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Resumen: La ubicación espacial es de fundamental importancia en la construcción 

del espacio por los niños, tanto para su vida en sociedad como para sus Ji1turos aprell­

di::.ajes matemáticos. Sin embargo, como objetivos de aprendi::aje sólo están presentes 

en algunos casos en el 1Virel Inicial e inicios de 1 er aiio. 

Este artículo da Clienta de las dijicultades conceptuales aún presentes a nivel ele 2do. 

y 3er w10 de la escolaridad, anali::.a una actividad propuesta en un libro de texto. 

similar a la mayoría de las presentes en ese nivel y plantea una secuencia didúcticu 

donde los conocimientos espaciale.1· aparecen como recursos pertinentes para resoli·er 

una situación. La secuencia permite a los alumnos no solamente elaborar relaciones 

espaciales y el vocabulario necesario para su comunicación sino también evolucwnar 

en sus concepciones, tomando collciencia de los distintos modelos de orientación y de 

la necesidad de explicitar y acordar los puntos de referencia utili::.ados. 

Summay: A sense of orientation has great importance when children deal n·ith space 

not only in their social lije but also in their Jitture mathenzatical leaming process. 

Howeve1: as leaming objcctives, they are only taken into accounr in sonze opportunities 

in the Pre-School and at the beginning of the Jirst year 

This article shows evidence of the conceptual difjiculties still present in the seconcl and 

third years 'schooling, anali::.es an actii'ity suggested in a text-book similar to mosto( 

tlze ones which are presented in that stage and putsfonvard a didactic sequence wlzere 

a knowledge ofspace appears asan essential resalirse to salve a situation. 

The sequence lets stuclents not only elaborate relationships relatecl to space and use 
the necessary vocabularyfor its communication but also nzakes thenz matllre in relation 

with its conception. Students become conscientious of the dijferent models oforientution 

ancl of the necessity to explica te and agree about tlze points ar reference employed 

El trabajo que aquí se presenta forma parte de una investigación 1 que se viene 
desarrollando desde hace un año sobre la representación del espacio y la enseñanza 
de la geometría en la EGB (Enseñanza General Básica) y en el nivel inicial. La 
misma se inscribe dentro del marco teórico y metodológico de la teoría de las Si­
tuaciones Didácticas (Brousseau 1986) y la Ingeniería Didáctica (Artigue 1988). 

' Esta investigación está financiada por Conicet (Consejo Nacional de Investigaciones Científicas y Técnicas de 
Argentina) y dirigida por la Dra. Carmen Sessa, profrsora de la Universidad Nacional de Buenos Aires a quien 
agradezco sus valiosos aportes y su permanente disposición para la revisión y d1scus1ón de los trabajos. 
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Los autores plantean sobre es:a imagen algunas pregun:as relativas a la 
ubicación de los niños en el parque de Jt.:egos. Ai;;unas de ellas es~án refrrid;,is a los 
personajes presentados previamente y que son utilizados por los autores e:1 lama­
yor parte de las actividades del libro. 

¿Cuántos 11i110s lza,v sobre el tobogán:) 

¿Quién está debajo dd tobogán? 
¿ Cuántos niiios ha,v a la i::.quierda del tobogán.? 

Para observa y discutir: 

¿ Quiénes están en el arenero:> 

¿En c¡ué escalón del tobogán el niño apoya su codo? 

1
;Cuánros 11/iios hay delante del tobogán:) 

(: Cuán ros hay detrás del tobogán? 

De estas preguntas sólo tomaremos las relacionadas con el tema que nos 
mteresa y que son las siguientes: 

¿Cuántos niños hay a la izquierda del tobogán'7 

¿Cuántos niños hay delante del tobogin'? 
¿Cuántos hay detrás del tobogán') 
Par:1 poder contestar a las preguntas que les plantean los autores, los niños 

deben determinar, en el espacio que rodea al tobogán, las distintas zonas quemen­
cionan las preguntas y contar los niños presentes en cada una de ellas. 

¿Es posible determinar unívocamente la zona "a la izquierda" del tobo­
gán'J una posibilidad es :1sign:1r l:1 izquierd::t :1 la zona cercana a la escalera del 
tobogán coincidiendo con la parte izquierda de la hoj::t, pero si se piensa en el 
movimiento que realiza un niño que se desliza por el tobogán, su propia lateralidad 
puede ser extendid::t ::tl tobogán y a la zon:1 que lo rodea y denomin::tr izquierda del 
tobogán a la zona comprendida entre el tobogán y el muro. 

¿Cuál es el lugar "delante" del tobogán? 
Con frecuencia denominamos :isí a la zona que se sitúa en nuestro campo 

visual, entre nuestro cuerpo y el objeto, mientras que atrás es aquella zona ''tapa­
da" por el objeto, en la que el objeto interfiere en nuestra línea visual. En el caso de 
estar situado en la posición correspondiente a un observador de la lámina del libro, 
detrás del tobogán correspondería a la zona situada entre el tobogán y el muro. 

Sin embargo, ningún niño duda cuando su madre le previene: "no te pares 

delante del tobogán, que te pueden lastimar". Y ese adelante no corresponde con 
el que acabamos de describir. 

Vemos así que la manera de orientar un objeto y el espacio puede provocar 
dificultades contrariamente a lo que sucede con la orientación en el propio cuerpo o 
en el de otro sujeto. Estas consideraciones serán precisadas en el párrafo siguiente. 

Orientación del objeto 

Para orientar un objeto, Liliane Lun;:at ( 1976) menciona tres formas diferentes de 
proyectar sobre él el propio esquema corporal. En el trabajo mencionado se plan­
tea' que: la representación del espacio por parte del niiio va a constituirse apo­

yándose sobre objetos fijos tomados como puntos de referencia. La aparición del 

lenguaje, con la formación de conceptos, permite separar el esquema corporal del 

propio cuerpo para proyectarlo sobre los objetos como principio de individuación: 
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todo objeto a purtir de que es conc·eptuali::ado. estructura e! espacio que !o r,J¡/¿c:. 
c:p,irece como el centro de 1111 pluno local en el cua! !c1s gr,rndes polc1rid,1c!t's s,,¡¡ 
l.1:j mismas del esquemu corporal: adelante. atrás. derecha, i::quierda. arribu. abu;o 
Pero los planos que rodean a los objetos se superponen e interrelacionan. cu1110 
con el plano atribuido al propio cuerpo. Aparecen así grandes conjlictos que 11c1-

cen de la interpenetración de esos planos. 
En este artículo nos ocuparemos solamente de los pares de referencias: 

adelante-atrás y derecha-izquierda. 
Siguiendo a L. Lur9at podemos afirmar que, en relación con un obJet0 

situado frente al observador existen dos maneras de orientar el espacio que lo ro­
dea: 

a) proyectando sobre el objeto, el esquema corporal propio. 
o b) teniendo en cuenta la orientación del objeto 
a) La autora señala tres maneras básicas de proyectar sobre un objeto el 

propio esquema corporal: por traslación, por rotación o por simetría 

Traslación Rotación Simetría 
Ad At At 

Iz Dr De Iz lz Dr 
At Ad Ad 

ó ó ó 
Sujeto Sujeto Sujeto 

Por traslación: según este modelo, se asigna al objeto los referenciales 
propios del cuerpo del observador. En relación con el tobogán del dibujo, corres­
pondería asignar derecha e izquierda del mismo lado que los del sujeto observador. 
asignar adelante a la zona más alejada del observador ( considerando un tobogán 
real en una plaza), es decir cerca de la pared (correspondiendo en el dibujo a la 
parte superior de la hoja) y atrás la zona más cercana al observador. 

Por rotación: se asigna al objeto los referenciales del propio cuerpo des­
pués de realizar una rotación de 180º. La derecha e izquierda se invierten, adelante 
pasa a asignarse a la zona más cercana al observador y atrás a la zona más alejada. 
cerca de la pared. 

Por simetría: se asigna al objeto los referenciales del esquema corporal a 
partir de una simetría con respecto a un plano vertical paralelo al frente del cuerpo 
del observador. Así, derecha e izquierda se encuentran del mismo lado que las del 
observador, en cambio adelante se asigna a la zona más cercana al observador y 

atrás la zona más alejada, es decir cercana a la pared. 
Además de estas tres formas básicas, L. Lur9at señala que pueden encon­

trarse formas mixtas que asignan los puntos de referencia para el eje adelante-atrás 
utilizando uno de los modelos y para el eje derecha-izquierda otro de los modelos. 

b) En principio los objetos son orientados por un sujeto, proyectando 
sobre él su propia lateralidad. Decimos en principio, ya que existen 
objetos que pueden considerarse orientados o que pueden orientarse, 
dependiendo de su función o forma, independientemente de la 

'Prólogo de René Thom al libro de L. Lurpr y" ci1:ido 
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Ll:en:,J:1d 0 pos:c;,,n ckl sujeto que designa los pun:os de rc:ferencia. 
Asi. unJ tctcr::i ~ueJe s-:r one;-;tJdJ dáiniendo un adelante en relación 
c,rn su pico y un Jtris en relación con el asa. Esta orientación se reali­
ZJ atendiendo a puntos de referencia propios del objeto (en este caso, 
el pico y el asa l que son utilizados p:1ra orientar c:l espacio que lo 
rodea. ln vehículo posee un adelante (que denominamos parte ddan­
terzi) y un zitris (p:1rte trasera) a la vez que posee una izquierda (la 
puertJ o ruedJ izquierda) y una derecha (la puerta o rueda derechzi) 
detamin:1dos por su movimiento. lin escritorio o una cocina pueden 
adquirir una orientación específica de acuerdo a su uso, así adquieren 
significado expresiones como: delante de la cocina o atrás del escri­
torio . 

.\o sucede lo mismo con las referencias a la derecha o a la izquierda, más 
relacionad;.is con d sujeto que las designa que con el objeto en sí mismo. Es impor­
tante mencionar que para determinar las polaridades del eje adelante - atrás tanto 
de sujetos como de objetos se utiliza en general referencias objetivas: la función, la 
forrn:1, el movimiento. mie:1tras que para el eje derecha-izquierda las referencias 
son subjetivas. Así. adelante de la cocina corresponde a la cara en la que se encuen­
tran las perillas. la puerta del horno. etc. y por proyección el espacio cercano; la 
determinación de .. adelante del auto" se relaciona con el sentido del movimiento. 
En c:1mbio para definir lJ derecha e izquierda de un objeto, se utiliza con frecuen­
cia la lateralid:id del propio cuerpo, por ejemplo. ··a la derecha de un negocio" no 
es una expresión precisa, salvo que utilicemos la propia lateralidad y en ese caso 
con frecuencia se agrega la posición de..l. sujeto: .. saliendo. a la derecha". 

La derecha e izquierda de los objetos podrían ser definidas en forma simi­
lar a la lateralidad del cuerpo humano: la parte derecha de nuestro cuerpo es la 
ubicada entre la pane delantera y la trasera, girando en el sentido de las agujas del 
reloj. De esta manera una vez identificadas las referencias adelante y atrás de un 
objeto. podría determinarse la derecha y la izquierda de acuerdo a este modelo. 

L'n tobogán así corno los demás objetos que permiten ser orientados hace 
aparecer el conflicto ya mencionado entre la lateralidad del sujeto y la del objeto. 

En relación con la derecha e izquierda, si se define adelante. en relación 
con el lugar de llegada y atrás, en relación con la escalera, puede definirse la dere­
cha del tobog:ín de acuerdo al modelo anterior, que coincide por otra parte, con la 
región ubicada a la derecha de un niño que se deslice por el tobogán. 

Volviendo a la actividad tobogán 1 

Retomando las tres preguntas que plantea la actividad Tobogán 1. queda claro que 
no existe para ellas una única respuesta, debido a los distintos modelos que pueden 
utilizarse para orientar un objeto. 

Estas consideraciones pudieron ser corroboradas en la observación de una 
clase de 3er. año, donde se utilizaba el libro del cual fue extraída la situación Tobo­
gán 1. En ella pudimos observar que la respuesta a cada pregunta está lejos de ser 
uniforme para todos los alumnos, lo cual puede ser explicado desde el análisis 
anteriormente realizado. 

En el Libro para el Maestro de 3er. año que acompaña al libro para el 
alumno del cual fue extraída la actividad Tobogán!, se señala: 
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Ei maestro di: terc'er grc1dr/ debe asegur:.u-se e/¿ que e! ni,io ¿s L"apcz:: de': 
siruar respecto de él los seres y !,Js ohJeiOs que io rodea11 r n:'L'o1wc·er 
las posiciones de los mismos con referencia a su propio L;uerpo 
observar y dt:scuhrir las relaciones espaciales c¡u¿ existe11 entre !cis 
seres y entre los ohjeros que lo rodean. Es decir. explorar su mecho 

Los autores indican que en los Libros para el Maestro de los dos años 
anteriores pueden ser encontradas las secuencias y fundameotaciones de esa explo­
ración del espacio. r,..'"o se realiza ninguna indicación específica en relación con b 
actividad seleccionada. 

En los Libros dd Maestro de 1 ero. y 2do. año, se incluye un mismo texto 
en relación con Exploración y Construcción del espacio. en el cual, sobre la utili­
zación de objetos no orientados como puntos de referencia para la ubicación de 
otros objetos sólo se menciona lo siguiente' : 
Lateralidad. Para lograrla debe: 

I. Reconocer los cosrados de su cuerpo, latera!i::arlo (bra::o derecho. 
izquierdo, etc.) 

2. Ubicar los seres o los objetos respecto de la orientación de su cuerpo 
3. L,:-bicar la derecha e i~quiercla de otras persona)' o de cuerpos orienta­

dos 
4. Ubicar objetos a la derecha o la i::quierda de seres u ohjetos orie11ra­

dos 
5. Ubicar objetos a los costados de objetos no orientados (pelota, vaso) 

tomando como referencia a una persona. Esta etapa es la más dij1cil 
de lograr. 

Es importante recalcar que no se trata solamente de hacer vivir el espacio 
(acciones) al niño, sino también, tratar de lograr que lo exprese oralmente y lo 
represente, pues sólo así adquirirá, progresivamente, su ubicación espacial)' su 
esquema corporal, tan necesarios en el aprendi::aje de la lecto-escritura y el cál­
culo. 

Vemos que este texto no provee a los docentes ninguna indicación sobre 
los diferentes modelos de orientación que pueden utilizar los alumnos para respon­
der a las preguntas de la actividad ni recursos metodológicos para organizar la 
clase y la confrontación posterior. 

Ocuparse en la escolaridad obligatoria de los objetivos relativos a la ubi­
cación espacial, implica hacerse cargo de estas dificultades. El vocabulario corres­
pondiente a las posiciones relativas y a los desplazamientos en el espacio, aplicado 
a situaciones familiares es comprendido precozmente, y éste es uno de los motivos 
que puede enmascarar la diversidad de modelos desde los cuales los niños se orien­
tan a sí mismos y a los objetos en el espacio. 

Es responsabilidad de la enseñanza hacer jugar a este vocabulario también 
su rol informativo, confrontando a los alumnos con situaciones que los obligue a 
precisar las relaciones espaciales en juego e incluso a explicitar las referencias 
utilizadas en la comunicación. 

'Cum:sponde a 3er. año de la EGB en la actual denominación. 

'Matemática2. Libro del 1'.!aestro. Editorial Hache,te t l 9S5) Pag. 20S-209. 
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Tobogán 2 

A partir del análisis anterior y teniendo en cuenta el marco teórico en el que se 
desarrolla esta imestigación se elaboró una secuencia de actividades a las que 
llamaremos Tobogán2. 

Describiremos los objetivos, el diseño, el análisis de la tarea para los 
alumnos y las opciones tomadas para su elaboración. Posteriormente se realizará el 
análisis del desarrollo en clase con alumnos de 3er. año. 

]-Objetivos: 

Determinar relaciones espaciales entre objetos o personas en el entor­
no próximo utilizando puntos de referencia 
Elaborar un lenguaje apropiado para comunicarlas sin ambigüedades. 
Para ello se apunta a: 
descubrir la necesidad de explicitar los puntos de referencia utiliza­
dos 
explicitar la posición del observador y/o el modelo de orientación se­
leccionado 

La finalidad de estas actividades para los alumnos, es la determinación de 
la información necesaria para identificar a los niños presentes en la representación 
gráfica de una plaza. Se organizaron de tal manera que la ubicación espacial de los 
niños respecto de los demás o de los objetos presentes en la situación sea una infor­
mación pertinente para la tarea a desarrollar. 

2-Diseño: 

Los alumnos trabajan organizados en un número par de grupos formados por 2 o 3 
alumnos cada uno. 
Primera parte: 

La mitad de los grupos recibe el siguiente dibujo. 

~l_(lj 
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La otra mitad dd salón recibe u;1. dibujo similar, pero que no incluye e; 
nombre de los niños. 

Consigna: 
"Los alumnos pertenecientes al primer grupo, a quienes llamaremos 

emisores, recibieron el dibujo de una plaza, donde ha_v cuatro niiios .1 

cada uno de ellos tiene un cartelito con su nombre. 

Los alumnos pertenecientes al segundo grupo, a quienes llamaremos 

receptores, tienen el mismo dibujo, pero en los cartelitos no están es­
critos los nombres de los niiios. 

Los emisores deben lograr que sus compaíieros pertenecientes a los 
grupos receptores coloquen en el cartelito de cada niiio su nombre 
respectivo. Para ello deben enviar la información que consideren ne­
cesaria para lograrlo. Estos mensajes deben ser escritos y no incluir 
dibujos ni croquis. 

Si a los equipos receptores se les presenta alguna clifirnltad, pueden 
plantear preguntas por escrito a su equipo emisor, quien las contesta­
rá también por escrito. 

Una vez concluida la tarea los dos equipos compararán sus dibujos y 
analizarán los errores, si los hubo y las dificultades encontradas" 

Segunda parte : 

Se invierte el rol de emisores y receptores, a partir de un dibujo similar 
con niñas ( en lugar de niños) ubicadas en las mismas posiciones. Se organizan la 
actividad de la misma manera que la anterior. 

\ r"~~J 
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Tercera parte : 

El docente plantea a toda la clase el análisis de algunos de los mensaJes 
producidos por los equipos a fin de determinar si permiten o no la asignación del 
nombre de cada niño. Est:i discusión debería poner en evidencia la necesidad de 
plantear acuerdos previos para lograr la comunicación. 

Finalmente, cada par de alumnos elabora un mensaje a partir de lo discu­
tido en la fase antc:rior, que permita comunicar de la mejor manera posible las 
designarinformaciones necesarias para que un alumno ajeno a este grupo escolar 
pueda a cada niño de la situación presentada con su nombre correspondiente. Estos 
mensajes son analizados y discutidos en la clase y se elabora en forma colectiva, 
teniendo en cuenta las conclusiones de ese análisis, el mensaje que será entregado 
a un alumno ajeno al grupo. 

Algunas precisiones: 
La clase se organiza en grupos de 2 o 3 alumnos para facilitar la apa­
rición de las concepciones acerca de la orientación, de cada uno de los 
alumnos y a la vez favorecer los intercambios entre ellos. 
El número par de grupos permite corresponder a cada grupo emisor 
con un grupo receptór con quien intercambiará los mlensajes. 
Si el grupo en el que se desarrolla la actividad no está habituado a 
este tipo de trabajo será necesario dedicar un cierto tiempo a la apro­
piación de la consigna por parte de los alumnos. En frecuente que los 
alumnos la interpreten como una adivinanza donde se incluyen algu­
nas "pistas" y donde, a la vez se trata de dificultar el trabajo del recep­
tor. 

3-Análisis de la tarea en función de la consigna dada 

DECIS!OivES TOJ!ADAS 

En este apartado se mencionan las modificaciones que se realizaron en la situación 
representada en el dibujo. El análisis de la secuencia que justifica estos cambios se 
realizará en el próximo apartado. 

Por un lado se eliminaron todas las características de los niños que pudie­
ran servir para identificarlos más allá 4ie su ubicación con respecto al tobogán u a 
otros objetos. Por otra parte se redujo el número de niños para centrar la discusión 
en las polaridades básicas: adelante-atrás-derecha-izquierda. Esto último exigía 
colocar a los niños en ciertas ubicaciones específicas, abandonando otras más com­
plejas que incluía la situación original: sobre o debajo del tobogán, sobre (o en) la 
escalera, etc. además de las ya mencionadas. 

En el dibujo entregado se conservó el muro y los árboles de la situación 
original para permitir utilizarlos, junto con la escalera del tobogán, como referen­
tes objetivos. De esta manera se logró que las discusiones se centraran en las posi­
ciones d~ los dos niños ubicados a la derecha y a abajo, respecto de la hoja, dado 
que se trata de las dos ubicaciones no identificables fácilmente a partir de tales 
objetos, por este motivo, fue también eliminado el arenero, lugar de llegada de un 
niño que se desliza por el tobogán. 
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DESCRfJJCJU\ DE U. TiRE.~ PAR.l LOS ALCJ!.\OS 

Para q1.1e el r:1ensaje elaborado permita al grupo receptor colocar el nombre de c1d;:i 

uno de los n:r:os, es necesario incluir en él la información necesaria que permitJ. 
identificarlos. Dado que las demás características como sexo. \estimenta. altura. 
color del pelo o forma del peinado, etc. han sido eliminadas, es necesario recurrir a 
su ubicación espacial respecto de alguno de los objetos o personas presentes en el 
dibujo: el tobogfo. los otros niños. el muro, los árboles o incluso la hoja. soporte 
de 1 dibujo, para identificarlos. 

El recurso a las polaridades de la hoja : arriba, abajo. derecha, izquierd:::t, 
permite identificar las posiciones de los cuatro niños a condición de que se explicite 
en relación a qué se formulan las referencias. 

Así. Marías quedaría definido como el que está en 1J parte de arriba de la 
hoja. '\"icolás en la parte de abajo. Pablo a la derecha de la hoja y Ramiro a la 
izquierda. 

Es claro que con estas referencias no existe ambigüedad posible en la asig­
nación de los nombres. Este puede ser el recurso elegido por adultos para elaborar 
los mensajes pero no sucede lo mismo con los alumnos del 1 er. ciclo de la EGB. 

Si no se recurre a la hoja como referente, puede utilizarse el muro y la 
escalera como referentes objetivos, es decir, independientes de la ubicación del 
sujeto que elabora el mensaje. Estas referencias permiten ubicar a Ramiro y a Matías, 
pero no a Pablo y a ~icolás. Incluso para Matías es necesario precisar que se trata 
del niño ubicado más cerca del muro, ya que los cuatro niños se-encuentran delante 
del muro. 

Las demás formas de identificar a los niños, dependen de la ubicación del 
sujeto que las utiliza (ubicación real o simulada: "poniéndome en la escalera, a la 
derecha ... " y no siempre pueden ser comprendidas por un receptor si no son 
explicitadas. 

En todos los casos es necesario determinar puntos de referencia, ya sea el 
tobogán o algunas de sus partes, otros objetos ajenos al tobogán, puntos de referen­
cia relativos al sujeto que observa, o incluso la hoja en sí, soporte del dibujo. 

A..'.'ALISIS DE u srn·AcIÓV PL.1.\'TEADA 

La situación Tobogán2 está construida a partir de una situación de comunicación 
en la que un grupo emisor que posee una información ( el nombre de los niños) 
debe comunicarla al equipo receptor que no la posee. La información enviada de­
bería permitirle colocar el nombre correspondiente a cada uno de los niños. 

Para los emisores, se trata de caracterizar cada uno de los niños a fin de 
permitir su identificación. Para ello deben determinar la información pertinente, 
seleccionarla y comunicarla ( elaborar un lenguaje apropiado) por medio de un 
mensaje. La posibilidad de establecer relaciones espaciales de los niños entre ellos 
o con los objetos presentes aparece como una característica pertinente de la situa­
ción. 

Para los equipos receptores se trata de una tarea de decodificación. El pro­
blema para ellos es de saber decodificar las informaciones trasmitidas para trans­
formarles en acciones: establecer el nombre de cada uno de los niños. 
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Es~;i organ,ncton de la ;ictivicLd, característicJ de [Js sia:aciones de 
forinulac10,, deL:údas en la teoría de las si~t,Jciones didácticas ( BrousseJu 1936) 
obliga a los Jlumnos ;i determinar primero que la ubicación espJcial de los niños 
puede constituir un recurso pertinente parJ resolver la tarea propuesta y posterior­
mente J elaborar las relaciones espaciales en juego, mientras que en la situación 
Tobogán 1 se trata de interpretar las relaciones espaciales explicitadas en el texto. 
En es;i situación sólo se plantea la tarea reservada a los receptores de la secuencia 

Tobogán2. 
Por otra parte Tobogán2 hace jugar al conocimiento involucrado un rol 

bastante cercano al que juega en las situaciones habituales de ubicación espacial, 
ya que la funcionalidad específica del vocabulario espacial es comunicar informa­
ción J alguien que no la posee. Esto permite a los alumnos atribuir una significa­
ción próxima a la de las prácticas de referencia de los conocimientos elaborados en 

esa situación. 
Consideramos que la situación Tobogán 1 no permitirá necesariamente a 

los niños cuestiomrse los conocimientos espaciales que poseen ni hacerlos evolu­
cionar. Una posible discusión entre ellos, organizada por el docente después de la 
tarea, aunque no está expresamente planteada en el libro, podría permitir la toma 
de conciencia de algunos alumnos de la existencia de modelos diferentes de orien­
tación, pero dado que estos modelos no son puestos posteriormente en juego ni 
confrontados con los resultados obtenidos, la reflexión podría resultar insuficiente 

para hacerlos evolucionar, buscando las precisiones necesarias y la determinación 

y explicitación de puntos de referencia. 
En un segundo momento de la secuencia Tobogán2, los alumnos se en­

frentan a una situación de validación tanto en relación con el vocabulario utilizado 
como J la pertinencia de la información explicitada. Una primera fase de la valida­
ción del mensaje está dada por la denominación correcta de cada uno de los niños 
por parte del grupo receptor. Una segunda fase ocurre durante la discusión y los 
acuerdos que logran los alumnos al analizar las dificultades presentadas para ela­
borar y comprender el mensaje. Es fundamentalmente después del segundo inter­
cambio de mensJjes cuando los alumnos tienen la oportunidad de analizar la validez 
de sus mensajes en una discusión colectiva monitoreada por el docente. 

A lo largo de la secuencia, en particular en las primera y segunda parte, se 
busca un funcionamiento a-didáctico (Brousseau 1986) de los alumnos frente a la 
situación planteada, es decir un funcionamiento independiente del docente en cuanto 
a que éste dejJ de ser el proveedor del conocimiento necesJrio para la resolución 
del problema. El desarrollo de situaciones a-didácticas y el establecimiento de re­
laciones a-didácticas de los alumnos con la situación garantizaría una mejor cali­
dad de los aprendizajes ligada al hecho de que los alumnos son capaces de atribuir 
un significado próximo al de las prácticas de referencia de los conocimientos ela­

borados. 
Si bien se trata de una situación didáctica, es decir organizada por el do­

cente parJ hJcer adquirir a los alumnos un saber específico, la redacción del men­
saje y su envío al otro equipo se organiza como una fase a-didáctica: los alumnos 
deben determinar por sí mismos las relaciones espaciales en juego y formularlas en 
un vornbulario comprensible por los receptores. El logro o no de la tarea por parte 
de los receptores permite conocer la validez de la información utilizada para ela­

borar el mensaje. 
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Es necesario aclarar aquí, que la \ alidación establecida piJr e~e reci.:,:io 
puede ser parcial. Si los dos grupos (emisores y receptores) utihz::m modelos de 
orientación diferentes (y explicitarlos es uno de los objeti\OS de la 5.ecuen·.:ia) e: 
mc:nsaje puede ser correcto en cuanto a la información enviada y a'. \ ocabda:·:.:, 
utilizado y sin embargo los receptores no pueden cumplir con su objetivo de ider.­
tificar a los niños para colocar su nombre debido justamente a la utilización de un 
modelo diferente para interpretar el mensaje. 

O bien, lograr la tarea debido a implícitos ( es el que qLteda. debe ser '\'ico­
lás) o a formulaciones ambiguas que son comprendidas por el equipo receptor en el 
mismo sentido que el emisor. Esto será analizado en el siguiente apartado. 

REAL!ZACIÓS DE LA SITG'..JCJÓV E.\ LA CLASE DE 3ER. A.\O 

La secuencia Tobogán2 fue desarrollada en dos clases 6 de 3er. año pertenecientes a 
dos escuelas diferentes. 7 La duración total del desarrollo de la secuencia fue de 
tres módulos de 1 hora cada uno. Las clases, las intervenciones y las discusiones 
entre los alumnos y con el docente fueron registradas8 en su totalidad. Fueron re­
cogidos y analizados los 26 mensajes elaborados en las diferentes instancias de la 
secuencia en ambas clases en forma grupal, colectiva o por parejas de alumnos. 

Las condiciones de desarrollo de la secuencia fueron diferentes en ambas 
escuelas. En una de ellas, el escaso trabajo grupal y de situaciones de comunica­
ción previos provocó una mayor dificultad para comprender la consigna y apro­
piarse del problema. Esto.marca una diferencia con la otra clase donde el estilo de 
trabajo previo. de abundante trabajo grupal y colectivo y de actividades específi­
cas de anilisis y de discusión, permitió una comprensión inmediata de la consigna. 
Cna vez comprendida, todos los alumnos utilizaron la ubicación espacial de los 
niños en sus mensajes, pero no siempre fue posible para el equipo receptor colocar 
los nombres de los niños, debido al uso de modelos de orientación diferentes. 

Algunos grupos plantearon una orientación únicamente en función del to­
bogán, determinando claramente un adelante (lugar donde se llega después de des­
lizarse) y un atrás (cerca de la escalera), pero variando la asignación de derecha e 
izquierda. Algunos se imaginan o hacen el gesto correspondiente. ubicados desde 
la escalera para definir la derecha e izquierda; otros desde el arenero, lugar de 
llegada, las definen en el sentido contrario, lo que muestra que tanto el obJeto en sí, 
el tobogán, como el movimiento que se realiza en él determinan más claramente el 
adelante y atrás que la derecha e izquierda. 

Esta constatación coincide con los resultados de investigaciones como la de 
L. Lur~at ( 1976) quien menciona que la designación adelante-atrás estaría determi­
nada preferentemente por el objeto mientras que el par derecha-izquierda quedaría 
determinado por el sujeto y concluye: ''la orientación del medio ambiente por el par 
adelante-atrás domina la orientación subjetiva que caracteri:::a las referencias dere-

'Agradecemos a la docente Miriam Flores su buen disposición p,ua que sus clases sean observadas y el estar 
siempre dispuesta a probar, analizar o modificar propuestas. 
- Los grupos escolares perienecen a las Escuelas 291 y Colegio Saint Patrick de la Pcia. de Comentes, Argentina 
1 Agradecemos a las integrantes del Equipo de Matemática del Consejo Gral. de Educación de la Peta. de Comen­
tes . C. Camerano y C. Barrionucvo su participación en estas observaciones. registros y des grabaciones y su dispo­

sición para los numerosos intercambios realizados acerca del tema que nos ocupa. 
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ch'-z-i:l¡uic'rd .. :. Pur .. 1 r..zdc!untL' y , e! nz.i/tJ SL dc::s¡n'i:-)nd¿ d..: su prapi1.Z 
111:entrns c¡ue qued,, preso d~· e!!i1 pu¡-¡; lci :':,¡1lier,lc1 y la derecha.,,. 

En cuanto a la proyección del esquem:1 corporal sobre el tobog:ín. no en­
contramos en n:ngúr. caso alLtmnos que la realicen por tr::isbción de su esquema 
pero si por rotación o simetría. lno de los niños. José. pasó al pizarrón para indicar 
::i sus compañeros (y a nosotros) cómo determina b derecha e izquierda. Colocado 
de espaldas al pizarrón. sobre el dibujo del tobogán y enfrentado a la clase. define 
con su cuerpo un eje casi vertical qtie divide al pizarrón en dos zonas: la derecha y 
la izquierda. qued::indo así do:-; niños en cada una de las zonas: Matías y Ramiro en 
la zona derecha y Pablo y :'\icolás en la izquierda. En la elaboración del mensaje de 
la 3era. clase perfecciona esta asignación determinando además un eje horizontal. 
qLtedando Ramiro a la derecha adelante, Matías a la derecha atrás, Pablo a la iz­
quierda atrás y :'\icolás a la izquierda adelante. 

Este tipo de orientación es presentado por José en cada una de sus inter­
venciones a lo largo de las tres clases pero no es comprendida por sus compañeros. 
a pesar de sus reiteradas explicaciones. En la última clase cuando se analizaban 
distintas propuestas, declara que acepta las de los demás porque permiten com­
prender la ubicación de los niños, más claramente que la suya. 

Otro de los alumnos, Antonio, propone asignar la derecha e izquierda pro­
yectadas por traslación desde su esquema corporal sobre el tobogán y realizar una 
proyección similar usando también la derecha e izquierda, según un eje perpendi­
cular al anterior, cambiando su posición desde: frente al tobogán a: sobre la esca­
lera. A lo largo de las tres clases pudimos observarlo gesticulando con sus manitos 
palmas para arriba y ubicándose primero frente al tobogán luego desde la escale­
ra111. Comprendía claramente la dificultad de su sistema de referencias pero esa 
misma dificultad le impedía elaborar un lenguaje que le permitiera comunicarlo. 

Podemos señalar que las asignaciones más frecuentes son las producidas 
por simetría y las determinadas por el tobogán mismo, considerando como adelan­
te el lugar al cuál se llega luego de deslizarse por él. En los mensajes por parejas 
elaborados en la 3º clase, un 75~~ de los niños sitúa a Pablo delante del tobogán. 
Algunos alumnos precisan aún más esta formulación, buscando otros referentes 
objetivos que eliminen la ambigüedad en el mensaje como: delante de las paras dt! 
la bajada dd tohogán o enf¡-ente de la pwzra de la bajada del tobogán. 

Fn algunos grupos se produjeron formulaciones que superaban la aparente 
(no necesariamente explicitada) contradicción entre dos modelos diferentes. En 
uno de ellos al finalizar la clase, uno de los observadores interroga a dos alumnas 
sobre el mensaJc elaborado por ambas: 

Obs. : ¿Y a ver Sarn, a vos rnál te parecía que está acle/ante del tobogán? 
Sara: éste (Nicolás) 
Obs. : ¿y el que estcí atrás') 
S: éste (señala a Matías) 
Obs. : ¿y a rns'? 
Julieta: éste (Pablo) 
Obs. : ¿y atrás'1 

J: éste (Ramiro) 

9 La invcst1gac1ón J la cm! se refiere esta conclusión ha sido realizad:i con niños de 4 a 6 o 7 años. 
l O Y aceptando a la ,e¿ que "ayer me ponía acá", en relación con la zona próxima a la bajaJa dél tobogán 
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Obs. : así que para Julic::u e! que t'StcÍ dc:trás di:'! wbo:;á1c es JLzriu:i· r 
Sara el que está d¿trás es Ramiro 
Las dos: si 
Obs. : ¿y qué hiciaon'' 
( se rien) 
Obs. : ¿y cómo mandaron el mensaje'? 
Sara (riendo): el que está adelante del muro es Jfatius. 

' º' 

~os interesa rescatar que los alumnos toman conciencia de la dificultad de 
caracterizar la posición de los niños en el dibujo, en particular en la asignación de 
los puntos de referencia del eje: derecha e izquierda. 

Las referencias derecha-izquierda y en particular la discusión con respec­
to a qué o quién fueron dadas. no fueron utilizadas de la misma manera por todos 
los alumnos. Para algunos se constituyó en una discusión muy importante. para 
otros. conscientes de la dificultad que podría provocar en los receptores evitaron 
su utilización en la mayor parte de las veces. 

La utilización de otros puntos de referencias objetivos, exteriores al tobo­
gán como la pared o internos a él como la escalera (cuando utilizan «al lado de" y 

no a la izquierda o derecha de ella), les permitió empezar a cuestionar los sisterms 
empleados previamente y a buscar referenciales que eliminen la ambigüedad de la 
información enviada. La referencia "Ramiro está al lado ( o detrás) de la escalera" 
al constituirse en una formulación objetiva e incuestionada, permitió en muchos 
grupos dudar de las denominaciones realizadas anteriormente. 

Estas referencias aparecen en todos los mensajes elaborados en la última 
parte de la secuencia, sin que esto haya sido discutido y acordado explícitamente 

El tipo de organización ele la secuencia. con elaboración ele mensajes en 
pequeños grupos, discusiones entre los grupos correspondientes y análisis grupal 
de las dificultades, permite que las formulaciones más claras se empiecen a difun­
dir entre los alumnos y sean aceptadas aún si no han sido explícitamente mencio­
nadas como más económicas y no se hayan realizado los acuerdos necesarios. 

Por ejemplo, uno ele los grupos utiliza la expresión '·cerca de'' para ubicar 
a los niños en la plaza con referencia a la escalera, al muro o a otras personas 
presentes. Si bien no existe ambigüedad en la comunicación cuando se ubica '·cer­
ca de" la escalera o del muro, ubicar a uno de los niños en función de la ubicación 
de los otros exige un cuidadoso orden en las formulaciones realizadas, ninguna 
puede incluir a uno de los niños no ubicados previamente. El grupo receptor de 
este mensaje, cuando elabora el suyo, adopta también la expresión ''cerca de'' para 
ubicar a los niños de la situación, pero presta mucho cuidado al orden en que enun­
cia las ubicaciones. Ambos grupos abandonan tal expresión, una ,·ez que conocen 
y se comentan otras relaciones espaciales más claras y precisas, establecidas por 
sus compañeros ele clase. 

Dacio que algunas de las formas de orientar un objeto se relacionan con el 
propio cuerpo, la posición de los alumnos en la clase con respecto a la hoja con el 
dibujo, es una variable importante; si bien se decidió ubicarlos de un solo lado de 
la mesa, esta variable no pudo ser controlada totalmente ya que los alumnos asu­
men durante la actividad, posiciones diferentes, colocándose a veces sobre los bor­
des laterales ele la mesa. Las referencias '·a la derecha de'' o "delante de'' pasan asi 
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a se; dif:rentes según sea la posición de; niño que Lis formula. Incluso. la posición 
ekgida para deteroinar la derecha e izquierda del tobogán se vio en ocasiones 
influenciada por la posición de los niños en la mesa. Así. en una de las parejas, 
Micaela. sentada a la izquierda simula colocarse en la escalera. en cambio. Juan 
Pedro, sentado a la derecha se ubica en la bajada del tobogán para designar la 
derecha e izquierda del tobogán. 

Algunas de estas diferencias fueron eliminadas durante la elaboración del 
mensaje, otr?.s Derduraron en las discusiones posteriores. 

Al final de las tres clases podemos afirmar que la actividad provoca en 
todos los alumnos la elaboración de relaciones espaciales y la necesidad de preci­
sar las referencias que pueden ser utilizadas. Los alumnos evolucionan en las 
formulaciones a partir de la necesidad de precisión aportada por la comprensión o 
no por parte de los receptores del mensaje enviado, por el análisis y discusión entre 
los alumnos y con el docente y por la búsqueda de formulaciones que permitan 
eliminar la ambigüedad en la comunicación. 

Sin embargo, la determinación de acuerdos previos entre los grupos y la 
explicitación de los modelos de orientación diferentes no fue organizada por el 
docente 1

: quedando en general, a cargo de los alumnos tomar conciencia de las 
dificultades y elaborar formas de comunicación diferentes que les permitiera supe­
rarlas. Con frecuencia los alumnos evitan las contradicciones o ambigüedades que 
aparecen en las parejas o grupos, realizando una sobre-interpretación de la infor­
mación presente (deben querer decir. .. ) o determinando nombres o lugares en fun­
ción de otros motivos ajenos a lo que plantea el mensaje. Por ejemplo, a lo largo de 
la secuencia, casi todos los grupos receptores ubicaron correctamente el último 
niño del mensaje debido justamente a que era el último que quedaba por identifi­
car. sin volver sobre la comprensión o coherencia de la información enviada para 
ubicarlo. Si las dificultades, contradicciones o ambigüedade~ que aparecen en los 
equipos, no son retomadas por el docente y sometidas a discusión, el acuerdo entre 
los componentes del equipo es suficiente en algunos casos para abandonarlas y 

avanzar. 
Esto nos permitió determinar la necesidad de una reformulación de la se­

cuencia en el sentido de precisar las intervenciones del docente; estas intervencio­
nes deberían permitir la discusión y la determinación de acuerdos parciales que 
jalonen el desarrollo de la secuencia, pasando a convertirse en conocimientos acor­
dados por todos y que favorezcan el avance en el aprendizaje. Por ejemplo, la 
utilización de la escalera como referencia objetiva para ubicar a Ramiro, debería 
ser discutida y acordada tempranamente; de la misma manera los modelos diferen­
tes de orientación del tobogán que aparecen pueden .ser explicitados después de 
los primeros intercamb'íos de mensajes. Es necesario organizar actividades especí­
ficas relativas al establecimiento de acuerdos entre los equipos correspondientes, 
actividades de elaboración de nuevos mensaje.s dónde se pongan a prueba los acuer­
dos establecidos y de análisis posteriores para su reformulación. Por otra parte es 
necesario discutir y establecer con el docente criterips de selección de los mensa­
jes más pertinentes para analizar y discutir la nec_esidad de acuerdos previos y a 
cómo se explicitan. 

11 El disdo de la secuencia no explicitaba cla:·amente cuáles podrían ser los rccurs'os del docente para réal1zarlo. 
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La última parte de la secL:e'.',CÍJ, red:1ctar un rnens:1je par:.i una persona a~e­
na al grupo escol:1r, exige er:contrnr formul;,iciones en las que puedan ser explicitJdJs 
bs referencias utilizadas. dado que no se pueden acord::ir previ:.imente. corno podía 
ser el caso en el intercambio de mensajes entre los integrantes de una clase. ~uevJ­
mente es el docente quien debe organizar esta fase de la secuencia. dejando bajo b 
responsabilidad de los alumnos la determinación de tales referencias. 

En conclusión, las dificultades en la elaboración y utilización de relacio­
nes espaciales, en la explicitación de modelos de orientación y en la necesidad de 
proveer mayor información relativa por ejemplo, a la posición del observador, si­
guen presentes en alumnos de 3er. año. La situación Tobogán2 permite plantearlo 
claramente y lograr que los alumnos no sólo elaboren relaciones espaciales sino 
que cuestionen su validez para comunicar informaciones y evolucionen en sus 
conceptualizaciones sobre un tema tan complejo, porque como dijo José con aire 
un poco desconsolado: ''Hay tantas derechas ! '!" 
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