prix élevé qui
participe souvent de ce que Freud a nommé le «narcissisme des petites différence», le rapport aux
mathématiques des professeurs de mathématiques contient un noyau largement commun de
conditions et de contraintes fagconné par la profession a laquelle ils appartiennent. » (Chevallard,
2009, p. 12)
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Desde esta perspectiva, se propone la nocion del equipamiento praxeoldgico de la profesion
(Cirade, 2006; Bosch y Gascon, 2009; Ruiz-Olarria, 2015) para modelizar este conjunto de
praxeologias matematico-didacticas que, en una institucion determinada y en un momento
historico concreto, determinan como la profesion interpreta el saber a ensefiar y lo transforma
para convertirlo en saber ensefiado.

Finalmente, la dimension del saber aprendido corresponde a la interpretacion del conjunto
de praxeologias matematicas realmente aprendidas por los estudiantes, y que seran parcialmente
observables a través de la actividad matematica que son capaces de llevar a cabo.
Subdimensiones para caracterizar el saber aprendido podrian ser los registros de la actividad
matematica de los estudiantes en sus cuadernos de trabajo de dentro y fuera del aula, asi como la
observacion de dicha actividad por parte del investigador (directa, o a través de grabaciones en
video). También podrian aportar informacion relevante las respuestas que los estudiantes dan en
pruebas de evaluacion (internas y externas), si se tiene acceso a las mismas.

Saber sabio Saber a enseiiar Saber enseiado Saber aprendido,
disponible
Instituciones » Sistema educativo, » Escuela, aula » Comunidad de estudio
productoras del « noosfera »
saber
¢ Libros de texto *Documentos o Actividad eProducciones de los
universitarios curriculares. matematica del alumnos
o Articulos y libros eLibros texto alumno Resultados pruebas
de matemética *Guias para el s Actividad docente escritas
superior. docente del profesor .
e Estudios sPruebas externas
epistemologicos evaluacion i i
y epistemologico- *Webs y recursos J Eqmp'a miento
historicos. . praxeologico de la
. profesion

Figura 2. Dimensiones y subdimensiones en el estudio del MEDD.

2.2. Categorias e indicadores dentro de cada dimension del MEDD

Ademas de las dimensiones y subdimensiones, debemos determinar las categorias, esto es,
aspectos a valorar —elementos a observar— en cada una de las dimensiones consideradas, en
relacion con el constructo MEDD. Nos preguntamos entonces:

Q12: ¢ Qué categorias debemos considerar para estudiar el MEDD?

Las categorias objeto de andlisis, en cada dimension, haran referencia a la estructura de las
praxeologias existentes y por tanto deben incluir informacion sobre los tipos de tareas, las
técnicas, las tecnologias y las teorias que aparecen.

[...] la matematica escolar [...] Como toda actividad humana, presenta dos aspectos inseparables:
la practica matematica que consta de tareas (materializadas en tipos de problemas) y técnicas Utiles
para llevar a cabo dichas tareas, y el discurso razonado sobre dicha préctica que esta constituido
por dos niveles: el de las tecnologias y el de las teorias (Gascon, 1998, p. 21).

Serd necesario considerar también los momentos didacticos de la actividad matematica
descritos por Chevallard, Bosch y Gascén (1997) (momento del primer encuentro, momento
exploratorio, momento de constitucion del entorno tecnoldgico-teérico, momento de trabajo de
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la técnica, momento de institucionalizacion y momento de evaluacion). Es decir, serd necesario
estudiar la existencia y caracteristicas de cada uno de estos momentos del proceso de estudio.

Una vez establecidas las categorias y dimensiones del constructo, corresponde concretar
manifestaciones externas, empiricas y observables del constructo « modelo epistemolégico-
didactico dominante ». Es entonces el momento de plantearse:

Q13: ¢Qué indicadores debemos utilizar para estudiar el MEDD?

Los indicadores son propiedades manifiestas u observables que se supone que estan ligadas
empiricamente, aunque no necesariamente de forma causal, a una propiedad latente 0 no
observable, que es la que nos interesa (Mora, 1971). Estos indicadores, definidos para las
diferentes categorias de cada dimension, deben estar definidos de modo operacional, es decir,
especificando las acciones que hay que llevar a cabo para su medicion.

Habra que responder entonces al menos a qué tipo de tareas se proponen, cuantas tareas de
cada tipo y en qué orden, qué técnicas se estudian, si se establecen relaciones entre las técnicas,
Si se muestran a través de su razon de ser, etc.

3. El caso del nUmero natural en educacién infantil

Analizar y determinar con precision el MEDD, relativo a un conocimiento matematico en una
institucion determinada, es una tarea amplia y compleja. Como acabamos de ver, esta debe
abarcar diferentes dimensiones y subdimensiones, una formulacion pertinente de las categorias
y de los indicadores a considerar, y una construccion adecuada de las herramientas gque nos
permitan contrastar empiricamente la presencia de dichos indicadores. Finalmente, un proceso
de comparacion y reconstruccion, que integre y articule todos estos datos en un modelo
coherente y consistente de la actividad matematica escolar en torno a dichos saberes en dicha
institucion, asi como con respecto a la forma de organizar su estudio.

Desde la TAD, conjeturamos la necesidad de disponer de un MER, construido ad hoc, de
forma explicita, y como herramienta para interpretar, dar sentido y encontrar las posibles
razones de ser que asigna la institucion a la actividad matematica escolar. Su papel principal no
es el de servir de modelo de la actividad matematica que se deberia llevar a cabo en una
institucion determinada, sino de herramienta interpretativa, que permita identificar fendmenos
didacticos, de acuerdo con la funcion fenomenotécnica de los MER descrita en Gascon (2014).

En este articulo nos centraremos en la institucién Educacion Infantil en Espafia, en la época
actual, y en la construccion del namero y la numeracion. Partiremos de los trabajos de Ruiz-
Higueras (2005), Lacasta y Wilhelmi (2008) y Garcia y Sierra (2015), que ofrecen rasgos
importantes del MEDD en la dimensién del saber a ensefiar (curriculo y libros de texto). A
partir de estos, nos centraremos en como determinar el equipamiento praxeoldgico de la
profesion docente en torno al nimero natural y la numeracion, considerando que este analisis es
un paso necesario para poder analizar en el futuro la transformacion que se produce en la
Educacién Infantil actual del saber a ensefiar en saber ensefiado.

Apoyandonos en el MER que esbozaremos en el siguiente apartado, formularemos algunos
indicadores para intentar caracterizar este amplio y complejo sistema praxeoldgico, y
describiremos las herramientas que han sido disefiadas para intentar contrastar de forma
empirica dichos indicadores. Se trata de una posible respuesta a la cuestion:
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Quan: ¢Qué indicadores debemos utilizar para estudiar el MEDD en torno al ndmero natural y la
numeracion en la EI?

3.1. Un modelo epistemoldgico de referencia del nimero y la numeracién en la escuela
infantil

En el caso que tomamos como ejemplo en este trabajo —el estudio del nimero en educacion
infantil-, se parte de un MER del nimero natural en el &mbito de las magnitudes y su medida
(Garcia y Sierra, 2015; Sierra, 2006; Margolinas y Wozniak, 2012; Sierra y Rodriguez,
2012).

El MER parte de la cuestion generatriz inicial siguiente:

Q: Dada una coleccion finita, ,como compararla con otra respecto de la cualidad cantidad o cémo
construir otra coleccién que coincida con ella en relacion con dicha cualidad?

Segln las condiciones impuestas sobre las colecciones, surgen distintos tipos de tareas’ que
determinan diferentes organizaciones matematicas. Asi, una primera organizacion matematica
(OMinicial) Vendra determinada por los tipos de tareas:

7. Dadas dos colecciones finitas C; y C, presentes simultdneamente, manipulables, o al menos
accesibles mediante gestos, compararlas atendiendo a la cualidad cantidad.

1,: Dada una coleccion finita C;, construir otra coleccion C, que sea equipotente a C,, teniendo a
lavista C;.

Bajo las condiciones impuestas, dichos tipos de tareas permiten la emergencia de técnicas muy
primitivas (marcadas por su caracter manipulativo o gestual). Por ejemplo, el establecimiento de
una biyeccidn entre ambas colecciones (técnicas t, y 7,, ver Tabla 1), bien para comparar, bien
para construir la segunda coleccion a partir de la primera. Estas técnicas tienen un alcance muy
limitado, lo que se pone de manifiesto cuando es necesario comparar y construir colecciones
que estan alejadas entre si, y que no son visibles ni accesibles simultaneamente (tipos de tareas
que denotamos como 7; Yy 15 respectivamente). Este cambio en las condiciones materiales de
las tareas fuerza la evolucion de las técnicas anteriores y genera una organizacion matematica
intermedia (OMinerm) que es una ampliacion de OMipicial.

En la Tabla 1 describimos un conjunto de posibles nuevas técnicas, que utilizan colecciones
intermedias construidas por biyeccién y que suponen la puesta en juego de la propiedad
transitiva. Estas colecciones intermedias podrian ser colecciones de objetos (r1), como los
dedos de la mano, o de objetos pequefios que actien a modo de cuentas (fichas, canicas,
garbanzos, palillos...) y que sean transportables. También podrian ser colecciones de simbolos
(t2) como representaciones pictoricas de los elementos que componen la coleccion, o bien
simbdlicas, como « palitos », cruces, circulos, etc. E incluso colecciones de palabras (z3), por
ejemplo, nombrando los objetos de la coleccion, o alguna cualidad distintiva de los mismos (su
color, en caso de que todos tengan color diferente, o el nombre de cada persona, en el caso de
que sea una coleccion de personas) o la serie de palabras-nimero (4). Respecto a esta Gltima,
destacamos que incluso un recitado no estable, o desordenado, de palabras-nimero permite
resolver con éxito esta tarea (por ejemplo, un nifio que recita «uno, tres, cuatro, dos »,
sefialando los elementos de la primera coleccion, y que luego vuelve a repetir las mismas cuatro

7 Los tipos de tareas estan basados en los que son descritos por Brousseau y sus colaboradores (véase Briand, Loubet
y Salin, 2004; El Bouazzaoui, 1985; Martin, 2003; y Quevedo de Villegas, 1986).
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palabras nimero, en el mismo orden 0 no, mientras que va cogiendo objetos para construir la
segunda coleccion). Si bien estas técnicas permiten resolver con éxito una versién ampliada de
los tipos de problemas iniciales, siguen teniendo ain un alcance bastante limitado, lo que se
hace evidente, por ejemplo, cuando se consideran colecciones de mayor tamafio 0 es necesario
realizar una comunicacion escrita u oral.

T; : biyeccion o correspondencia término a término.

T, : biyeccién por pequeiias subcolecciones (dos a dos, tres
a tres).

T3 : estimacion visual de la cantidad.

T, : construccién de una coleccion intermedia, usando la
biyeeeion (Tq ).
OMinicial Tj: construccién de una coleccion intermedia de
7, "gbjetos" (dedos, fichas, palillos.....).
T4: construccidn de una coleceién intermedia de
simbolos (analégicos o icénicos).
1 2 3 4 Ti’: construccién de una coleccidn intermedia de
Ta Ta 14 T labr - elemento (nombrando los element
' palabras, una por elemento (nombrando los elementos,
n] - ¥ nz o alguna caracteristica distintiva de ellos, como podria
1 2 ser el color).
T5 TS [ OMyu T:: uso de la serie numérica como coleccidén
0 intermedia.
n—;’ T5 Hé’ Tg : conteo (recitado de la serie de palabras nlimero en
orden estable, junto con el principio cardinal).
73: conteo. comunicando oralmente la medida de la
coleccién mediante la ultima palabra-nimero recitada.

| OM.ee

7Z: conteo. comunicando graficamente la medida de la
coleccion mediante cifras de la ultima palabra-nimero
recitada.

Tg: medida instantanea de la coleccion (subitizacion).

Tabla 1. Tipos de tareas y técnicas (Garcia, Lendinez & Sierra, 2017)

La altima ampliacion praxeoldgica, que da lugar a la organizacién matematica final (OMiyinal),
surge cuando imponemos la necesidad de comunicar la cantidad, que estaba implicita en los
tipos 77 y 5. Llamaremos a este tipo de tareas:

n;': Dadas C,; y C, alejadas y no visibles simultdneamente, es necesario compararlas atendiendo a
la cualidad cantidad mediante un mensaje escrito u oral.

my' . Dada C,, pedir por escrito u oralmente los objetos necesarios para construir otra C, que
coincida con ella en cantidad, estando C; no visible ni accesible cuando se construye C,.

Las técnicas basadas en el uso de colecciones intermedias de objetos, o en el recitado de
palabras, permiten resolver con éxito tareas del tipo anterior siempre que hayan sido convenidas
entre el emisor y el receptor del mensaje y las colecciones no sean muy grandes. Ademas, las
basadas en simbolos intermedios permiten la comunicacidn por escrito respecto de la cantidad,
siendo el germen de las primeras numeraciones que ponen en funcionamiento los nifios (Ruiz-
Higueras, 2005). Destaca la técnica que usa como coleccion intermedia la serie de palabras-
numero, recitadas en orden estable. El caracter cultural de esta serie, y la posibilidad de
extenderla tanto como se quiera, hace que la técnica correspondiente sea mas fiable, eficaz y
economica. Si a dicha técnica se le afiade el principio cardinal ( z5), permite la evolucion hacia
la técnica del conteo, que emerge como la mejor estrategia en la El, al permitir dar solucién
Optima a todos los problemas planteados, mediante el uso de una palabra-nimero o numeral, y
que consideramos como la construccién de una aplicacion medida.

Consideramos que el MER aqui esbozado se integra en un modelo epistemoldgicamente
coherente y consistente con la construccion matematica de las magnitudes y de la aplicacion
medida, lo que Ruiz-Higueras (2005) denominé las diferentes « concepciones del ndmero
natural ». Ello nos permite utilizarlo como una herramienta eficaz de analisis del MEDD.
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3.2. Equipamiento praxeolodgico de la profesion: indicadores

En el estudio del MEDD del nimero y la numeracién en Educacion Infantil, la forma en la que
la profesion interpreta y describe la actividad matematica escolar en torno a estos objetos, asi
como la manera en la que interpretan y justifican sus practicas docentes, juega un papel
importante. Desde la TAD se propone modelizar el conocimiento del profesor desde una
perspectiva colectiva e institucional, mas alla de las diferencias individuales de los sujetos
considerados (Chevallard, 2009). También se propone una modelizacién del mismo en términos
praxeoldgicos, entendiendo que la forma en la que la profesion concibe, disefia, implementa,
evalla y justifica la ensefianza y el aprendizaje de determinados conocimientos matematicos es
un emergente de un conjunto de praxeologias matematicas y didacticas, que constituyen el
equipamiento praxeoldgico de la profesion (Bosch y Gascon, 2009; Ruiz-Olarria, 2015).

De esta forma, consideramos que poder describir rasgos importantes del equipamiento
praxeoldgico actual de la profesidén « maestro/a de Educacion Infantil » nos permitird avanzar de
forma significativa en la caracterizacion del MEDD.

Con el fin de explorar como la profesion interpreta la ensefianza y el aprendizaje del nimero
natural y de la numeracion en la EI, hemos considerado un conjunto de indicadores, derivados
del MER, a partir de los que hemos construido un cuestionario. A continuacion, describimos
algunos de estos indicadores, que pueden ser considerados conjeturas sobre el MEDD y que
deseamos contrastar empiricamente, intentando justificar la pertinencia de los mismos, y
vinculéndolos con items concretos del cuestionario construido.

Segun el MER descrito previamente, consideramos que un aprendizaje funcional y con
sentido del nimero y de la numeracién tiene su origen en tareas muy sencillas de comparacion
directa y construccion de colecciones cercanas y accesibles.

En torno a esta OMiniciat, hemos considerado los siguientes indicadores:

I:: frecuencia y papel en la Escuela Infantil del trabajo directo sobre colecciones para la
construccién de magnitudes discretas y, en particular, previo a la construccién del conteo.

En concreto:

l11: frecuencia de las tareas de comparacion directa (tipo ;).
112: papel que las tareas de comparacion directa (tipo ;) juegan en la construccion con sentido del
namero.
l13. frecuencia de las tareas de produccion directa (tipo ;).
l14: papel de las tareas de produccion directa (tipo m,) juegan en la construccién con sentido del
namero.
li5: grado de induccion al uso del conteo en tareas de comparacion directa (tipo m;)y de
produccion directa (tipo m,) frente al fomento de un trabajo directo sobre las cantidades de
magnitud, que haga emerger técnicas iniciales (mas primitivas).

Consideramos como Hipotesis 1:

El trabajo directo sobre los conjuntos para la construccion de magnitudes discretas, y previo a la
introduccidn del conteo, estara practicamente ausente en la El. Las tareas de comparacion directa y
de produccion directa serdn escasas o jugaran un papel marginal. Asi como, el uso del conteo se
inducird incluso cuando no es necesario, ocultando asi el trabajo directo sobre la cantidad y la
emergencia de técnicas iniciales primitivas.
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En la OMinerm la propiedad de la numerosidad empieza a emerger. Si bien todavia no se
disponen de palabras ni codigos para expresarla, la construccion de colecciones intermedias, que
pueden ser de naturaleza muy diversa pero que comparten el valor respecto de esta cualidad,
hace que esta poco a poco vaya tomando forma.

En relacion con esta OMinerm, formulamos el siguiente indicador:

I2: frecuencia y papel en la escuela infantil de tareas de comparacion y produccion de colecciones
(tipo 'y y ;) que estan alejadas y no son accesibles a la vez mediante la vista.

Consideramos, como sub-indicadores de este, los siguientes:

I21: frecuencia de las tareas de comparacién de colecciones en los que estas estan alejadas y no
accesibles a la vez mediante la vista (tipo ;).

I22: papel que las tareas de comparacion de colecciones en los que estas estan alejadas y no
accesibles a la vez mediante la vista (tipo ;) juegan en la construccion con sentido del nimero.
I3 frecuencia de las tareas de produccion de colecciones en las que estas estan alejadas y no
accesibles a la vez mediante la vista (tipo 73).

l24: papel que las tareas de produccion de colecciones en las que estas estan alejadas y no son
accesibles a la vez mediante la vista (tipo 73) juegan en la construccion con sentido del nimero.
I,5: grado de induccidn al uso del conteo en tareas de tipo ;.

I.6: grado de induccidn al uso del conteo en tareas de tipo 5.

Postulamos como Hipotesis 2:

En la El, las tareas de comparacion y produccién de colecciones alejadas y no accesibles a la vez
seran practicamente inexistentes. El uso del conteo se inducira en este tipo de tareas, tomandose
asi esta técnica como la dominante, incluso cuando no es estrictamente necesaria.

De este modo, si se confirma esta hipotesis, al no dejar que aparezcan y luego fracasen las
técnicas primitivas, no se permite la construccion funcional de las técnicas intermedias
indirectas.

Finalmente, la conexion nimero-numeracidn, que es la que hace que el nmero emerja como
objeto, ligado a la propiedad de numerosidad, toma sentido cuando se introducen actividades de
comunicacion. Aqui es cuando se construye el conteo como aplicacién medida, y cuando el
nimero, como medida de la numerosidad, emerge de forma explicita al elaborarse c6digos y
palabras que permiten su representacion y comunicacion. Etapa que se corresponde con la
OMina €n nuestro MER.

Respecto a esta OMina, formulamos el indicador:

I3: frecuencia y papel de tareas de comunicacion para comparar colecciones (tipo ;") 0 construir
una coleccién igual en cantidad que otra dada, en ausencia de la primera (tipo 75').
Enunciamos como Hipétesis 3:

Los tipos de tareas w5 estan practicamente ausentes. En ellos se tiende a dividir® la actividad
matematica dando lugar, por un lado, a tareas aisladas de medida de colecciones, y por otro lado, a
tareas aisladas de produccion de una coleccion a partir de una medida, sin apenas relacion entre
ellas.

8 Tal como aparece en los primeros resultados de analisis de libros de texto descritos en Garcia y Sierra (2015).
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Frente a esta division y aislamiento de los tipos de problemas, el conteo no puede emerger como
evolucion de técnicas anteriores, sino que debe ser impuesto como la técnica Unica. Se dificulta
asi que numeraciones intermedias (del tipo iconico) emergieran y que sean valoradas dentro de
un proceso mas amplio de construccion de lo numérico. Como consecuencia, Se pone en riesgo
la construccion funcional del numero y de la numeracion como mejor instrumento para
aprehender y comunicar respecto de la cantidad en contextos de medida de colecciones.

Por ello, consideramos importante tener en cuenta los siguientes sub-indicadores del
anterior:

I31: frecuencia de tareas en las que, dada una coleccion, se pide expresamente que se mida.

I32: papel que juegan en la construccidn con sentido del nimero y de la numeracién las tareas en
las que, dada una coleccion, se pide expresamente que se mida.

Is3: frecuencia de tareas en las que, dada una medida (oralmente o a través de cifras escritas), se
pide expresamente producir una coleccién que tenga dicha medida.

Is4: papel que juegan en la construccion con sentido del nimero y de la numeracion las tareas en
las que, dada una medida (oralmente o a través de cifras escritas), se pide expresamente producir
una coleccién que tenga dicha medida.

I35: frecuencia de tareas tipo 7y’ y w5 completas.

Finalmente, y en relacion con el papel fundamental que juega el conteo en la construccion del
namero en la escuela infantil, asi como el aprendizaje de los trazos de las cifras indo-ardbigas,
consideramos relevante indagar: (a) sobre cémo se introduce el conteo y qué papel juega en la
actividad matematica que llevan a cabo los estudiantes en esta etapa; (b) acerca de las
situaciones en las que los estudiantes tienen que producir (0 a veces simplemente reproducir) la
escritura de las cifras. Para ello, formulamos un nuevo indicador:

12: modo y momento de introduccion de los elementos (objetos, gestos codigos...) que componen
la técnica del conteo.

En concreto:

l21: frecuencia de actividades de recitado de la serie de palabras nimero, aisladas de problemas
reales respecto de la cantidad.

142: frecuencia de actividades en las que contar es un fin en si mismo.

la3: frecuencia de actividades de escritura de cifras, desligadas de cualquier problema respecto de
las colecciones y las cantidades.

1.4 frecuencia de actividades de asociacion entre palabras-nimero y cifras, desligadas de cualquier
problema respecto de las colecciones y las cantidades.

Formulamos como Hipétesis 4:

Se produciré una introduccion temprana y directa de los objetos, gestos y c6digos que componen
la técnica del conteo. Asi, seran habituales actividades de recitado de la serie de palabras-nimero y
de escritura de cifras —como de asociacion entre palabras-nimero y cifras—, desligados de
cualquier problema respecto de la cantidad. También, serdn numerosas las actividades en las que
contar es un fin en si mismo.

En la dimension del «saber a ensefiar », una fuente privilegiada son los libros de texto. En
Garcia y Sierra (2015) encontramos una sintesis de las conclusiones més importantes sobre el
numero en educacion infantil tras el estudio de una muestra representativa de libros de texto.
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En la dimension « saber aprendido » se estudiarian los mismos indicadores, pero en las
ejecuciones desarrolladas por los alumnos.

En la transicién entre ambos, postulamos la necesidad de considerar a la profesion, ya que es
la encargada de transformar el saber a ensefiar en saber ensefiado (ver apartado 2.1, Figura 2).
Para intentar caracterizar el equipamiento praxeolégico de esta, una técnica que consideramos
adecuada es el disefio y la aplicacion de un cuestionario.

4. Los cuestionarios en el estudio del MEDD
Nos planteamos ahora la siguiente cuestion:
Qi4: ¢COmo disefiar un cuestionario para profesores que aporte informacién sobre el MEDD?

En el estudio del equipamiento praxeoldgico del profesor, consideramos de gran interés tanto
los cuestionarios como los grupos de discusion.

El grupo de discusién es una técnica en la que un conjunto de sujetos debate sobre un
determinado tépico propuesto por el investigador. En ellos, se suele reunir a entre siete y diez
personas, desconocidas entre si y con caracteristicas homogéneas en relacion al tema
investigado, para que puedan desarrollar una discusion guiada en un clima no directivo
(Krueger, 1991). En este caso, considerando los objetivos de la investigacion, los grupos de
discusion deberian estar constituidos por maestros de educacién infantil, dado que sentirse de la
misma « clase » hace que el clima de conversacion sea comodo y se pueda discutir con libertad,
pudiendo incluso expresar ideas socialmente impopulares o provocadoras (Lederman, 1990).

Aunqgue en ocasiones los grupos de discusion se utilizan como Unico medio para obtener
informacidn, apoyandose en que se obtienen resultados similares a los que se obtienen mediante
el uso de otros procedimientos (Ward, Bertrand y Brown, 1991), lo méas habitual es que sean
utilizados en la fase exploratoria para completar y perfilar cuestionarios (p.e., O Brien, 1993;
Creswell, 2009). Posteriormente, a través de la encuesta, se obtendrd informaciéon de una
muestra mas amplia, con mayor representacion de la poblacion de referencia y con un menor
esfuerzo.

En lo que sigue, nos limitaremos al proceso de elaboracion de un cuestionario,
plantedndonos en concreto:

Quan: ¢COmo disefiar un cuestionario para profesores que nos dé informacién relevante sobre el
MEDD en torno al nimero y la numeracién en la institucion de educacion infantil?

El cuestionario se inicia con un blogue dedicado a solicitar informacion autobiogréfica, que nos
permitird estudiar las caracteristicas de los profesores que contesten, estableciendo en su caso
andlisis diferenciados en funcion de diversos factores, como la edad, la experiencia profesional,
el género. Posteriormente se presentan los items relativos a la obtencion de informacién sobre
los indicadores propuestos en el apartado precedente. Con este objetivo, se utilizan tres bloques
de preguntas:

— uno relativo al grado de acuerdo con una serie de afirmaciones sobre la actividad matematica a
realizar en El (medido con una escala tipo Likert con 4 valores posibles, desde totalmente en
desacuerdo hasta completamente de acuerdo);

— otro en que deben valorar la frecuencia de un conjunto de situaciones o actividades en la etapa
de El (con 4 niveles, desde « nada » hasta « mucho »);
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—un Ultimo tipo de cuestiones, relativas a un conjunto de tareas, propuestas en fichas o no,
consideradas como representativas de un tipo de actividad matematica. Los ensefiantes deben
responder preguntas sobre la frecuencia con que se utilizan, sobre si las consideran adecuadas, y
sobre los prerrequisitos y su grado de utilidad para desarrollar diferentes aprendizajes relacionados
con el nimero.

Especialmente en el caso de que no se lleve a cabo un grupo de discusion previo a la
elaboracion de la version definitiva del cuestionario, tiene mucho valor la administracién de una
version piloto, donde se evalte el nivel de comprension de las preguntas planteadas y la
interpretacién de las mismas por parte del colectivo. Por ejemplo, esta revision nos llevé a
confirmar que las «tareas de enumeracion » eran concebidas de un modo diferente al del
contexto de investigacion, por lo que se considerd necesario aclarar, en una nota al pie, que se
trata de una tarea que consiste en pasar revista a todos los elementos de una coleccion una y sélo
una vez.

Con la informacion de la revision de la version piloto, se construye la version definitiva
teniendo en cuenta los indicadores definidos.

En lo que sigue, describiremos, a modo de ejemplo, items utilizados para valorar el
subindicador I35 (relativo a la Hipétesis 1): grado de induccion al uso del conteo en tareas de
comparacion directa (tipo ;) y de produccion directa (tipo ;) frente al fomento de emergencia
de técnicas iniciales (primitivas) a través del trabajo directo sobre las cantidades.

Grado de acuerdo con afirmaciones

En el primer grupo de items, que comienzan por « En Educacion Infantil, los nifios deben... »,
en el que se indaga sobre qué tareas deben realizar los alumnos de El, se solicita a los
encuestados que muestren el grado de acuerdo (1 =totalmente en desacuerdo; 2 =en
desacuerdo; 3 = de acuerdo; 4 = completamente de acuerdo) ante diversos tipos de afirmaciones.

En cuanto al tipo w1, se plante6 el item «comparar conjuntos segin su cantidad, sin
necesidad de usar el nimero ». Una respuesta cercana a 1 indica, con respecto a l1s, que se esta
produciendo una induccion al conteo, en tanto que valoraciones cercanas a 4 nos llevarian a
deducir lo contrario.

En cuanto al tipo m,, la tarea sobre la que se pedia valorar la importancia en El de « construir
un conjunto igual en cantidad que otro, sin necesidad de usar el nimero ». Aqui encontramos,
de nuevo, que una valoracién cercana a 1 nos llevaria a deducir que se esta realizando una
induccidn al conteo, en tanto que 4 indicaria lo contrario.

Frecuencia de tareas

En el grupo de items encabezados con « Indique lo habituales que son, segiin su experiencia, las
siguientes tareas en Educacién Infantil » (siendo 1 = nada; 2 = poco; 3 = bastante; 4 = mucho),
se incluyeron sendos items correspondientes a los tipos m; y m.. Para el primero, « Determinar
donde hay més al comparar conjuntos estando ambos conjuntos visibles a la vez », una
valoracion de 4 se puede relacionar con una escasa induccién al conteo, ya que no es necesario
usar esta técnica cuando las colecciones estan cercanas y visibles simultdneamente. Para el
segundo tipo, « Crear un conjunto que tenga un nimero de elementos previamente indicado
mediante cifras (por ejemplo, construir un conjunto con 4 elementos) » de valoraciones
cercanas a 4 se deduce una induccidn al conteo.

Actividades propuestas en fichas (libros de texto)
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En el Grupo A de actividades de Educacion Infantil se solicita al encuestado que considere las
siguientes fichas escolares (Figura 4), como ejemplos de tipos de fichas que proponen los libros
de texto para realizar comparacion de colecciones.

Ficha A_1. Rodea el animal que ha comido mas, el que ha Ficha A 2. Colorea los pollitos para que haya la cantidad
comido menos y los que han comido igual que se indica
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Figura 4. Fichas relativas a la comparacion de colecciones.

Teniendo en cuenta los tipos de actividades mostrados en estas fichas, se pide a los ensefiantes
gue respondan a diversas cuestiones. Entre ellas, que muestre su grado de conformidad (de
« 1 = totalmente en desacuerdo » a « 4 = completamente de acuerdo ») con la afirmacién « Para
realizar fichas como estas, los nifios tienen que ser capaces de contar los conjuntos que se les
presentan ». Valoraciones cercanas a 4 se relacionan con una induccion al conteo.

Una vez preguntado el encuestado sobre la importancia o no de la realizacién de fichas del
Grupo A, si la respuesta es afirmativa se le solicita que muestre el grado de acuerdo en si las
actividades mostradas son importantes porque « son actividades de tipo prenumérico (como la
seriacion y la clasificacion), que preparan a los nifios para el aprendizaje posterior al nmero ».
Si el encuestado se muestra totalmente en desacuerdo (1) se deduce que para realizarlas se
induce al uso del conteo como técnica resolutoria, en tanto que si se muestra completamente de
acuerdo (4) evidencia que no induce a su utilizacion.

En el caso de que no considere importante la realizacion de actividades del Grupo A, se
plantea que valoren el grado de acuerdo con ciertas afirmaciones. Entre ellas, « Para resolverlas
los nifios usan el conteo y, por tanto, son muy sencillas ». Un total desacuerdo (1) con esta
afirmacion mostraria que no se induce al conteo como estrategia de resolucién, mientras que un
acuerdo completo (4) indicaria que si, pues consideran gue los nifios ya saben contar y que no se
pueden hacer antes de llevar a cabo dicho aprendizaje.

Para indagar sobre actividades de produccion de colecciones, se incluye el Grupo D de
actividades de Educacién Infantil. Se solicita al encuestado que considere las siguientes fichas
escolares (Figura 5), como ejemplos de tipos de fichas que proponen los libros de texto.
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Ficha D.1. Ficha D.2.
Dibuja en la bandeja vacia tantos sandwiches como los Colorea el nimero de prendas que necesita cada grupo de
que hay en la otra nifos.

Ficha D.3. Ficha D.4.
Colorea tantos como indica la sefial y repasa el numero Dibuja la cantidad de puntos que se indican

Prq o rrT
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Figura 5. Fichas escolares sobre produccion de colecciones.

Teniendo en cuenta los tipos de actividades mostrados en estas fichas, se pide a los ensefiantes
gue respondan a diversas cuestiones. Con respecto al indicador l;s, se pregunta sobre si « Los
nifios que no sepan contar no podran realizar con éxito las fichas D.1. y D.2. ». De un total
desacuerdo (1) se deduce que no hay induccidn al conteo, en tanto que un completo acuerdo (4)
se puede interpretar que si lo hay.

Posteriormente se cuestiona sobre si se considera que es importante hacer fichas del tipo de
las mostradas en el Grupo D con los nifios y nifias de EIl. En caso de respuesta afirmativa, entre
otros items se propone que se valore el grado de conformidad con la afirmacion « los nifios
aprenden que contando se puede construir un conjunto que tiene la misma cantidad de
elementos que otro ». Un alto grado de acuerdo (4) indicaria que el conteo es inducido para
resolver este tipo de actividades.

En caso de que conteste que este tipo de fichas no son importantes en El, el encuestado ha de
mostrar el grado de conformidad con diversos items. Con respecto al indicador |5, se incluyd
« estas fichas son de aplicacién del conteo, que se debe haber ensefiado antes ». Un completo
acuerdo (4) con esta afirmacion permite concluir que el conteo es inducido como técnica de
resolucion.

Finalmente, para medir el indicador I5 también se incluyeron items sobre el Grupo E de
actividades de Educacion Infantil, que abordan la produccion de colecciones, en el que se fijaba
la atencidn sobre la siguiente ficha (Figura 6).

Ficha E.1.
Contar y escribir cud nifios hay; cols las prendas que necesitan

Bieh © &0

Figura 6. Ficha sobre produccidn de colecciones
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En relacién con el contexto que en ella se presenta (personas y sombreros), al encuestado se
le solicita que considere la siguiente actividad (Figura 7).

El d prepara una coleccion de mufi en una mesa (Imagen 1) y una coleccion de sombreros en una caja (Imagen 2).
Hay siempre mds sombreros que mufiecos. Los estudiantes tendrdn que construir una coleccion de sombreros, a partir de los
que ha preparado el docente, de manera que haya un sombrero, y sélo uno, para cada muieco (esto es, que las colecciones de
mufiecos y de sombreros sean iguales en cantidad).

Imagen 1. Coleccién de muiiecos Imagen 2. Coleccién de sombreros Imagen 3. Cada muiieco con su sombrero

Cuando hayan construido la coleccion de sombreros, los di serdn resp bles de comprobar si su respuesta es
correcta, poniendo un sombrero sobre la cabeza de cada mufieco (Imagen 3). Eventualmente, si faltan o sobran sombreros
(respuesta incorrecta), el docente dard a los nifios una nueva oportunidad.

Figura 7. Ejemplo de actividad de construccion de colecciones
En el marco de esta situacion, se solicita al encuestado que considere diferentes tipos de
actividades (Figura 8) y que conteste a preguntas propuestas para cada tipo de actividad.

Actividad tipo 1

La colecciéon de mufiecos y la de sombreros estdn sobre la mesa del nifio, de manera que pueden verlos y
manipularlos a la vez. El nifio debe tomar los que necesite, ni uno mas ni uno menos, para que cada
mufieco tenga su sombrero.

Figura 8. Ejemplo de actividad tipo |

En relacion con el indicador li5, se solicita que muestre su grado de conformidad con la
siguiente afirmacion, teniendo como referencia la Actividad tipo 1: « Si los nifios no saben
contar no podran realizar actividades como estas con éxito ». Un completo acuerdo (4) indicaria
una induccion al uso de conteo como técnica para construir la coleccion.

Si el encuestado considera importante la realizacion de este tipo de actividades, se le
cuestiona si es importante porque « los nifios aprenden que contando se puede hacer un conjunto
igual en cantidad que otro ». El acuerdo completo (4) muestra, de nuevo, un alto grado de
induccion al conteo.

Por otro lado, si el encuestado considera que realizar este tipo de actividades no es
importante, se indaga, para poder medir el indicador |5, el grado de conformidad con la falta de
importancia porque confunden a los nifios, al poder usar técnicas no basadas en el conteo (p.e.:
emparejamiento; reconocimiento stbito de la cantidad de elementos de los conjuntos; usar un
conjunto intermedio, como los dedos de la mano o marcas en un papel, cuando no son capaces
de contar o contar no tiene adn significado para ellos). De nuevo, un completo acuerdo muestra
que se esta realizando una induccidn al conteo en la practica docente.

5. A modo de sintesis

En el marco de la TAD, el andlisis y la determinacion de los modelos epistemoldgicos y
didacticos dominantes constituye un problema central y fecundo de investigacion, tanto para
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identificar fendmenos didacticos como para proponer posibles modelos alternativos para el
estudio de determinados conocimientos matematicos en una instituciéon considerada. Segun el
patron heuristico para la construccion de un problema de investigacién a partir de un problema
docente formulado por Gascén (2011), ello se corresponde principalmente con la dimensién
econdmica de todo problema didactico, que tiene que ver con « la observacion y la descripcion
detallada de las OM y las OD que existen efectivamente en determinadas instituciones »
(Gascon, 2011, p. 213).

Diversos trabajos de investigacion realizados en la TAD (por ejemplo, en la educacion
secundaria, Bolea (2003) sobre el 4&lgebra en secundaria; Garcia (2005) sobre la
proporcionalidad y las relaciones funcionales; Rodriguez (2005) sobre la resolucion de
problemas y la metacognicion, y Cid (2016) sobre los nimeros negativos) avalan la pertinencia
y la fecundidad de esta linea de investigacion.

Sin embargo, se echa en falta abordar este tipo de andlisis desde un perspectiva tedrica y
metodoldgica, que contribuya a poner de manifiesto aspectos importantes que cualquier
investigador deberia tener en cuenta a la hora de llevar a cabo anélisis de este tipo. Este articulo
pretende ser una iniciacion a dicho estudio. En particular, hemos comenzado a caracterizar la
nocion de « modelo epistemoldgico y didactico dominante » como constructo dentro de la TAD,
y lo hemos vinculado desde el punto de vista metodoldgico con la construccion previa de un
MER, coincidiendo con Gascén (2011) en la necesidad que tiene el investigador de apoyarse en
un MER construido ad hoc.

Ahora bien, caracterizar el constructo, aunque sea de manera provisional, no es suficiente
para su estudio. Por ello, hemos propuesto un posible desglose del mismo en categorias e
indicadores. Este desglose nos ha permitido identificar la importancia que tiene para el
investigador la determinacion del equipamiento praxeol6gico de la profesion docente para
interpretar las practicas docentes escolares. Entendemos que para poder describir y analizar el
modelo dominante en torno a un saber en una institucién docente, es necesario identificar como
la profesion transforma el «saber a ensefiar » en « saber ensefiado », y considerar en qué
medida esta transformacion estd condicionada por el equipamiento praxeolégico disponible en
la profesion en un periodo histérico determinado.

Asi, en la segunda parte del articulo nos hemos centrado en la Educacion Infantil en la
actualidad, y en concreto en la ensefianza de los primeros conocimientos numéricos. Tras el
esbozo de un posible MER en torno a estos, hemos propuesto un conjunto de posibles
indicadores, que nos han servido como herramientas para elaborar un cuestionario con el que
explorar rasgos importantes del MEDD en la El en torno al nimero y la numeracion.

La elaboracion de estas herramientas abre asi una linea de trabajo para los didactas, como
muestran los primeros resultados descritos en (Garcia, Lendinez & Sierra, 2017). Asi mismo, se
muestra la complejidad de la tarea y la necesidad de usar otras herramientas de diagnostico
(como pueden ser la de los grupos de discusion) y de combinar este trabajo con otros tipos de
estudios como, por ejemplo, el analisis, por un lado, de libros de texto de EI descrito en Garcia y
Sierra (2015) y, por otro, de manuales utilizados en la formacion de maestros de El.
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