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¢Por qué trabajar geometria en el
primer nivel?

Los nifios ingresan a primer grado con co-
nocimientos acerca de las figuras geométricas.
Pero ;esto responde a una construccién de un
concepto desde las propiedades de las figuras o
a la memorizacién producto de una ensefianza
ostensiva' y nominalista? Cuando les presen-
tamos un cuadrado, un rombo, un trapecio, nos
dicen que todos “tienen cuatro lineas y cuatro
puntas”.

Nombrar las figuras y sus caracteristicas ge-
nerales, como el nimero de lados, no es un pro-
blema para nuestros alumnos.

Es nuestro objetivo de ensefianza que esos
conocimientos avancen hacia la conceptua-
lizacién de esas y otras caracteristicas de las
figuras.

Entendemos que en matemadtica, los apren-
dizajes se producen al enfrentar a los alumnos a
problemas; verdaderos desafios que impliquen
poner en juego lo que saben para movilizar cer-
tezas y promover avances.

' Término acufiado por Ratsimba-Rajohn (1977), citado por Berthelot y Salin
(1993-1994:48) en relacion a las practicas que se apoyan en la observacion diri-
gida de una realidad sensible o de una representacion, y supone que los alumnos
son capaces de apropiarselos y de entender su empleo en ofras situaciones.
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A la hora de planificar, el docente debe tener
en cuenta qué representard un problema para
sus alumnos. Si pedimos a los nifios de este ni-
vel que identifiquen por su nombre figuras que
ya conocen y las presentamos en la posicién
habitual, probablemente esto no representard un
problema. Pero si podemos plantear situaciones
que les permitan reconocer ciertas caracteristi-
cas y establecer algunas relaciones.

Por ejemplo, con los nifios de este nivel
se puede abordar la relacién entre el nime-
ro de lados y vértices, problematizar si esta
relacién siempre se cumple intentando acer-
carnos a alguna generalizacién a partir de las
conjeturas que elaboran los alumnos a raiz de
la exploracion.



También es posible, dentro de cada clase de
poligonos (cuadrildteros, tridngulos, etc.), en-
contrar semejanzas y diferencias, por ejemplo:
“todos estos tienen cuatro lados, pero algunos
tienen los lados iguales y otros no; algunos tie-
nen los lados “derechitos” y otros no.>

Si afirmamos que la geometria implica un
tipo de pensamiento deductivo y la entrada a un
mundo donde lo tangible, lo concreto, no permi-
te resolver situaciones propias del drea, enton-
ces: jes posible plantear su ensefianza desde un
enfoque problematizador en este nivel?

Creemos que no serd tarea sencilla abordarla
desde una perspectiva problematizadora, pero
estamos convencidas de que ya en este nivel se
pueden comenzar a plantear desafios que fun-
cionen como puerta de entrada a este tipo de
razonamiento fundamental, en el que el hacer,
a lo largo de la escolaridad, vaya quedando pau-
latinamente relegado ante el anticipar a partir
de propiedades.

2 En esta etapa del proceso se propone aceptar el lenguaje manejado por los
alumnos, lo que en este momento no hace a la construccion del concepto. Con
esto queremos decir que en esta etapa es valido que digan “puntas” en lugar de
vértices, y que la maestra es quien debe ir presentando el lenguaje matematico,
pero habilitando formas de comunicacién personales. El vocabulario especifico
de la disciplina se ira desarrollando a medida que avancemos en lo conceptual.

Es asi que nos proponemos aproximarnos a
las propiedades desde lo exploratorio, para lue-
go tender hacia posibles generalizaciones. Con
esto no queremos decir que se prescinda de lo
concreto, todo lo contrario. Las posibilidades
de hacer y deshacer son necesarias, pero no
suficientes. Estas serdn el puntapié inicial para
la caracterizacion y el conocimiento general
de las figuras. La riqueza y la variedad de pro-
puestas ampliardn las posibilidades que tenga
el alumno de establecer relaciones y reconocer
propiedades.

En relacion a este aspecto dicen Altman,
Comparatore y Kurzrok (2009:4):

«Si un alumno, al leer una actividad, puede
resolverla sin dificultades, ella dejo de ser
problema para ese alumno. Para que una
actividad sea considerada un problema, es
necesario que genere incertidumbre en el
alumno y que tenga distintas formas de reso-
lucion. Para resolverla, el niiio debe probar,
equivocarse, recomenzar a partir del error,
construir modelos, proponer soluciones, de-
fenderlas, discutirlas, comunicar los proce-
dimientos y conclusiones.»

Entendemos que para que exista la posibili-
dad de realizar avances conceptuales es necesa-
rio problematizar los conocimientos; de lo con-
trario corremos el riesgo de plantear ejercicios en
los que los alumnos no encuentren desafios, sino
meras reiteraciones o ejercitaciones que no habi-
litan la exploracién de propiedades geométricas.

Puesto que los posibles problemas geométri-
cos no se plantean desde la cotidianidad de los
alumnos, se hace necesario trabajar en contexto
intramatemaético que permita plantearlos.

Creemos que el contexto matemadtico es va-
lioso en si mismo, m4s atin en geometria. Sibien
sabemos que en su génesis, la geometria surge a
partir de la necesidad de dar respuestas a situa-
ciones de la vida real, se basa en construcciones
tedricas que no necesariamente encontraremos
en el mundo circundante. No es tarea sencilla
encontrar problemas de la vida cotidiana que se
resuelvan desde la geometria y menos atin en
estos niveles.
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«Para que una situacion sea considerada
problema, no es necesario que tenga un
contexto de la vida cotidiana, sino que debe
plantear un desafio a resolver. [ ...]

En sintesis, una situacion se transforma en
problema cuando el alumno la reconoce
como tal y decide hacerse cargo de ella.»
(ibid.)

Una experiencia en el aula

Queremos compartir una experiencia de cla-
se, breve, que nos permitié problematizar una
situacién de la vida cotidiana para vincular figu-
ras del plano y figuras del espacio.

Un alumno de primer grado ingresé a clase
con un parche en el o0jo. Tenia mucha vergiien-
za de que sus compaiieros lo vieran asi. Fue en
ese momento que se propuso hacer parches pi-
ratas para todos. Primero analizamos la forma
del parche, era circular. Y a partir de alli se les
planteé a los alumnos cémo podrian hacer para
obtener parches similares a ese. Rdpidamente
comenzaron a construir sus parches circulares a
partir de vasos y otros objetos cilindricos.

Esto permiti6 posteriormente proponer en-
contrar otros objetos que hubiesen servido tam-
bién para dibujar los parches. Todos ellos tenfan
una caracteristica comun, “se parecen en que no
tienen lados rectos”. Los que tienen “lados” no
sirven para hacer parches con esta forma.

La situacién permitié comenzar un trabajo
con “huellas”, en el que se pudieron relacionar
algunas figuras del espacio con sus superficies
curvas o sus caras. En este caso buscamos los
cuerpos que dejan una huella circular.
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En otro momento podremos pensar qué hue-
llas dejard un determinado cuerpo, como son
las huellas de las superficies curvas y las de las
caras, si es suficiente una huella para identifi-
car un cuerpo, si varios cuerpos pueden dejar
huellas similares... lo que permitiria disefiar una
breve secuencia para explorar las relaciones en-
tre cuerpos y caras, ver similitudes y diferencias
entre cuerpos y figuras del plano, que después
se podrdn ir caracterizando apoyédndose en esas
semejanzas y diferencias.

La maestra pudo haber realizado los parches
o entregado los cuerpos apropiados para cons-
truir los circulos y nombrar esas figuras, pero
en ese caso no se problematizaria la propuesta
a los alumnos, no se podrian haber encontrado
“parecidos y diferencias”, situacién que fue una
buena oportunidad para hacer intervenciones
con objetivos de ensefianza.

Si bien estos contenidos se presentan de for-
ma separada (plano y espacio) en el Programa
Escolar, creemos que es posible un abordaje
vinculante que permita establecer relaciones
entre figuras del plano y figuras del espacio.

Sabemos que la geometria no se basa en un
tipo de conocimiento empirico, observable en la
realidad, sino que apela a modelos y a un tipo de
razonamiento deductivo que no es esperable en
este nivel. A pesar de ello queremos que nues-
tros alumnos se acerquen a estos contenidos
mediante actividades que promuevan avances
y abordajes complementarios que los enriquez-
can, para lo cual pensamos en la planificacién
de secuencias.



La planificacién de la misma obliga a di-
sefar, seleccionar, adaptar una serie de activi-
dades sobre un contenido o un aspecto de un
contenido.

Para ello es necesario previamente analizar
el contenido matemadtico y las dificultades que
puede presentar a los alumnos.

Una vez realizado este andlisis e identifica-
dos los conocimientos que entendemos perti-
nentes al grado, podremos pensar un conjunto
de actividades que acerquen a nuestros alumnos
a ese concepto.

Serd necesario entonces prever qué tipo de
actividades se planificardn para ello: actividades
de copia, de caracterizacion, de “adivinacién”,
dictado, construccién a partir de datos dados,
plegados, etc., que iremos ejemplificando en el
desarrollo de la secuencia.

Del mismo modo, y en cada actividad,
habrd que manejar variables did4cticas que
faciliten la apropiacién de esos conocimien-
tos o que bloqueen procedimientos que no nos
interesa que surjan, para privilegiar otros que
si puedan aportar a la conceptualizacién que
buscamos.

«...se llaman variables de una situacion
matemadtica a aquellos elementos del juego
formal que son susceptibles de tomar dife-
rentes valores y que al tomarlos, provocan
cambios tales en el juego que hacen variar
la estrategia dptima...» (Chevallard, Bosch
y Gascén, 1997:215)

Entre estas variables se encuentran la or-
ganizacion de la clase, las figuras a presen-
tar, los materiales a utilizar, los instrumentos
geométricos que se habilitan, los datos que se
proporcionan, la presencia o no del modelo,
etcétera. La eleccion de las mismas depende-
rd de qué procedimientos queremos alentar y
cudles obstaculizar.

Las actividades que se desarrollan a conti-
nuacién tienen como propdésito que los alumnos
avancen en la conceptualizacién de algunas pro-
piedades de los poligonos: relacion entre niime-
ro de lados y nimero de vértices.

Las mismas pretenden ser mojones en una
secuencia, pero admiten y necesitan otras que
posibiliten ampliar los conceptos abordados
desde distintas perspectivas. Del mismo modo
serd necesario ir intercalando otras o replanifi-
cando lo previsto en funcién de lo que suceda en
la puesta en aula de cada una de ellas. Es decir
que si bien para organizar la secuencia, el maes-
tro prevé una serie de actividades, este plan de-
berd irse ajustando en funcion de la respuesta de
los alumnos en cada instancia.

Para las siguientes actividades se instala
una “tienda” en la clase, en la que los alum-
nos solicitardn los materiales necesarios para
la construccién de algunas figuras. Los mate-
riales podrdn ser varillas de cartulina y broches
mariposa o sorbitos y esferitas de plasticina,
los que se usardn como lados y vértices de los
poligonos a construir. La maestra serd la en-
cargada de entregar estos materiales a los dis-
tintos grupos. La idea de que sea la maestra
quien ocupe ese lugar no es caprichosa, sino
que obedece a darle la posibilidad de cuestio-
nar con sus intervenciones los pedidos que re-
ciba, a los efectos de que los alumnos vayan
reparando en propiedades que no habian tenido
en cuenta. Por ejemplo, si para un rectdngulo
solicitan cuatro varillas y cuatro mariposas, la
maestra entregard cuatro varillas iguales, obli-
gando con ello a reparar en las caracteristicas
de los lados de esta figura.

De manera que en esta serie de actividades
estaremos manejando distintas variables di-
dacticas: materiales; figuras a construir, canti-
dad de veces que puede efectuarse el pedido
(varias, solo dos, en una sola vez); modelo a
la vista, modelo ausente, distintos modelos
para cada grupo; tipo de papel: liso, rayado,
cuadriculado, asi como si el modelo en papel
que se entrega para ser reproducido, se hace en
tamafio real (lados con igual longitud que las
varillas o sorbitos de los que se dispone) o no.
Esta udltima variable es importante, puesto que
el modelo a tamafio real permite a los alumnos
validar, en forma empirica, su construccion
por superposicion.

Las opciones que se han tomado respecto a
las variables did4cticas en esta secuencia son
decisiones que cada docente podrd ajustar a su
realidad y a lo que crea mds adecuado para su

grupo.
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Escribir un pedido con los materiales que
necesitan para construir un cuadrado o un rec-
tangulo. (Deben elegir una de las dos figuras).

Materiales

Figura dibujada en papel, sorbitos y plasti-
cina. La figura también podria entregarse recor-
tada, pero en este caso creemos que el dibujo
en papel facilita explorar la relacién entre las
medidas de los lados.

Desarrollo de la actividad

Se distribuye el grupo en equipos de tres o
cuatro nifios. La maestra se ubica en una mesa
con los materiales necesarios para “atender los
pedidos”. Los alumnos podran reiterar el pedido
corregido las veces que sea necesario.

Los nifios podrdn pedir cuatro sorbitos y
cuatro bolitas de plasticina, o presentar el pe-
dido por medio de un dibujo. En este tltimo
caso, la docente deberd intervenir para bloquear
la posibilidad de dibujar, a los efectos de que
los alumnos deban expresar las caracteristicas
de los sorbitos que solicitan. Frente al pedido de
cuatro sorbitos, la docente podra entregar tres
iguales y uno diferente (lo que no sirve para nin-
guna de las dos figuras) con el objetivo de obli-
gar a los alumnos a explicitar las caracteristicas
de los lados de las figuras.

Esta es una actividad de representacion,
puesto que lo que se busca es la construccién
de figuras, construir figuras sobre la base de sus
propiedades, tomando decisiones sobre lo que
quiero obtener y cémo lo obtengo, para lo que
es importante determinar las variables como
materiales, instrumentos: tipo de papel, datos
que se dan para obtener cada figura.

Terminado el armado, se podrdn comparar
los pedidos para establecer las semejanzas (to-
dos pedimos cuatro sorbitos y cuatro bolitas de
plasticina) y las diferencias (la longitud de los
lados) entre ambas figuras.

Como actividades complementarias para
profundizar en las caracteristicas de estos para-
lelogramos, se podrian presentar actividades de
copia, de plegado, de identificacion. A saber: dar
una de las figuras dibujada y pedir a los alumnos
que la copien en otra hoja. Aqui, el tipo de papel
usado es una variable importante, dado que dar
la figura y pedir que se la copie en cuadriculado
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pone la mirada en la longitud de los lados, pero
“soluciona” los problemas de perpendicularidad
y paralelismo. Pedir la copia en papel liso o ra-
yado de una figura dada en papel cuadriculado,
obliga a resolver los temas de perpendicularidad
y paralelismo, caso en el cual los instrumentos
que se habiliten bloqueardn algunos procedi-
mientos para que sea necesario poner en juego
aquellos que se apoyen en las propiedades que
se quieren trabajar.

Otra posibilidad es la de plegado. Dada una
banda de papel de lados paralelos con sus extre-
mos “rotos” en forma irregular, plegar la banda
de manera de obtener un rectdngulo o un cua-
drado. ;Cémo obtengo una u otra figura? Luego
de que las obtuve, ;qué pliegue debo hacer para
encontrar los lados congruentes? Aqui nueva-
mente se centra en la longitud de los lados, pero
se agrega la perpendicularidad.

Estas y otras actividades podran realizarse
en forma paralela a la secuencia para profun-
dizar en las figuras que se van analizando, pero
no corresponden al objetivo de la secuencia: re-
lacion entre nimero de lados y vértices en los
poligonos.

Escribir un pedido con los materiales que
necesitan para construir un cuadrilétero.

Materiales

Una hoja con el dibujo de un cuadrildtero
(paralelogramos, trapecios, trapezoides, rom-
boides, etc.) para cada equipo, varillas y bro-
ches mariposa.

Desarrollo de la actividad

Esta actividad podria realizarse como inicio
de la secuencia, pero se prefiri6 comenzar con
figuras menos generales y muy conocidas por
los nifios.

Aqui se manejan cuatro variables: el modelo
estd a la vista; los materiales usados, ya que en
este caso se ofrecen varillas en funcién de que el
material permita movilidad en la figura; el pedi-
do puede hacerse varias veces; cada grupo tiene
un modelo distinto.

Durante la etapa de formulacién de los pedi-
dos, la maestra ird entregando los materiales de
tal manera que obligue a los alumnos a centrar
su atencién en las caracteristicas de los lados.



Es decir: si para construir un rombo se piden
cuatro varillas, se le entregardn cuatro varillas
diferentes para obligar a reformular el pedido.

Una vez que los alumnos hayan construido
la figura se compararan todos los cuadrildteros
obtenidos, buscando lo que es comun a todos.
La lectura de algunos de los mensajes de los
grupos dard cuenta de que si bien todos ellos
son diferentes, tienen en comuin que para su
construccion se necesitan cuatro varillas y cua-
tro broches (cuatro lados y cuatro vértices).

Del mismo modo, los alumnos podrdn ex-
plorar qué sucede si se cambia la forma de esa
figura —lo que es posible gracias al material
usado— de manera que estardn en condiciones
de observar que la forma cambia, pero no asf la
cantidad de lados y vértices.

Los alumnos podrian acercarse a algunas
ideas como “todos son distintos, pero se parecen
en que tienen cuatro lados y cuatro vértices”.

Es también una actividad de representacion,
pero estas representaciones permiten transfor-
mar unas figuras en otras por modificacién de
los angulos.

Escribir el material que necesitan para cons-
truir con sorbitos un tridngulo igual al que se le
entreg6 al equipo.

Materiales

Figura dibujada en papel en tamafio real:
tridngulos de distinta clase, sorbitos, bolitas de
plasticina.

Desarrollo de la actividad

En esta actividad, el propdsito es construir
tridngulos y comenzar a analizar la relacién en-
tre la longitud de sus lados. Se trabaja en equi-
pos, el modelo estd a la vista y es diferente para
cada equipo. En la etapa de efectuar los pedi-
dos, la maestra ird entregando el material, pro-
blematizando el armado de la figura de manera
de obligar a hacer un nuevo pedido centrando la
atencion en la longitud de los lados.

Es probable que los equipos soliciten tres
sorbitos y tres bolitas de plasticina, sin tener en
cuenta la longitud de los lados. En este caso se
les entregan tres lados tales que no les permitan
construir el mismo tridngulo que se les entre-
g6, y esto provoque la necesidad de comunicar

caracteristicas especificas. Es posible que esta
propuesta invite a los alumnos a calcar el tridn-
gulo para analizar si sus lados son o no iguales,
e incluso algin equipo busque estrategias para
medir usando, por ejemplo, piolas para compa-
rar los segmentos. Se puede indagar sobre como
estan seguros que esa es la relacion de los lados,
y motivarlos a discutir este aspecto. Lo que nos
interesa es generar el espacio de discusion co-
lectiva, a fin de comenzar a “discutir” teniendo
en cuenta conocimientos matemadticos. En estas
caracterizaciones se pretende que se apoyen en
lo que las figuras son y “lo que no son”.

Al cerrar la actividad se espera que los alum-
nos puedan concluir en que aunque los tridngu-
los son diferentes, todos se parecen en que tie-
nen tres lados y tres dngulos.

Esta actividad podria complementarse por
fuera de la secuencia, para seguir explorando
las relaciones entre los lados de los tridngulos
con una actividad de “adivinacién”. En este tipo
de actividades se les presenta a los alumnos una
coleccion de figuras, en este caso tridngulos, la
maestra o un alumno elije una, sin decir cudl,
para que el resto “adivine”, en realidad deduz-
ca, de cudl se trata, a partir de las respuestas a
las preguntas que los alumnos van formulando,
preguntas que se pueden contestar solo con “si”
0 “no”.

Aqui, las figuras seleccionadas estardn con-
dicionadas por las propiedades a abordar, ya
que ganar el juego dependerd de las semejan-
zas y diferencias que los alumnos puedan esta-
blecer entre las mismas aproximdndose a sus
propiedades.
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En equipo tienen que discutir los materiales
que tienen que pedir en “la tienda” si quieren
construir una figura de cinco, seis, siete... lados
y poner el pedido por escrito.

Materiales
Sorbitos y bolitas de plasticina.

Desarrollo de la actividad
En esta actividad se intenta poner a discu-

Seria interesante plantearles a los alumnos
que escribieran, en un cuadro, las caracteristicas
de cada figura abordada. Se propone una puesta
en comun de lo construido hasta el momento,
planteando la necesidad de comunicar, acordar
y registrar las conclusiones que tenemos hasta
ahora, tendiendo a una generalizacién.

Podria también solicitarse que completaran
los pedidos que otros alumnos deben hacer a la
tienda, en el siguiente cuadro.

sién si todos los poligonos tienen la misma can-
tidad de lados que de vértices. Por tal motivo no
se presentan, en primera instancia, los modelos
de los poligonos, a fin de provocar en los alum-
nos la necesidad de analizar la relacion entre el
nimero de lados y los vértices.

El propésito es que los alumnos exploren
las posibilidades, a fin de acercarse a una con- 5
clusién provisoria del tipo: “las figuras tienen
la misma cantidad de lados como de ‘puntas’
—vértices—" 0 “si yo sé uno de los dos datos, ya 3
sé el otro porque son iguales”.

Cantidad
de lados

Cantidad

Poligono de vértices

Claro estd que no pretendemos llegar a con-
clusiones acabadas y cerradas; el objetivo es
que a lo largo de la escolaridad, esas pequefias
certezas que se van construyendo se vayan am-
pliando a partir de las nuevas relaciones que se
vayan tejiendo.
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