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En este cursillo los asistentes realizaran actividades con geometria dinamica,
con el fin de establecer posibles definiciones para un objeto geométrico especi-
fico y reconocer en qué consiste el definir como proceso matematico. Se pre-
sentara una herramienta analitica que permite evidenciar como promueve la ar-
gumentacion y el comportamiento racional de estudiantes escolares. Se ilustrara
su uso con un ejemplo de las interacciones de un grupo de estudiantes de déci-
mo cuando realizaban esa actividad.

JUSTIFICACION

En las clases de matematicas es habitual que el docente sea quien da las
definiciones, con lo cual no hay espacio para que el estudiante participe en la
construccion de las mismas y en el analisis de diferentes definiciones para un
mismo objeto (Hershkowitz, 1990; Vinner, 1991). Las definiciones en las
practicas de geometria escolar son necesarias para que el estudiante pueda
construir argumentos, razonar y comunicar sus ideas y que, a la vez, pueda
usar la argumentacion para evaluar y validar diferentes propuestas de defini-
cion de una figura geométrica (Furinghetti y Paola, 2002; Sdenz-Ludlow y
Athanasopoulou, 2008). Su participacidn les permite a los estudiantes pasar de
ideas intuitivas acerca de un objeto geométrico, producto de experiencias
empiricas, a definiciones formales mediante aproximaciones por refinamiento
(Aya, Echeverry y Samper, 2014).

Asi, las definiciones emergen como objetos de estudio en el contexto de la
matematica escolar. Esto exige que el docente reflexione acerca del proceso de
conformacion de un concepto, el rol de la definicién en este proceso y el
tratamiento que se le debe dar cuando se introduce una definicion. Un estudio
realizado por Vargas y Betancur (2015) muestra que la participacion de estu-
diantes de grado décimo en la construccién de definiciones promueve la
formulacion de diferentes tipos de argumentos y genera la preocupacion por
validar ideas.
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MARCO DE REFERENCIA

El marco tedrico que fundamenta el cursillo incluye dos aspectos. Por una
parte, los referentes que precisar y explicar lo que significa definir en
geometria y, en particular, en la geometria escolar. Por otra parte, los referen-
tes que permiten analizar los discursos de los estudiantes cuando proponen y
validan definiciones de un objeto geométrico.

Una definicion en geometria es un enunciado que menciona las propiedades
necesarias y suficientes para que una figura o relacion pueda ser etiquetada
con una expresion o una palabra. Para definir en geometria es necesario
establecer las diferencias de un objeto con otros objetos similares, pues una
definicion agrupa figuras que cumplen un conjunto de propiedades especificas
que no pueden ser ambiguas (Herbst, Gonzalez y Macke, 2005). Ademas,
estas definiciones se construyen con base en conceptos que se han definido y
estudiado con anterioridad. Para un objeto o concepto matemadtico pueden
existir muchas definiciones equivalentes (Chesler, 2012). En las matematicas
escolares, las definiciones se caracterizan por ser convencionales y no necesa-
riamente econdmicas. Se eligen como respuesta a fines estéticos, didacticos u
operativos (Calvo, 2001).

Cuando los estudiantes proponen definiciones, sus producciones orales se
analizan segiin dos aspectos: (i) los argumentos proferidos (Toulmin, 1958) y
(i1) el involucramiento en actividades propias del quehacer matematico, para
lo cual usamos el modelo de comportamiento racional propuesto por
Habermas y adaptado por Boero, Douek, Morselli y Pedemonte (2010).

De acuerdo con Toulmin (1958), un argumento relaciona dos proposiciones,
datos y asercion, por medio de una regla general denominada garantia. Los
datos se refieren a hechos o propiedades que en algin momento se aceptan
como verdaderos. La asercion menciona una propiedad que se considera como
consecuencia de los datos. La garantia refiere a los principios o enunciados
que permiten realizar inferencias que relacionan los datos con la asercion.

Por otra parte, el modelo de comportamiento racional en practicas discursivas,
propuesto por Habermas (Boero et al., 2010), distingue tres componentes: el
epistémico, que se refiere al control de la validez de las proposiciones y a las
formas validas de razonamiento; el teleologico, que hace referencia a la
formulacion de un plan y la eleccion consciente de herramientas o elementos
tedricos con el fin de lograr el objetivo planteado; y el comunicativo, que
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consiste en la eleccion adecuada de términos, aceptados por la comunidad
para comunicar ideas.

La Figura 1 muestra caracteristicas propias de cada aspecto del compor-
tamiento racional en el proceso de proponer definiciones y evaluarlas.
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Figura 1. Caracteristicas del comportamiento racional durante el proceso de
demostracion (Vargas y Betancur, 2015)

DESARROLLO DEL CURSILLO

El cursillo se realizard en dos sesiones. La primera sesion tiene como objetivo
que los asistentes reconozcan propiedades de una figura geométrica que po-
drian ser usadas para definirla, y a partir de la exploracién con geometria
dinamica, determinen qué conjunto de ellas conforman las condiciones sufi-
cientes y necesarias para definir la figura.

Por ejemplo, el siguiente conjunto de actividades tiene como objetivo que se
propongan y evaluen posibles definiciones de cuadrado a partir de las propie-
dades que descubren con geometria dindmica:

1. ;/Qué es un cuadrado?

2. Construya un cuadrado en geometria dinamica y reporte los pasos de la
construccion.

3. Compare la definiciébn con los pasos que realizd para construir el

cuadrado e indique si utiliz6 todas las propiedades reportadas en su defi-
nicion del numeral 1 para construirlo.
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4. Explore algunas propiedades de la figura construida y reportelas.

A partir de conjuntos de propiedades que se descubren, se promueve un ana-
lisis para determinar qué subconjuntos de estas permiten proponer otra defi-
nicion para cuadrado.

La segunda sesidn tiene como propodsito proveer a los participantes una herra-
mienta analitica que les permita evaluar las practicas discursivas de sus estu-
diantes cuando proponen y validan definiciones.
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