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«La geometria de las matemdticas no es el es-
tudio del espacio y de nuestras relaciones con
el espacio, sino el lugar en que se ejercita una
racionalidad llevada a su excelencia mdxima.»

Laborde (1984) apud Gélvez (1994:275)

La Geometria ha ocupado un lugar en todos
los programas escolares de nuestro pais, evi-
denciando un gran poder de supervivencia. Esto
lleva a pensar que en el &mbito educativo y en el
ambito social se le ha otorgado cierto valor. ; En
qué radica ese valor? Diferentes autores men-
cionan algunas cuestiones de cardcter general y
otras especificas de la Geometria.

Broitman e Itzcovich (2003:300) afirman:
«Una de las razones principales por las cuales
es importante la ensefianza de la geometria es
porque la escuela es también un lugar de crea-
cion y transmision de cultura. Y la geometria
forma parte de ella». Para después agregar que
introduce «en un modo de pensar propio del sa-
ber geométrico» (idem, p.301).

O como establecen Bressan, Bogisic y Cre-
go (2000) siguiendo a W. Sherard, porque la
geometria forma parte de nuestro lenguaje coti-
diano, tiene importantes aplicaciones en proble-
mas de la vida real, se usa en todas las ramas de
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la matematica, sirve de base para comprender
conceptos de matemadtica avanzada y de otras
ciencias, es un medio para desarrollar la percep-
cién espacial y la visualizacion...

Cada una de estas afirmaciones conlleva una
concepcion de Geometria que determina cierta
intencionalidad en la ensefianza, y en la selec-
cidén y jerarquizacion de contenidos.

Si bien el Programa de Educacion Inicial
y Primaria vigente no explicita ninguna razén
para la inclusion de la Geometria, manifiesta:

«Se centra de esta forma la ensefianza de la
Geometria en las figuras, sus propiedades y
relaciones como el objeto especifico supe-
rando tanto los enfoques nominalistas como
los aritmetizados.

En sintesis, se propone una Geometria ex-
ploratoria, dindmica y problematizadora»
(ANEP. CEP, 2009:67)

En este articulo nos centraremos en uno de
los argumentos mas generalizados y aceptados a
favor de la inclusién de la Geometria en el ciclo
escolar: la introduccion en una forma de pensar
propia de la Geometria.



«Este “modo de pensar” supone apoyarse
en propiedades de los objetos geométricos
para poder anticipar relaciones no conoci-
das o inferir nuevas propiedades. Es decir,
realizar un proceso de anticipacion sobre
los resultados a obtener sin necesidad de
realizar acciones empiricas y sin apoyarse
exclusivamente en la percepcion. El modo
de pensar geométrico implica demostrar la
validez de una afirmacion a través de argu-
mentos, los que, incluso en algunos casos,
se oponen a la percepcion o a la medida.»
(Broitman e Itzcovich, 2003:303-304)

La primera interrogante que se nos plantea
es: cOmo introducir esta forma de pensar en el
espacio escolar?

Sostenemos que para ello es necesario expo-
ner sistematicamente a los alumnos a situacio-
nes que exijan acciones que generen un tipo de
pensamiento. Actividades que permitan dar un
salto desde la intuicién a la deduccidn, pasar del
“ver” lo superficial al “comprender” relaciones
que permitan generalizaciones.

(Qué de esto estd presente en las aulas
escolares?

Gran ndmero de maestros afirma que el
tiempo que se le destina a la ensefianza de la
Geometria en el afio escolar es escaso. Esto
se puede comprobar, ademds, en las planifica-
ciones de los propios docentes. Algunas de las
razones que explicitan son: la Geometria es
abstracta (toda la Matematica lo es); el escaso
conocimiento que poseen de la misma; el tipo
de relacionamiento, de total ajenidad, que tie-
ne el docente con los objetos geométricos; y en
muchos casos se menciona el vinculo de lejania
generado en su formacidn inicial.

Estas concepciones son, en parte, las que ex-
plican en las acciones de ensefianza, la presen-
cia de una Geometria “fria”, centrada en sus as-
pectos superficiales, que no supone ningtn reto
para el alumno para llegar a producir relaciones
que le den la posibilidad de generar un tipo de
pensamiento deductivo.

Algunos de los fendmenos que se identifican
en la ensefianza de la Geometria son:
= Ausencia de generalizacion que, si bien pue-

de ser explicable en los primeros niveles de la
Ensefianza Primaria, no debe resultar admisi-
ble en niveles posteriores de la ensefianza.
= Desaparicion de métodos de razonamiento
propios de esta rama de las matemdticas (...)

= Predominio pricticamente total de la geo-
metria métrica (...) se instaura un lenguaje
geométrico que resulta un hibrido entre la
geometria y la medida.

= Aritmetizacién de la geometria.

= Generacion de un lenguaje pseudo-cientifico
en el que se mezclan, como en una batidora,
los términos geométricos mds elementales
dando lugar a una jerga en que se pierde ab-
solutamente el sentido geométrico de cual-
quier palabra o expresion (...) (c¢f. Vecino,

2003:302)

Ademads podriamos agregar la inclusion de
actividades en contextos cotidianos que, mu-
chas veces, limitan u obstaculizan la realiza-
cién de un trabajo geométrico. Consideramos
que también tiene fuerte presencia en la ense-
flanza de la Geometria un énfasis en los algorit-
mos de trazado, asi como un enfoque ostensivo
y nominalista en el tratamiento de los distintos
contenidos.

El andlisis de algunas actividades nos
aportard elementos para poder avanzar en esta
reflexion.

Recordamos que en cuadernos escolares de
hace algunos afios soliamos encontrar, con cier-
ta frecuencia, propuestas “geométricas” de este
tipo: “El banderin de la escuela es triangular y
mide 12 cm de base y 18 cm de altura. Dibtjalo.
Halla su drea”.

En respuesta a la idea del valor de trabajar
con cuestiones vinculadas a la “vida cotidiana”
del alumno, se generaron propuestas como es-
tas con la intencién de abordar algtin contenido
geométrico.

Desde la perspectiva tedrica actual podemos
realizar un anélisis que nos permita identificar
algunas ideas pasibles de discusion.
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Laidea de “contexto cotidiano” llevaba a pen-
sar en motivar al alumno para el trabajo matema-
tico. Hoy nos preguntamos: ;realmente motiva
al nifio para la actividad matemadtica o solo para
ingresar a la situacién? No dejamos de reconocer,
en este caso, que todo nifio conoce banderines y
sabe de qué se trata. Esto ayuda a comprender,
en cierta forma, parte de la tarea: hacer un ban-
derin (objeto conocido). Pero ;en qué medida el
conocimiento de este objeto real motiva al alum-
no para establecer las relaciones matemaéticas
que exige la propuesta? ;Qué aspectos de la tarea
motivan al nifio a validar la solucién encontrada?
En definitiva nos estamos planteando si el con-
texto “cotidiano” en este caso, aporta en la pro-
duccién de conocimiento geométrico.

La propuesta, tal como estd planteada, con-
lleva una unica solucién. Pero ademds en esta
situacion, el contexto determina el tipo de tridn-
gulo a imaginarse: un isésceles, condicionando
de esta manera la representacion de la situacion.
El contexto cotidiano, en esta oportunidad, no
solo determina el tipo de tridngulo, sino también
la existencia de una tinica solucidn.

(Cuéles son las acciones que se esperan del
alumno? Que recurra a una férmula y realice de-
terminados calculos, desviandose asi el centro
de la actividad hacia una tarea aritmética. De
esta manera se pierde el sentido de las activida-
des geométricas.

Por otra parte, la propuesta se cierra en si
misma, ya que no brinda ninguna posibilidad de
realizar una generalizacién geométrica.

Analicemos esta otra propuesta.

A partir de dos segmentos dados, plantear:
“Estos dos segmentos son lados de un tridn-
gulo. Dibtjalo y explica como puede ser ese
tridngulo”.

Es una propuesta que, a diferencia de la an-
terior, se presenta en un contexto geométrico.
Si analizamos lo que le exige al alumno pode-
mos identificar, en principio, el establecimiento
de relaciones entre los lados de un tridngulo.
Sin embargo, también abre la posibilidad de di-
versas soluciones, ya que entran en juego los
angulos a los que se recurra. El identificar que
el dngulo que se genera a partir de los datos
dados puede cambiar, habilita la existencia de
una variedad de tridngulos que corresponden a
distintas clases.
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Es una actividad que permite hacer ciertas
generalizaciones que vinculen lados y dngulos
de un tridngulo.

Ambas propuestas pretenden establecer una
relacién con un objeto de saber: el tridngulo.
En la primera pareceria que subyace la idea
de que la relacion del alumno con el conocimien-
to cotidiano y el saber cientifico es la misma.
Al respecto:

«El conocimiento cotidiano y el saber cien-
tifico son formas de relacion de un sujeto
con un objeto. En las prdcticas ostensivas se
propone al sujeto una relacion con un entor-
no que le es familiar, cercano a sus preocu-
paciones y a sus interacciones cotidianas. El
docente parece pensar que la relacion esta-
blecida por esta familiaridad es de la misma
naturaleza que el saber sabio, porque el ob-
Jjeto es el mismo.» (Fregona, 2005:338)

La segunda propuesta no busca establecer
ninguna relacién con el conocimiento cotidiano,
en el entendido de que es el saber cientifico el
que va a dar respuesta a la situacion.

Ambas propuestas representan diferentes
concepciones de lo que es la Geometria, con su
correspondiente implicancia en la ensefianza.
Involucran dos formas de trabajo diferentes.

Ante los distintos fenémenos que se identi-
fican en la ensefianza de la Geometria, intenta-
mos describir posibles alternativas en el marco
de posibilidades que ofrece el programa escolar
vigente y de los aportes de la Didéctica de la
Matemdtica.

Vecino (2003:305), aludiendo a diversos
autores, menciona la necesidad de dar lugar a
un enfoque que contemple distintos aspectos.
En este articulo solo tomaremos dos de ellos,
que estdn intimamente relacionados entre si:
= Una geometria dindmica frente a la geo-

metria estitica tradicional (Castelnuovo;

D'Amore).
= Una geometria interfigural e intrafigural

frente a la geometria exfigural propia de

la ensefianza tradicional (Piaget y Garcia;

Vecino).



Nosotros agregamos una geometria explo-
ratoria que permita hacer conjeturas, anticipar
resultados y llegar a conclusiones que puedan
ser validadas apelando a razones geométricas,
frente a una geometria “fria” basada en nomina-
lismo, ostensién y algoritmizacion.

Si nos centramos en los puntos que plantea
Vecino, ;qué significa la presentacion de una
geometria dindmica?

Tradicionalmente se ha planteado una geo-
metria estdtica generada por el abuso de re-
presentaciones estereotipadas de las figuras
geométricas, provocando concepciones limita-
das, y a veces errdneas, de las distintas figuras.
Es asi que encontramos las dificultades que tie-
nen los alumnos escolares en reconocer figuras
que “escapen” al estereotipo. Tal es el caso de
las representaciones de figuras que se presentan
en distintas posiciones (cuadrado, base y altura
de un tridngulo, etc.).

Por otro lado, este tratamiento de los obje-
tos ha sido acompafiado por un énfasis en los
algoritmos de trazado, limitando la riqueza de
las construcciones y de otras formas de repre-
sentacion. Ha habido también un abuso de la
representacion figural impidiendo el estableci-
miento de relaciones con el registro discursivo
(cf. Duval, 1999).

Trabajar con un enfoque dindmico de la
Geometria implica incluir diversas representa-
ciones de un mismo objeto geométrico en un
mismo registro de representaciéon y en mds de
uno. Asi, por ejemplo, en un mismo registro va-
riar la posicion en que se presentan los lados, las
diagonales, las bases y alturas, etcétera. Presen-
tar las figuras en un registro discursivo y en un
registro figural al mismo tiempo, estableciendo
relaciones. Utilizar diferentes soportes de repre-
sentacion: cartulinas recortadas, papeles plega-
dos, papel isométrico, geoplano, geoespacio,
etcétera.

En un cuadrado representado en papel cua-
driculado: *“;Cudntos cuadrados se pueden tra-
zar ademads de los que estdn dibujados?”

Ligeramente se podria pensar que la activi-
dad se reduce a un simple conteo. Sin embargo,
la lectura que debe hacerse de la figura supone
una reorganizacion figural (Duval, 1999), ya
que la totalidad de los cuadrados no es inmedia-
tamente perceptible.

En el marco de esta reorganizacidn, el alum-
no también deberd desprenderse de la represen-
tacion estereotipada para poder pensar en otros
cuadrados posibles.
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(Cuéntos alumnos representarian estos u
otros cuadrados en los que los lados no coinci-
dieran con los segmentos trazados en el papel
cuadriculado? Y si se hubiera hecho en papel
isométrico o en un geoplano, ;los hubieran re-
presentado? Cabe preguntarse si los soportes en
que se presentan las figuras aportan elementos
que facilitan u obstaculizan la reorganizacion
figural que exige la actividad. Reconocemos,
ademads, que los distintos soportes destacan un
aspecto de las figuras.

Con respecto al segundo punto planteado
por Vecino e intimamente relacionado con el
anterior, ;qué exige el enfoque geométrico in-
trafigural e interfigural? ; Qué significado tienen
estos conceptos? ;Cudl es su origen? Piaget y
Garcia (1982), al establecer relaciones entre el
desarrollo histérico de la Geometria y el desa-
rrollo psicogenético del sujeto, identifican tres
momentos en la produccién de conocimientos:
intrafigural, interfigural y transfigural.

Llaman intrafigural al «..periodo durante el cual
se estudian las propiedades de las figuras y los cuerpos
geométricos como relaciones internas entre los elementos
de dichas figuras o dichos cuerpos. No se toma en conside-
racion al espacio como tal, ni por consiguiente las trans-
formaciones de las figuras en el interior de un espacio que
las comprenda» (idem, p. 106).

La «...etapa caracterizada por una puesta en relacion
de las figuras entre si, cuya manifestacion especifica es la
biisqueda de transformaciones que relacionan las figuras
segiin miiltiples formas de correspondencia...» es la llama-
da interfigural.

La etapa transfigural estd «caracterizada por la premi-
nencia de las estructuras» (ibid.). Las relaciones propias
de esta etapa tienen un grado de complejidad mayor por
activar relaciones entre relaciones.

Si bien Piaget y Garcia hablan de etapas para sefialar un
paralelismo entre el desarrollo historico y el psicogenético,
reconocen la interaccion entre ellas, «cada etapa repite en
sus propias fases el proceso total» (idem, p. 107).

Sefalan ademds que la evolucién en la construcciéon
de los conceptos geométricos «...no estd caracterizada
por un periodo de “incremento” en los conocimientos
sino por una reinterpretacion total de los fundamentos
conceptuales...» (ibid.). Esto supone reconstruccion de
lo ya adquirido, reorganizacion y reinterpretacién de los
conceptos.
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Los aportes de Piaget y Garcia permiten al-
gunas reflexiones en torno a la Did4ctica de la
Matemdtica y en particular a la Geometria.

En el marco de la institucidén escolar se cen-
tra la atencion en las caracteristicas de las distin-
tas figuras geométricas, y es asi que los alumnos
pequenos empiezan a distinguir figuras abiertas
y cerradas, curvas y rectas, variaciéon de la can-
tidad de lados, etcétera. También se comparan
propiedades internas de dos figuras. Algunas ac-
tividades de reconocimiento, de descripcion, de
representacion, de comparacion de dos figuras,
de clasificaciones excluyentes, forman parte del
trabajo con las relaciones intrafigurales.

Para focalizar el abordaje de las propiedades
interfigurales se hace necesario considerar un
“espacio englobante”. Los cambios de formas
de las figuras, en los que las partes son despla-
zadas o la totalidad de la figura es desplazada
modificando la posicién, ponen en juego las re-
laciones interfigurales. Estas y otras transforma-
ciones dejan en evidencia las propiedades inva-
riantes de las figuras. Asi, por ejemplo, cuando
con piezas de un mecano se representa un pa-
ralelogramo y se producen modificaciones por
el “aplastamiento o estiramiento” no se ve al-
terado el paralelismo de sus lados. O en el caso
presentado anteriormente en que los alumnos
deben reconocer la cantidad de cuadrados que
pueden representarse en una cuadricula dada,
las notas esenciales que hacen a la figura “cua-
drado” permanecen como invariantes mds alld
de las transformaciones que se produzcan.

Se activan también las relaciones interfigu-
rales cuando el alumno debe reconocer la mis-
ma figura en representaciones que han sufrido
alguna otra transformacién, como es el caso de
los desarrollos de figuras geométricas espacia-
les, presentado en el articulo de Damisa, Mar-
tin y Méndez (pp. 45-52 de este niimero de la
revista).

Generalmente, las actividades que se pro-
ponen en el dmbito escolar activan un tipo de
relaciones: o intrafigurales o interfigurales. Pero
existen casos en los que la propuesta puede
habilitar mds de un tipo de relaciones y el sujeto
resolutor es quien toma la decision. Por ejemplo,
cuando en la Geometria Métrica se propone el
célculo del 4rea de una figura. Vecino, haciendo
la critica a una actividad propuesta en un libro
de texto en la que se debe calcular el drea de un



hex4gono regular (con medidas que no cumplen
con la propiedad de existencia), plantea que
se podria recurrir a: «Una construccion intra-
figural (relacionando elementos dentro de ese
poligono) e interfigural (considerando otras
figuras, circunferencia circunscripta, tridngulo
equildtero y tridngulo rectdngulo como gene-
radoras o componentes del mismo)...» (Vecino,
2003:310-311).

Algunas actividades de clasificacion enri-
quecen la activacién de relaciones interfigurales.
Asti, por ejemplo, dados dos segmentos iguales y
secantes que se intersecan en su punto medio se
puede plantear: “Si estos dos segmentos repre-
sentan diagonales de cuadrildteros, ;cudles po-
drias representar?” Y en un segundo momento
proponer: “Y si fueran las diagonales de parale-
logramos, ;a cudles podrian corresponder?”

Este tipo de propuestas permite avanzar en
la produccién de clasificaciones inclusivas y je-
rarquicas en las que una figura puede pertenecer
a mas de una categoria, ya que a pesar de esto
las notas esenciales de la figura permanecen.

Una Geometria que permita explorar,
conjeturar y validar

Actividades como las descriptas anterior-
mente ofrecen al alumno la posibilidad de ex-
ploracién y anticipacidn, instaurando una forma
de trabajo en torno a “si... entonces”.

“Si estos segmentos son las bases medias de
un paralelogramo entonces, ;cudl podria ser?”

O: “Si esta figura fuera la base de un prisma,
(,qué prisma podria ser?”

O en este otro tipo de actividad: “Con una
banda de cartulina de 1 m de largo y 20 cm de
ancho, jcudntos banderines triangulares iguales
de 20 cm de altura se podrian hacer utilizando la
totalidad de la cartulina?”

Esta actividad, si bien parte de un contexto
cotidiano, exige “lidiar” tnicamente con co-
nocimientos geométricos. El tipo de tridngulo
viene seleccionado por la cotidianidad; sin em-
bargo, la propuesta obliga a tomar determinadas

decisiones en el dambito geométrico: ;Ddnde
ubicar la base con respecto a la altura dada?
(Qué medida otorgarle? ;Cémo “aprovechar”
los datos dados? Con respecto a esto ultimo
identificamos el potencial de la propuesta que,
a través del ancho de la banda, ofrece la posibi-
lidad de partir de la representacion de dos rectas
paralelas... ;qué utilizacién le dard el alumno a
esta informacién?

Es una propuesta potente, ya que permi-
te una rica gestién de la actividad. Se podria
habilitar la ocasion de anticipar resultados con
cardcter de conjeturas, de exploracién y discu-
sién de posibles procedimientos de resolucion,
antes de actuar, de validar apelando a razones
matemadticas. Seglin Margolinas (1993) es la
posibilidad de validar lo que da al alumno cier-
to grado de certeza respecto a su quehacer. A
su vez entendemos que esto va contribuyendo
al logro de una posicién de dominio por parte
del alumno con respecto a determinados saberes
geométricos.

Otra propuesta que habilita este tipo de tra-
bajo exploratorio puede ser:

Con estas ternas de datos, ;se pueden cons-
truir tridngulos?
= Un tridngulo cuyos dngulos midan 65°, 95°

y 20°.
= Un tridngulo equildtero cuyos dngulos mi-

dan 40°, 60° y 80°.
= Un tridngulo isdsceles que tenga un lado que

mida 10 cm y un dngulo que mida 110°.

La actividad, que no exige el trazado, pone en
juego propiedades de los tridngulos con respec-
to a sus dngulos y a sus lados. Cada una de las
ternas habilita a la realizacion de conjeturas y a
la exploracién de posibilidades. Nuevamente se
activa un razonamiento del tipo “si... entonces”.
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Los alumnos podrian recurrir a representa-
ciones (figuras de andlisis) para ver las posi-
bilidades de construcciéon o no. En el primer
caso, la simple suma de la medida de los dngu-
los permitird la identificacion de una respuesta
Unica. En el segundo caso, la suma de las me-
didas de los dngulos no es suficiente, ya que
se deberé considerar la condicién de tridngulo
equildtero. Se combinan de esta forma propie-
dades inherentes a los dngulos y también a los
lados del tridngulo. En el tercer caso, los datos
determinan un tipo de tridngulo segtn los 4n-
gulos (obtusdngulo), pero abre la posibilidad a
dos clases de tridngulos: isdsceles y escaleno.
Dentro de estos tltimos podrd aparecer una va-
riedad, considerando las distintas medidas de
dos de sus lados.

Si bien la propuesta utiliza medidas, estas
estdn al servicio de las propiedades geométri-
cas. Aqui, el centro de la actividad es geométri-
co a diferencia de las actividades en que la figu-
ra es solamente el soporte de una magnitud que
se quiere calcular (caso de la primera propuesta
presentada en este articulo).

Las actividades presentadas en esta seccidon
marcan una diferencia con propuestas cerradas
que llevan a un tratamiento aislado de los obje-
tos geométricos, sin posibilidades de establecer
relaciones entre ellos ni generalizaciones.

Sostenemos que es necesario promover una
forma de trabajo que se aparte de las presenta-
ciones ostensivas y nominalistas que han carac-
terizado las précticas de ensefianza en Geome-
tria, y cuyos efectos han sido ampliamente es-
tudiados (Ratsimba-Rajohn, 1977; Brousseau,
1986; Gélvez, 1985; Fregona, 1995).

«Harrison Ratsimba-Rajohn (1977) fue el
primero en identificar con el nombre de in-
troduccion ostensiva a todo un conjunto de
procedimientos diddcticos que se utilizan
para introducir nociones donde las decisio-
nes que toma el docente,

- suponen que el objeto es “conocido” por
los alumnos, y entonces presenta un dibujo
con la descripcion de algunos elementos y
su vocabulario especifico,

- pasan por presentar varios ejemplos, se-
guidos de una designacion, y si es posible
una formula o simbolizacion que dé gene-
ralidad al enunciado.» (Fregona, 2005:335)
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Este accionar tan instaurado en las aulas
escolares puede deberse a lo que los maestros
identifican como una relacién de lejania que
ellos mantienen con los objetos geométricos.
Fregona, basdndose en la teorfa de las situacio-
nes de Brousseau, sostiene que «...la presenta-
cion ostensiva de las nociones matemdticas es
un conocimiento disponible en los docentes y
que les permite, con ciertos limites, el control
de la relacion diddctica de una manera estable,
pragmdticamente eficaz. [ ...] ante un campo de
elecciones posibles, el usuario —en este caso el
docente— toma decisiones que ponen de mani-
fiesto este conocimiento —la ostension— que le
da la informacion necesaria para restringir la
incertidumbre que le genera la responsabili-
dad de llevar a cabo su tarea como ensefiante»
(idem, p. 339).

También corresponde preguntarse en qué
medida la presencia de la Geometria durante los
nueve afios escolares no contribuye a esa pre-
sentacién ostensiva, sobre todo en los primeros
afios. Por otra parte, ;cémo incide la concepcion
“oficial” de ensefianza que trasmite el curriculo
escolar en esas presentaciones ostensivas?

Ante todo esto nos planteamos: ;cémo su-
perar estas préacticas? Sostenemos que uno de
los caminos es que el docente pueda modificar
su relacién con el saber geométrico. Como dice
Sadovsky (2005), pasar de un lugar de ajenidad
a una posicién de dominio. Contribuyen a este
logro, las vivencias en los cursos de formacién
en servicio y en los colectivos de maestros de
cada institucién. Al enfrentarse los docentes a
situaciones geométricas que permitan la explo-
racion de distintos objetos y de nuevas relacio-
nes geométricas, la reflexién y la discusion so-
bre lo que habilita u obstaculiza la actividad, se
abre la posibilidad de comenzar a modificar las
relaciones con el objeto de saber.

Pero también es necesario promover en los
alumnos esta nueva forma de relacionarse con
los objetos geométricos de manera sistemadtica.
Ello exige generar permanentemente activida-
des del tipo de las anteriormente analizadas y de
todas aquellas que den lugar a la anticipacion, a
la generalizacién y a la validacion.



Con respecto al abordaje de los distintos
contenidos programaticos, en este caso geomé-
tricos, es necesario considerar lo planteado por
Lerner (1999), pasar del uso de determinadas
nociones a la reflexién, para luego volver a uti-
lizarlas enriquecidas. O como plantean Piaget y
Garcia (1982:103), estableciendo un paralelis-
mo con el desarrollo histérico de la Geometria:
«...las nociones abstractas de las matemdticas
no fueron utilizadas, en un comienzo, sino en
forma instrumental, sin que dieran lugar a una
reflexion sobre su significacion general, y sin
siquiera tomar conciencia del hecho mismo de
estarlas utilizando». A partir de esa utilizacion

implicita es posible la tematizacién del objeto
de saber.

Para finalizar, reconocemos que el desafio
de trabajar una Geometria dindmica, en el mar-
co de una dialéctica intra e interfigural, logra un
mayor anclaje en las clases superiores. A pesar
de ello, diversos autores y distintos marcos cu-
rriculares proponen abordar el trabajo geomé-
trico desde el comienzo de la escolaridad. Esto
obliga a interpelar el tipo de actividades que se
proponen en los primeros niveles de la escola-
ridad. ;De qué manera es posible contribuir a
establecer un vinculo con esta concepcion de
Geometria?
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