I titulo de este articulo quedaria méas completo

si se le agregaran dos puntos y una idea a con-

tinuacion. Deberia decir, El devenir del punto:
dilemas en la diddctica de la geometria. De esa for-
ma, tres son los conceptos que se relacionan y que
vertebran las ideas a desarrollar. Nos referimos a:
devenir, dilemas y diddctica de la geometria. Cada
uno de ellos se complementa en su discurrir en
el texto que elegimos para expresar nuestras pro-
puestas y todos se hilvanan a través del concepto
de punto, una idea de la cual partimos para cons-
truir un entramado de otras ideas que conforman
el apasionante mundo de la geometria escolar, que
en este trabajo asociaremos al estudio del espacio
como saber estratégico que permite planificar el
movimiento, la accién.

punto

Asi, el llegar a ser del punto lo colocara en un estatus
privilegiado para el andlisis didéctico de las secuen-
cias de clase que lo tienen como protagonista —aun-
que en algunas representaciones prefiera aparecer
como necesario personaje secundario- y nos permi-
tird desarrollar tépicos referidos al rol profesional
del docente que ensefia geometria en la escuela.

Diremos que, en tanto término de los llamados pri-
mitivos, el punto no admite definicién y por ello
sera durante todo este trabajo considerado como
una idea, una abstraccion. Lo asociaremos a la ma-
yor concision y lo haremos encontrar en la escritu-
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ra su forma material, perteneciendo asi al lenguaje
y queriendo significar silencio. En su aparicién ma-
terial remite a la no existencia, a la interrupcién y
al mismo tiempo se transforma en el puente entre
una idea y otra. En tanto signo exterior al que refe-
rimos nuestra percepcion desde pequeiios, el punto
se vuelve una costumbre y corre el riesgo de opacar
la riqueza inaudible del simbolo. Artisticamente el
punto se vuelve un ser viviente, enriquece el mun-
do de lo visual para el cual aparece como el choque
de un instrumento con la superficie material. Asi,
la invisibilidad geométrica deviene material adqui-
riendo tamafo, recubriendo una impensada super-
ficie, haciéndose poseedor de ciertos limites que lo
aislan de lo que lo rodea. Puede, al mas tipico estilo
de Kandinsky, desarrollarse, volverse superficie y
llegar a cubrir el plano. Pareciera que de esa forma
el sonido interior cubre el espectro de lo audible;
la forma se vuelve imprecisa; aparece una cierta
ambivalencia en esa forma tinica, minima, elemen-
tal. Comienza el entrecruzamiento entre saberes:
geométricos, artisticos, filoséficos... tiene sentido
estudiar para aprender geometria; tiene sentido re-
flexionar acerca de la ensefianza.

2. Dilemas en la ensenanza
de la geometria

Enseflar geometria supone, para esta propuesta,
adentrarse en el mundo de la construccién de los
aprendizajes a partir del fomento de situaciones de
ensefianza que coadyuven a la generacion de nue-
VOS conceptos.

Creemos que los docentes trabajan poco en la escue-
la con problemas en el espacio real, y, en los casos en
los que dedican tiempo a la ensefianza de la geome-
tria, lo hacen sobre el punto, el nombre de las figu-
ras a las que él pertenece, el dibujo de poligonos con
los que se generalizan las figuras, la memorizacién
de férmulas, el calculo de dreas y de algunos volu-
menes, las rectas... Esta descripcion de la tarea do-
cente caracteriza problemas profesionales basados
en que muchos los docentes desconocen las apor-
taciones que la investigacion en didactica de la ma-
temadtica ha realizado en este &mbito y en muchas
ocasiones tienen escaso acceso a materiales y recur-
sos adecuados para el desarrollo de dichos conoci-
mientos en el aula. Por ello es necesario hacer una
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diferenciacion entre la ensefianza de conocimientos
espaciales y la ensefianza de la geometria. El espa-
cio sensible es aquel en donde estan contenidos los
objetos y es accesible por medio de los sentidos; el
espacio geométrico es el resultado de un esfuerzo
tedrico llamado geometria que permite dar razén
de lo sensible.

La geometria euclidiana que puebla nuestros dise-
flos curriculares, esta construida sobre un espacio
puro y perfecto: no es el estudio del espacio y de
nuestras relaciones con el espacio, sino el lugar
donde se ejercita una racionalidad llevada a su
excelencia maxima, donde el punto tiene existen-
cia. Los conocimientos espaciales y conocimientos
geométricos tienen, por lo tanto, caracteristicas
diferentes. Las nifias y los nifios disponen de co-
nocimientos espaciales mucho antes de aprender
conocimientos de geometria. En esa génesis de los
conocimientos, la geometria debe ser ensefiada
para que pueda existir. En el caso de los conoci-
mientos espaciales podemos hablar de una génesis
natural y, en el de los conocimientos geométricos,
totalmente escolar. Aunque existe una gran can-
tidad de palabras comunes entre lo espacial y lo

geométrico, sin embargo, no tienen el mismo sig-
nificado. En la vida corriente o profesional (fuera
de la matematica) ninguna persona usa vocabu-
lario geométrico para denotar como rectangulo a
un objeto de forma cuadrada; en geometria, por el
contrario, afirmar que todo cuadrado es un rombo,
constituye la manifestacion de un conocimiento
particular, de una proposiciéon geométrica que ha
sido objeto de ensefianza.

En los programas escolares, la estructura de los cono-
cimientos espaciales es menos conocida, aunque se
utiliza con mayor asiduidad para resolver situaciones
concretas en diferentes campos profesionales: car-
pintero, dibujante, electricista, topdgrafo, plomero,
albaiiil, ingeniero, etc. Esta organizacion conceptual
de los contenidos algunas veces la aleja de los proble-
mas reales a los cuales puede ayudar a resolver. En
los problemas espaciales, mostramos la solucién
que hemos encontrado y validamos su idoneidad
utilizando medios empiricos. En los problemas
geométricos recurrimos a una soluciéon matemati-
camente probada.

La naturaleza de la validaciéon de los saberes en
geometria, nos lleva a desarrollar competencias
para la demostracion. Esta tltima afirmacién ge-
nera preguntas profesionales: en la escuela, ¢se
estudian los conocimientos que toda ciudadana o
ciudadano necesita para desenvolverse en el espa-
cio?; ¢se ensefla geometria para contribuir al desa-
rrollo y al dominio de las relaciones de los alumnos
con el espacio sensible?; ; se ensefia geometria solo
para desarrollar un aprendizaje de conocimientos
que son objeto de un saber cultural totalmente for-
malizado?; ¢pasan los alumnos de forma natural
de una relacién practica y espontanea con el espa-
cio a una actividad de modelizacion geométrica?

Cuando hablamos de modelizacion, lo hacemos
en dos sentidos: la modelizacién analdgica y la
geométrica. La modelizacién del espacio se deno-
mina analdgica porque los alumnos, en los proce-
sos de resolucion de las situaciones problematicas
propuestas en el espacio vivido, ponen en funcio-
namiento estrategias basadas en la construccién
de esquemas, croquis, dibujos, grafos, mapas,
planos. Esta modelizacién conserva propiedades
de naturaleza topoldgica: proximidad, orden, con-
vexidad, interior, exterior, frontera, continuidad,
pero no conserva siempre relaciones geométricas
tales como la proporcionalidad, el paralelismo, la
perpendicularidad, etc.
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La modelizacién del espacio se denomina geomé-
trica porque los alumnos, construyen técnicas ba-
sadas en conocimientos de geometria: angulos,
rectas, poligonos, simetrias, giros, traslaciones,
paralelismo, perpendicularidad, congruencia, se-
mejanza... Se trata de una modelizacién que les
permite establecer una relacién con el espacio de
tal manera que las nociones geométricas interven-
gan como medios de decision, de accién, o de pre-
visién razonada sobre un espacio sensible.

Asi surge otra pregunta sobre la practica de en-
seflanza de la geometria: sen qué beneficia al
aprendizaje el proponer secuencias que permitan
evolucionar de una modelizacién analégica a una
modelizacién geométrica?

3. Las practicas de ensefanza
como objeto de estudio de la
didactica de la geometria

Diremos que las practicas de ensefianza de la geome-
tria de los docentes en el aula, pueden caracterizarse
de acuerdo con el tipo de matematica que la sustenta,
en funcién de la metodologia empleada o del anali-
sis didactico que de ellas podamos realizar. Califica-
remos a cada una de esas miradas con los adjetivos:
epistemoldgica, metodoldgica y didactica.

Bajo la mirada epistemolédgica, nos preguntamos:
¢qué matemadtica sustenta la practica?: ;Euclidia-
nismo, cuasi-empirismo, constructivismo, estructu-
ralismo...? ;Se sustentan todas las practicas sobre
el mismo principio epistemolégico? ;Como se eva-
lta la coherencia de este sustrato epistemoldgico?

Bajo la mirada metodoldgica entendemos por ges-
tién de la clase al proceso de disefio, ejecucién, eva-
luacién y generalizacion de las estrategias de ense-
flanza desplegadas por los docentes en el espacio de
trabajo escolar, donde la intencidn es la ensefianza
de los contenidos geométricos.

En este escenario es donde la circulacién de los sabe-
res geométricos puede asumir diversos modelos: los
que se basan en la transmision verbal de los conteni-
dos organizados de manera acumulativa y segtin la
légica de la disciplina; los que pretenden racionalizar
los procesos de ensefianza proponiendo como alter-
nativa la descripcién de los aprendizajes esperados en
términos de conductas observables y programando
exhaustivamente las actividades; los que se caracteri-

zan por respetar la autonomia y libertad de los alum-
nos durante su proceso de aprendizaje; los que toman
en consideracion que en la clase se produce una suerte
de negociacién entre los intereses de los alumnos (sig-
nificatividad de los contenidos) y los de los docentes
(coherencia epistemoldgica de los contenidos).

En esta negociacion, los docentes son los mediado-
res naturales entre los contenidos y los estudiantes.
Abonamos a la idea de que esta tltima, es la cualidad
de la préctica que logra mas y mejores aprendizajes
y se resume en un proceso en que dialogan dos ne-
cesidades, dos légicas diferentes. Mientras los docen-
tes disefian y formulan problemas geométricos, los
alumnos desarrollan estrategias de solucién que en
su conjunto determinan un proyecto de actividad en
el aula en el que los contenidos a estudiar alcanzan su
mayor expresion.

La mirada didactica nos da elementos para anali-
zar las practicas de ensefianza en el aula de geome-

" trfa. Nos permite reflexionar si los problemas pre-

sentados por las y los docentes son significativos,
tanto para el contenido como para los alumnos.
Ademas, genera elementos para estudiar si los pro-
yectos disefiados por los alumnos como solucién a
los problemas planteados resultan eficaces.

Con esta mirada, los docentes pueden reflexionar
acerca de la generacion o no, en sus clases, de activi-
dades que aludan a la abstraccidn, invencion, prue-
bay aplicacién como parte ineludible de las compe-
tencias intelectuales que el estudio de la geometria
en el aula debe dejar como resultado, cualquiera sea
el nivel educativo en el que se desarrolle y siempre
tomando como premisa, la adecuacién de las pro-
puestas y la validez de los resultados alcanzados
al nivel evolutivo de los alumnos que conforman
la comunidad de aprendizaje donde se desarrollan
los proyectos.La explicitaciéon de estas tres miradas
como recursos profesionales docentes, ponen en
evidencia las diferencias epistemoldgicas entre la
naturaleza del conocimiento cientifico y el conoci-
miento practico de los docentes.

Estas y estos profesionales, ademas de conocer los
temas relacionados con su asignatura deben ser ca-
paces de actuar frente a las situaciones de trabajo en
el aula de forma rapida y eficaz, ofreciendo solucio-
nes concretas a situaciones particulares, percibien-
do la situacion, interpretando la situacion, reaccio-
nando frente a la situacién; poniendo en practica
una actitud docente reflexiva frente a su practica.



4. La didactica de la
geometria como herramienta
para la reflexion sobre las
practicas de ensefianza

De acuerdo con lo que desarrollamos, en el aula,
la busqueda mecénica de solucion a los problemas
puede sustituirse por la conjeturacidn, invencion y
resolucion de problemas como situaciones abier-
tas, en donde no siempre toda la informacion esta
disponible —o hay mas de la necesaria-, donde la
solucién no siempre existe o no es Unica y donde
“el otro” aparece como una figura insoslayable
para el aprendizaje, que sin dejar de ser un acto
eminentemente individual, se transforma en una
actividad social en la que prevalece la discusion y el
compartir ideas, sugerencias y propuestas. Cuan-
do los docentes asumen conscientemente este rol,
gestionan sus clases con relacién a un discurso que
propone cuestiones y tareas provocadoras, que im-
pliquen y estimulen el pensamiento de los alum-
nos haciendo que estos clarifiquen y justifiquen sus
ideas verbalmente y por escrito; decidiendo qué
ideas de las que surgen durante los debates se van
a tratar en profundidad y en funcién de esta socia-
lizacién de conocimientos, decidir cudndo y cémo
introducir notacién y lenguaje matematico en las
ideas de los alumnos en orden a formalizarlas y
luego generalizarlas; decidir cudndo proporcionar
informacion, clarificar un topico, modelizar, guiar
o enfrentar a los estudiantes las dificultades surgi-
das. Asimismo, son estos docentes quienes guiaran
la participacion del alumnado en las discusiones y
decidiran cuando y cémo animar la participacion
de cada una de ellas y de ellos en el apasionante
juego del aprendizaje escolar.

De estamanera podrd hacer que las alumnas y los alum-
nos atiendan, respondan y cuestionen lo que se exprese;
usen una amplia gama de herramientas para razonar,
establecer conexiones, resolver problemas y comuni-
carse; formulen conjeturas y presenten posibles solucio-
nes a las mismas; exploren ejemplos y contraejemplos
para investigar una conjetura; intenten convencerse
a ellos mismos y al resto de compaiieros de la validez
de representaciones, soluciones, conjeturas y respues-
tas particulares; utilicen la evidencia y los argumentos
matematicos para determinar la validez de sus propios
razonamientos y el de los demas. En sintesis, en la re-
flexién sobre la practica habran utilizado herramientas
de la didéctica de la geometria que nosotros presenta-
mos a partir del estudio del punto. RM
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