Efectos de las representaciones graficas
estereotipadas en la ensenanza
de la geometria

Susana Moriena y Sara Scaglia

Resumen: En este articulo describimos un estudio realizado para detectar la in-
fluencia de las representaciones gréficas estereotipadas en la ensefianza y el aprendi-
zaje de los conceptos geomeétricos. Se trata de estudiar la dificultad para identificar
una figura geométrica cuando su representacion grafica difiere (por ejemplo, en su
posicion) de la que se presenta comunmente en los libros de texto.

En el marco teodrico describimos distintos enfoques que proporcionan argu-
mentos para explicar estas dificultades. En el trabajo de campo incluimos las res-
puestas de alumnos de 82 afo de EGB (13 afios) en tareas propuestas para estu-
diar sus interpretaciones de representaciones graficas de figuras geométricas que
responden o no a estereotipos determinados.

Abstract: In this paper we describe a study to detect the influence of stereotyped
oraphical representations in the teaching and learning of geometrical concepts.
We study the difficulties to identify a geometrical figure, when its graphical rep-
resentation differs (for example, in the position) from that we usually observe in
textbooks.

In the theoretical study, we describe different approaches which provide argu-
ment to explain these difficulties. In the empirical study, we include the student's
answers (13 years old) in tasks proposed to study their interpretations of graphi-
cal representations of geometrical figures, corresponding to determined stereo-
types.

INTRODUCCION
En este articulo describimos un estudio realizado para detectar la influencia de
las representaciones graficas estereotipadas en la ensefianza y el aprendizaje

de los conceptos geomeétricos.

Fecha de recepcion: noviembre de 2001.
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Utilizamos la expresion representacion grdfica estereotipada para hacer refe-
rencia a representaciones graficas de figuras geométricas utilizadas con mucha
frecuencia en los libros de texto. Estas representaciones graficas poseen ciertas
caracteristicas visuales (fundamentalmente relacionadas con la posicion) irrele-
vantes para el concepto, pero que influyen en la apreciacion de los alumnos. Por
ejemplo, la representacion grafica estereotipada del cuadrado y del rectangulo se
caracteriza porque los lados son paralelos a las lineas horizontal y vertical, res-
pectivamente; la de la piramide se caracteriza porque la base se apoya sobre el
plano horizontal.

Durante el tratamiento de algunos conceptos geométricos en los niveles de
escolaridad obligatorios, es muy comtn observar que los alumnos tienen dificultad
para reconocer una figura geométrica cuando la representacion grafica que se
presenta no es la estereotipada.

Diversas investigaciones han puesto de manifiesto estas dificultades (Hersh-
kowitz, Bruckeimer y Vinner, 1987; Hershkowitz, 1989; Parzysz, 1991; Gutiérrez
y Jaime, 1996). Schwarz y Hershkowitz (1999) sostienen que el aprendizaje de
conceptos en geometria estd gobernado por el uso de ejemplos especiales que de-
nominan prototipos.

Gutierrez y Jaime (1996) afirman que “en la formacion de la imagen de un
concepto que tiene una persona juega un papel basico la propia experiencia y
los ejemplos que se han visto o utilizado tanto en el contexto escolar como ex-
traescolarmente. Con frecuencia estos ejemplos son pocos v con alguna caracte-
ristica visual peculiar, convirtiendose en prototipos v en los tinicos casos de refe-
rencia con los que el estudiante puede comparar casos nuevos”. Estos autores
sostienen que es erronea la creencia acerca de que los estudiantes basan sus ra-
zonamientos en definiciones verbales (formales) de los conceptos vy de que sus
imagenes del concepto tienen un papel secundario. En cambio, encontraron que
los estudiantes de magisterio tienen unas imagenes conceptuales muy proximas
a las de los estudiantes de primaria, y abundan las iméagenes basadas en las fi-
suras prototipicas méas frecuentes en los libros de texto (por ejemplo, los tridn-
sulos apoyados en la base horizontal y con la altura interior).

La geometria que ensefiamos consiste en objetos tedricos, pero pone en juego
también representaciones graficas. Se establece entonces una distincion entre fi-
sura (referente tedrico, objeto de una teorfa) y dibujo (representacion gréfica de una
figsura). EI dibujo remite al objeto de una teorfa en una lectura hecha con objetos
de una teoria. “En la medida en que la geometria ensefiada no puede vivir sin el
dibujo, es importante que los alumnos aprendan a controlar a través de conoci-
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”

mientos teoricos los aspectos perceptivos ligados al dibujo” (Laborde y Capponi,
1994).

En la sisuiente seccion describimos algunos enfoques teoricos que podrian
explicar la influencia de las representaciones gréaficas estereotipadas en la ensefian-
za vy el aprendizaje de los conceptos geométricos. Posteriormente, incluimos las
respuestas obtenidas en dos tareas propuestas a alumnos de 82 de EGB (13 afios)
para indagar sobre esta problematica a la luz de las reflexiones tedricas.

MARCO TEORICO

En esta seccion haremos referencia a diversos enfoques teoricos que permiten
explicar las dificultades observadas en los alumnos como consecuencia de la uti-
lizacion de representaciones graficas estereotipadas.

LA TEORIA DE LOS CONCEPTOS FIGURALES

En primer lugar consideramos las ideas sostenidas por Fischbein (1993). Este
autor afirma que las figuras geométricas constituyen una clase especial de con-
ceptos a los que denomina “conceptos figurales”, porque poseen una doble natura-
leza, conceptual y figural.

Desde el punto de vista conceptual, una figura geométrica (por ejemplo, una
circunferencia) constituye un concepto genuino, una entidad ideal abstracta, que se
define formalmente (la circunferencia es el conjunto de puntos de un plano que
equidistan de un punto fijo denominado centro). Desde el punto de vista figural, una
fisura geomeétrica “refleja propiedades espaciales (forma, posicion y magnitud)”
(Fischbein, 1993). La componente figural de la fisura geométrica deberfa perma-
necer enteramente sujeta a las limitaciones formales impuestas por la definicion.

Esta idea no siempre es comprendida y, a menudo, es olvidada por el estu-
diante. Aunque conozca la definicion de paralelogramo (cuadrilatero cuyos lados
opuestos son paralelos), puede ser dificil para ¢l ver entre diversas formas la mis-
ma categoria de figuras. Desde el punto de vista figural, un paralelogramo pro-
piamente dicho,! un rectangulo o un cuadrado son tan diferentes que el efecto
unificador del concepto desaparece.

! Llamamos “paralelogramo propiamente dicho”al cuadrilatero que posee los lados opues-
tos paralelos, pero no es cuadrado ni rectangulo.
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Segtin Fischbein, la tendencia a rechazar la definicion bajo la presion de li-
mitaciones figurales representa un obstaculo principal en el razonamiento geo-
metrico. En ese sentido, el proceso de construir en la mente del estudiante un
concepto figural no deberia considerarse un efecto espontaneo de los cursos
usuales de geometria. La integracion de propiedades figurales y conceptuales con
el predominio de las segundas no es un proceso natural y deberia constituir una
preocupacion sistematica del docente.

LA TEORIA DEL PROTOTIPO

En general, se consideran dos aproximaciones diferentes para explicar los meca-
nismos que gobiernan el aprendizaje de conceptos: la clasica y la probabilistica.
La aproximacion clasica argumenta que “las definiciones juegan un papel central,
porque un concepto o una categoria [..] tiene un sistema de reglas que clara-
mente define los limites de la categoria, como también todos sus atributos criti-
cos (los atributos que cada ejemplo deberia tener para pertenecer a la categoria)”
(Bruner et al, citado en Schwarz y Hershkowitz, 1999).

La aproximacion probabilistica, en cambio, considera que algunos ejemplos
del concepto son mas centrales para el aprendizaje que otros. Estos ejemplos de
mas peso se llaman prototipos y “son los ejemplos que comparten un mayor nu-
mero de atributos con otros miembros de la categoria, los que tienen un mayor
‘parecido familiar” (Pozo, 1993).

En el caso del aprendizaje de conceptos geomeétricos, Schwarz y Hershkowitz
(1999) afirman que cada concepto tiene uno o varios ejemplos prototipicos, que
son los que primero se adquieren. Estos ejemplos prototipicos son usualmente los
que poseen una mayor lista de atributos: todos los atributos criticos, asi como
también otros atributos propios. Por ejemplo, el ejemplo prototipico del concepto de
cuadrilatero es el cuadrado. Los investigadores encontraron que las imagenes
conceptuales de los nifios a menudo incluyen solo los prototipos. Los ejemplos pro-
totipicos son usados como un marco de referencia tal que otros ejemplos son
juzgados por referencia al prototipo como un todo o por referencia a los atribu-
tos propios del prototipo en lugar de la referencia a la definicion matematica del
concepto.
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LA INTELIGENCIA DE LA PERCEPCION VISUAL

En tercer lugar, consideramos la teorfa propuesta por Arheim (1985) para ex-
plicar la influencia de las representaciones gréaficas estereotipadas en el aprendi-
zaje de los conceptos geomeétricos. Este autor afirma que, en psicologia, ha sido
muy comun distinguir entre la informacion que se recibe a través del ojo, por un
lado, y el tratamiento al que se somete esa informacion, por el otro. Sostiene, en
cambio, que la percepcion visual es una operacion mental que interviene (junto
con otras, como la memoria o el pensamiento) en la recepcion, almacenaje y pro-
cesamiento de informacion. Por esa razon afirma que “la percepcion visual es
pensamiento visual” (Arheim, 1985, p. 13). Incluso considera que “en la percep-
cion visual de la forma se dan los comienzos de la formacion de conceptos” (Arn-
heim, 1985, p. 26).

Desde nuestro punto de vista, la importancia de la percepcion visual senalada
por Arnheim remite a la distincion realizada por Fischbein entre componente
conceptual y componente figural de un concepto geométrico. Las dificultades de
los alumnos podrian explicarse, tal como sostiene este tltimo, por el predominio
de la componente fisural sobre la conceptual. Este predominio estaria justificado
por la influencia de la percepcion visual en la formacion de los conceptos.

En cuanto a la teoria del prototipo, es preciso reconocer que la explicacion que
propone respecto de la adquisicion de conceptos estd siendo cuestionada. En
Pozo (1993) se describen algunas de sus limitaciones, como por ejemplo el hecho
de que la adquisicion de determinados conceptos (especialmente los cientificos) se
adecua mejor a la aproximacion clasica que a la probabilistica. Los resultados de las
investigaciones realizadas segiin este enfoque estan siendo interpretados desde
otros puntos de vista y, en algunos casos, se ha llegado a conclusiones diferentes.

Por esta razon, el estudio de las respuestas de los alumnos a las tareas pro-
puestas se realiza siguiendo los enfoques de Fischbein y de Arnheim. Desde
nuestro punto de vista, estos enfoques proporcionan argumentos Utiles para el
estudio de las realizaciones de los alumnos. En otro trabajo realizaremos un es-
tudio mas detallado de las caracteristicas de estos enfoques.

ESTUDIO DE CAMPO

Este estudio es de tipo descriptivo, va que se trata de observar las realizaciones
de un grupo de alumnos en torno a una serie de tareas geomeétricas, a fin de
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describir, analizar e interpretar sus producciones. Desde el punto de vista de la
temporalizacion, es un estudio transversal. El muestreo es de conveniencia (Co-
hen y Manion, 1990).

Las tareas fueron propuestas durante el mes de noviembre de 2000 en dos
cursos de 82 de EGB, pertenecientes a dos escuelas de la ciudad de Santa Fe (Ar-
gentina). En total las resolvieron 53 alumnos, tres de los cuales entregaron sus
hojas completamente en blanco.

El objetivo de las tareas propuestas es detectar errores en los alumnos, cau-
sados por el uso de representaciones graficas de las fisuras que responden o no
a estereotipos determinados.

El estudio de las respuestas de los alumnos se realiza teniendo en cuenta dos
aspectos: el porcentaje de alumnos que seleccionan las distintas opciones pro-
puestas en cada tarea y la organizacion de los argumentos usados por los alum-
nos en categorias.

RESULTADOS OBTENIDOS EN LA REPRESENTACION GRAFICA DE POLIEDROS

En el cuadro 1 incluimos la tarea presentada a los alumnos.
Antes de describir los resultados, incluimos algunas conjeturas de partida que
justifican la eleccion de las figuras incluidas en esta tarea. Los alumnos:

* no tendran dificultades en reconocer el prisma oblicuo 1 vy la pirdmide
oblicua 7, va que en cada caso corresponden a las representaciones gra-
ficas estereotipadas.

» tendran dificultad en reconocer que el cubo 2 constituye un prisma recto.

* no tendran dificultad en reconocer el prisma 3.

» confundiran el prisma 5 con una piramide.

* tendran dificultad para incluir el poliedro 4 en la categoria “ni prisma ni
piramide”.

* confundiran la piramide 6 con una piramide oblicua, porque su base no
es paralela al plano horizontal.
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Cuadro 1 Tarea sobre poliedros

1. Dados los siguientes poliedros, marca una cruz en los casilleros que corresponda

’ L

1 2 3 4 5
6 7
Ni prisma
Prisma Pirdmide ni piramide
Recto Oblicuo Recto Oblicuo

~N oy vl B W N e

Explica en qué se diferencia un prisma de una piramide.
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En el cuadro 2 incluimos los porcentajes de respuestas correctas y de erro-
res observados.

Cuadro 2 Porcentaje de respuestas correctas y errores observados

Errores

Respuestas | Recto/ | Ni prisma No No
Poliedro | correctas oblicuo | ni pirdmide | Pirdamide Prisma resuelve | vdlidos
Prisma 1 84% 4% 6% - - 4% 2%
Prisma 2 56% - 38% - - 6% -
Prisma 3 26% 12% 16% 42% - 4% -
Prisma 5 8% - 14% 72% - 2% 4%
Piramide 6 44% 54% - - - 2% -
Pirdmide 7 90% - - - 8% 2% -
Poliedro 4 48% - - 10% 32% 8% 2%

Nuestras suposiciones con respecto a que los alumnos no tendran dificulta-
des para identificar el prisma 1 y la piramide 7 han sido acertadas (puesto que se
presenta el 84% vy el 90% de respuestas correctas, respectivamente). Las dos figu-
ras se presentan mediante las representaciones graficas estereotipadas, caracte-
rizadas porque las bases del prisma vy la base de la piramide estan apoyadas en
el plano horizontal.

El 38% de los alumnos afirma que el prisma 2 (cubo) no es prisma ni pira-
mide. Esta respuesta era esperada, va que en los libros de texto es bastante habi-
tual clasificar a los poliedros (injustificadamente) en tres categorias: prisma, cubo
vy piramide. No obstante, mas de la mitad de los alumnos reconoce correctamente
esta figura.

Los prismas de base triangular 3 y 5 cosecharon el mayor porcentaje de errores.

Tal como esperabamos, 72% confunde el prisma 5 con una piramide. La arista
lateral situada en la parte superior de la figura es interpretada como vértice de
una piramide. Desde el punto de vista de la percepcion visual, el punto cuspidal
o vértice es un referente muy fuerte en la identificacion de las piramides. En es-
te caso, la influencia de la percepcion visual (Arnheim, 1985) conduce a la con-
fusion de los alumnos que, en lugar de observar detalladamente la figura, se que-
dan con la primera impresion visual. La confusion se agudiza por la posicion del
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prisma 5 (apoyado sobre una cara lateral y no sobre una base) que no respon-
de a la posicion de la representacion gréfica estereotipada.

No encontramos razones para explicar el error (observado en 42% de los
alumnos) de confundir el prisma 3 con una piramide. Posiblemente, la presencia
de caras triangulares hava sugerido a los alumnos la idea de una pirdmide. En
este caso, se observa la mayor influencia de la componente figural (presencia de
caras triangulares) sobre la conceptual.

Con respecto a la piramide 6, el hecho de que su base no esté apoyada en
el plano horizontal dio lugar a que 54% de los alumnos la confunda con una pi-
ramide oblicua.

El antiprisma (poliedro 4) no es utilizado frecuentemente en la ensefianza de
los poliedros y rara vez se incluye en los libros de textos. Sin embargo, casi la mi-
tad de los alumnos lo identifica correctamente.

La pregunta planteada: “¢en qué se diferencia un prisma de una piramide?”
ha resultado dificil para los alumnos. No nos sorprende este resultado, porque
consideramos que es una pregunta fuera de lo comun, que exige una elabora-
cion por parte de los alumnos.

Una diferencia entre estos poliedros es la presencia de dos bases en el pris-
ma v de una base en la piramide. Sin embargo, el antiprisma cumple con la con-
dicion de tener dos bases y no constituye un prisma, pues sus caras laterales son
triangulos.

Otra diferencia es el hecho de que las caras laterales de la pirdmide son trian-
sulos v las del prisma son paralelogramos. Sin embargo, las caras laterales del
antiprisma también son tridangulos y no es una piramide porque posee dos bases.

Los argumentos de los alumnos fueron clasificados en distintas categorias.
En el cuadro 3 incluimos las categorias, el niimero de sujetos que utiliza cada
una y un ejemplo de respuesta.

La dificultad que ha generado la pregunta en los alumnos se manifiesta en
el porcentaje (30%) que no la contesta.

Las diferencias indicadas anteriormente entre prisma y piramide han sido
mencionadas por algunos alumnos de manera aislada, especialmente la relacio-
nada con las caras laterales de estos cuerpos.

La respuesta mas frecuente es la referencia al vértice de la piramide (catego-
ria 1). Esto se explica nuevamente por la influencia del punto cuspidal sobre la
percepcion visual.
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Cuadro 3 Categorias y ejemplos de respuestas para la tarea sobre poliedros

Categoria Frecuencia Ejemplo de respuestas
1. Referencia a la presencia 11 ‘La diferencia es que la piramide termina con
del vértice. un vértice” (sujeto 8).
2. Descripcion de caras. 9 ‘Las caras de la piramide son triangulos isos-

celes iguales. Las caras laterales del prisma
forman un rectangulo” (sujeto 12).

3. Clasificacién de los prismas 5 ‘Los prismas son rectos y oblicuos y paralelepi-
y/0 las piramides. pedos y las piramides son irregulares, regula-
res y tronco de piramide” (sujeto 28).
4. Presencia de dos bases en 3 ‘Piramide: tiene una sola base. Prisma: tiene
el prisma y de una base dos bases” (sujeto 24).

en la piramide.

5. Descripcion del tipo de 2 “Se diferencian en que los prismas tienen una
poligono de la base de base cuadrada y las piramides tienen
uno u otro. una base triangular” (sujeto 27).

6. Descripcion de lados. 1 ‘La piramide tiene 4 lados” (sujeto 38).

7. Referencia a las dimen- 2 ‘Una pirdamide es una figura y un prisma
siones de cada uno. es un cuerpo” (sujeto 42).

8. Respuestas imprecisas. 2 “El prisma tiene partes inclinadas y la piramide

también, pero sus partes de los costados son
iguales” (sujeto 41).

9. Sin respuesta. 15

RESULTADOS OBTENIDOS EN LA REPRESENTACION GRAFICA DE ROMBOS

En el cuadro 4 incluimos la tarea presentada a los alumnos.

La representacion grafica estereotipada del rombo se caracteriza por presen-
tar las diagonales paralelas a las lineas horizontal y vertical, respectivamente (es
decir, la figura “parada en una punta’, como suele expresarse en lenguaje colo-
quial).

En la tarea presentada incluimos dos rombos en la posicion estereotipada (in-
cisos by ¢, respectivamente) y otros dos con lados paralelos a la linea horizontal.
Uno de ellos (inciso a) es un cuadrado. Conjeturamos que los alumnos reconoce-
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Cuadro 4 Tarea sobre rombos

2. Cuadles de los siguientes cuadrilateros son rombos?

a) b) q d)

a) SiO No O Porqué
b) SiOd No O Porqué
g Sid No O Porqueé
d)SiO No O Porqué

rian sin dificultad los primeros y que, en cambio, podrian presentarse errores en
los segundos.

Las figuras a y ¢ son congruentes, va que la figura a ha sido rotada para ob-
tener la figura ¢. Lo mismo ocurre con las figuras by d.

En el cuadro 5 incluimos los porcentajes de respuestas correctas e incorrec-
tas. En todos los casos, la mayoria de los alumnos identifica correctamente las
fisuras. Sin embargo, tal como esperabamos, el porcentaje de respuestas correc-
tas disminuye en las figuras a 'y d.

Desde el punto de vista conceptual se pueden presentar las siguientes defini-
ciones de rombo:

e Cuadrilatero que tiene cuatro lados congruentes.

* Cuadrilatero cuyas diagonales determinan dos triangulos isosceles con-
gruentes.

* Cuadrilatero cuyas diagonales determinan cuatro triangulos rectangulos
congruentes.

2 En este trabajo, la definicion de rombo adoptada es la siguiente: cuadrilatero que posee
cuatro lados congruentes.
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Cuadro 5 Porcentaje de respuestas correctas e incorrectas en la tarea
sobre rombos

Inciso Respuesta correcta Respuesta incorrecta No responde
q) 66% 28% 6%
b) 98% 2% -
o] 94% 6% -
d) 70% 24% 4%

Cuadro 6 Categorfas de respuestas en la tarea sobre rombos
Categorias Ejemplo de respuesta

1. Igualdad de los lados. ‘Tiene los cuatro lados iguales’ (sujeto 9).

2. Descomposicién de la figura | “Al trazar una recta por el medio nacen dos triangulos’
en tridngulos. (sujeto 18).

3. Comparacion ‘Es un cuadrado parado en una punta” (sujeto 39).
con un cuadrado.

4. Posicion con respecto ‘Si le damos vuelta queda con forma de rombo” (sujeto 35).
a la horizontal.

5. Compara la amplitud “Si, porque dos de sus angulos son menores de 90
de los angulos. y dos son mayores de 90" (sujeto 48).

6. Respuestas imprecisas. “Si, porque se cumplen las proporciones medidas

de los rombos” (sujeto 42).

7. No justifica.

8. No responde.

La justificacion mas utilizada por los alumnos para afirmar que cada figura
constituye un rombo es la primera, aunque se utilizaron también otras justificacio-
nes incompletas o erroneas. La segunda definicion no se presentd de modo com-
pleto. Se ha observado la idea de descomponer la figura en triangulos, pero en
ningin caso se especifican las caracteristicas que deben cumplir estos triangu-
los. En el cuadro 6 incluimos todas las categorias observadas y un ejemplo de
respuesta para cada una.

En la grafica 1 observamos la frecuencia de uso de cada categoria.
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Grafica 1 Frecuencia de uso de cada categoria en la tarea sobre rombos

En todos los incisos, la respuesta mas frecuente es la alusion a los cuatro la-
dos iguales. Las categorias restantes son escasamente utilizadas.

La categoria 4 (posicion respecto a la horizontal) recoge las respuestas de
aquellos alumnos que, en general, reconocen que las figuras son rombos, aun-
que en sus explicaciones se manifiesta que estan pensando en la representacion
orafica estereotipada. Dos alumnos, cuyas respuestas transcribimos a continua-
cion, ponen de manifiesto que el dibujo estereotipado del rombo desempaia un
papel en la valoracion de las figuras:

Sujeto 26 Afirma que a es rombo, porque “si lo vemos de costado podremos
observar que es un rombo con todos sus lados iguales”.

Sujeto 37 Afirma que a es rombo, porque “si le damos vuelta queda con for-
ma de rombo y ademas tiene los cuatro lados iguales”.

En ambos ejemplos se manifiesta que las caracteristicas figurales de la repre-
sentacion grafica son consideradas por los alumnos antes que la caracteristica
conceptual de poseer los cuatro lados iguales.
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CONCLUSIONES

En este estudio nos propusimos detectar respuestas de alumnos de 13 afios re-
lacionadas con el uso de representaciones gréaficas estereotipadas de algunas fi-
suras geométricas (rombo, prisma y piramide).

En general, en las descripciones de los alumnos observamos que la compo-
nente conceptual de las figuras esta bien delimitada. Sin embargo, encontramos
indicios de que los dibujos estereotipados de estas figuras influyen en la valora-
cion realizada por los jovenes durante su reconocimiento.

Coincidimos con Fischbein (1993) en que, muy a menudo, la componente fi-
gural no permanece enteramente acotada por la conceptual. En la tarea de iden-
tificar rombos a partir de diversas representaciones graficas, algunos alumnos ha-
cen referencia a la posicion de la fisura (una caracteristica de la componente
figural) para justificar sus respuestas: “pueden ser cuadrados estirados y vistos de
otras formas” (sujeto 43). La atencion prestada a la posicion podria explicarse, si-
suiendo a Amheim (1985), en la influencia de la percepcion visual en la forma-
cion de conceptos.

Una recomendacion basica que se deriva de estos resultados, para el trata-
miento escolar de estos conceptos, es la siguiente: es necesario que los alumnos
apliquen sus conocimientos conceptuales de las figuras geométricas sobre dibu-
jos no estereotipados de éstas. Aparentemente, no esta fallando el conocimiento
de la componente conceptual de la figura. Lo que observamos es una mayor in-
fluencia (durante la valoracion de representaciones gréficas) de la componente
figural.

A partir de los resultados obtenidos, planteamos varias lineas de trabajo a fin
de continuar nuestra investigacion. En primer lugar, nos proponemos analizar el
tratamiento que reciben las figuras geomeétricas en libros de texto del nivel pri-
mario para observar el tipo de representaciones graficas utilizadas y el hincapié
realizado en la componente conceptual. En segundo lugar, disenaremos secuen-
cias didacticas que permitan la superacion de este tipo de dificultades. Investiga-
remos si el uso de un software de geometria como medio interactivo evita la for-
macion de estereotipos.
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