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Resumen

Este trabajo es el producto de la investigacion formativa desarrollada en el seno de la
Maestria en Educacién de la Universidad Catélica de Manizales y tiene como proposito
fortalecer el aprendizaje significativo de nociones topoldgicas de continuidad, frontera, interior y
exterior, integrando las dimensiones: comunicativa, cognitiva y socio-afectiva, en estudiantes del
grado de transicidn en una escuela del contexto colombiano. Desde un enfoque cualitativo se
aborda un estudio de caso, en su disefio metodoldgico se definen tres fases: diagnostica,
acompafiamiento y valoracién. En la primera fase explora los saberes previos que se articulan a
la fase de acampamiento a través diferente experiencias potencialmente significativas, centradas
en los procesos de visualizacion y razonamiento, asociadas con la literatura y la ludica; en la
Gltima fase realiza una valoracion los desempefios observados, y un analisis de contenido del
discurso de participantes en una entrevista semiestructurada que busca complementar la
comprension del caso. Dentro de las conclusiones se destaca como la integracion de experiencias
de visualizacion y la presentacion de contextos potencialmente significativos asociados con la
literatura, la ludica y la imaginacion, generan un ambiente de aprendizaje que estimula la
curiosidad, el interés y la motivacion de los estudiantes hacia el aprendizaje significativo de las

nociones topoldgicas tratadas.

Palabras clave: Aprendizaje significativo, nocion topoldgica, experiencias de visualizacion.



Abstract

This work is a formative research product developed within Universidad Catdlica de
Manizales Master of Education and its purpose is to strengthen topological notions meaningful
learning: continuity, border, interior and exterior, integrating communicative, cognitive and
socio-affective dimensions at Colombian preschool students context. From a qualitative
approach, a case study is approached, and its methodological design three phases are defined:
diagnosis, monitoring and assessment. In the first phase, previous knowledge articulated to
camping phase is explored through different potentially significant experiences centered on
visualization and reasoning processes associated with literature and play. In the last phase, it
performs an observed performances assessment, and a participants' discourse content analysis in
a semi-structured interview that seeks to complement the case understanding. Among
conclusions, it is highlighted how integration of visualization experiences and potentially
significant contexts associated with literature, play and imagination, generate a learning
environment that stimulates curiosity, interest and motivation of students towards meaningful

learning of topological notions treated.

Key words: Significant learning, topological notion, visualization experiences.
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Introduccion

La preocupacion de Ausubel (1976) al formular su teoria de aprendizaje se sitta en el seno
de la escuela y el aula de clase, donde tiene lugar el encuentro de las nifias y los nifios con sus
maestras. La manera como el propio autor simplifica su teoria permite identificar dos ideas que
son claves en la estructuracion de este trabajo: “si tuviese que reducir toda la psicologia
educativa a un solo principio, enunciaria éste: de todos los factores que influyen en el
aprendizaje, el mas importante consiste en lo que el alumno ya sabe. Averigliese esto, y enséfiese
consecuentemente” (p. 6). La primer idea es averiguar lo que el alumno ya sabe, y la segunda

ensefiar consecuentemente.

Los estudiantes que se presentan en este estudio de caso, albergan en su interior las nociones
topoldgicas en su paso por el estadio sensoriomotor (Piaget e Inhelder, 1945), y dado que el
aprendizaje significativo privilegia su explicacion sobre la naturaleza del aprendizaje verbal y
simbdlico, frente a otras formas de conocimiento en el entorno escolar, ahora lo que se intenta, es
permitir su reelaboracion en el plano representacional (nocional), que se halla camino a la
construccion conceptual, lo que quiere decir que todo concepto tiene de base ideas concretas y

fundamentales que ayudan a su estructuracion.

La busqueda de esta investigacion retoma la segunda idea, ensefiar consecuentemente para la
estructuracion de un aprendizaje significativo de las nociones topoldgicas del espacio
(continuidad, frontera, exterior e interior), integrando en su valoracién las dimensiones del

desarrollo comunicativa, cognitiva y socio-afectiva, en el entendido de que se trata no solo de un



proceso de asimilacion de conocimientos, sino también de interaccion en el que se ponen en

juego los intereses, emociones y sentimientos de los nifios y las nifias participantes.

En el primer capitulo se aborda la delimitacion del campo de estudio, a partir de la
formulacién del problema que retoma diferentes antecedentes investigativos referidos tanto al
aprendizaje de nociones topoldgicas como del aprendizaje significativo. El segundo capitulo
profundiza en la teoria del aprendizaje significativo (Ausubel, 1976) en un di&logo con el
constructo registro de presentacion semidtica (Duval, 1993) y los referentes curriculares del

grado de transicion.

El tercer y cuarto capitulo presentan respectivamente la apuesta metodoldgica y los resultados y
analisis del desarrollo de las fases: diagnostica, acompafiamiento y valoracién, que permite dar

paso a la formulacion de conclusiones y recomendaciones en el capitulo final.



Capitulo I: Contextualizacion y Delimitacion del Campo de Estudio.

El primer capitulo contiene una aproximacion del campo de conocimiento aqui abordado,
partiendo de una breve contextualizacion curricular e institucional de la poblacion escolar en la
que tiene lugar esta investigacion, ademas se convocan antecedentes que abordan tanto el
aprendizaje de nociones topoldgicas como el aprendizaje significativo, que facilitan la

formulacidn del interrogante y objetivos que orientan el presente trabajo de investigacion.

1.2 Planteamiento del Problema

La formacion inicial en la edad preescolar en el contexto colombiano se fundamenta en una
vision integral del desarrollo de las dimensiones humanas (MEN, 1998) que implica comprender
su interrelacion, como una manera de superar estructuras curriculares que atomizan el
conocimiento y limitan las posibilidades de aprender de los nifios y las nifias en una auténtica

interaccion con el contexto social y cultural.

La formacidn integral de los nifios y nifias en edad preescolar en relacion con la dimension
cognitiva y concretamente con la estimulacion del desarrollo del pensamiento espacial,
demandan del docente, la comprension de los referentes epistemoldgicos, didacticos y
metodoldgicos, que le permiten “seleccionar y proponer estrategias de ensefianza y de
aprendizaje orientadas al desarrollo del pensamiento l0gico, que van mas alla de un tratamiento
didactico que se reduce al manejo conceptual y exclusivo de las nociones de lateralidad y
posicion” (Castro 2004, p.167) ademas del reconocimiento de algunas formas basicas (triangulo,

circulo, cuadrado...) como sucede en el aula tradicionalmente.



Desde el rol de las autoras de esta propuesta investigativa, como docentes de preescolar, surge
la inquietud sobre la manera como las actividades propuestas en el aula de clase, favorecen el
desarrollo especialmente de la dimension cognitiva relacionadas con el pensamiento espacial o
geométrico; comprendiendo que “el punto de partida de todo aprendizaje es la propia actividad,
pues mediante ella el sujeto construye conocimientos y esquemas que le permiten actuar
nuevamente sobre la realidad en formas mas complejas” (MEN, 1998, p.14); es decir, si las
formas de interaccion propuestas en el aula realmente son generadoras de conocimiento y

aprendizaje significativo.

Promover el desarrollo de nociones topolégicas en la edad preescolar demanda la articulacion
de las dimensiones cognitiva, comunicativa y socio-afectiva. Estas nociones segun Ochita (1983)
“tienen en cuenta el espacio en un objeto o figura particular, y comprenden relaciones de
proximidad, separacion, orden, cerramiento, y continuidad” (p.94), que pueden entenderse como
formas de razonamiento del pensamiento espacial que anteceden en téerminos evolutivos al
dominio del espacio proyectivo e euclidiano (Piaget e Inheider, 1947), dado que “en el nifio/nifia
los conceptos espaciales evidencian primero indicadores de caracter topologico, mas tarde de
caracter proyectivo, para finalmente integrarse en capacidades de representacion de tipo
euclidianas” (Piaget, como se citd en Castro, 2004, p.167); contrario al desarrollo histérico de la
geometria como ciencia. Esto explica, en parte porqué desde la escuela se privilegia el estudio
especialmente de “longitudes, lineas, distancias, areas, medidas y voliumenes y se descuidan los

otros dos aspectos del «espacio total»: el topologico y el proyectivo” (Castro, 2004, p.167).

Es claro que el reconocimiento de las dimensiones del desarrollo por parte del docente en la

edad preescolar, posibilita el disefio de itinerarios y actividades que privilegian en mayor o



menor medida la estimulacion de diferentes procesos de pensamiento que demandan articulacion
y coordinacion de maultiples registros de representacion (lenguaje natural, gestual, figurativo)
Duval (1993), como resultado de la interaccion con el medio a través de experiencias perceptivas
de visualizacion y razonamiento Marmolejo (2010), esenciales en la construccion de estructuras
de significacion, en las que no sélo se actla, sino que también se reflexiona y disfruta; siendo
necesaria la construccion de ambientes de aprendizaje que activen la motivacion y favorezcan el
desarrollo de habilidades y conocimientos en los nifios y nifias.

En el caso de los nifios y nifias de la sede Simén Bolivar de la Institucién Educativa Argemiro
Escobar Cardona, las experiencias perceptivas no escapan de las limitantes descritas
preliminarmente, en parte por la escaza formacion disciplinar docente orientada al desarrollo del
pensamiento espacial, que afecta en cierto sentido, el aprendizaje significativo de las ideas y
nociones sobre el espacio; éste ultimo visto como un elemento de su realidad, en el cual se halla
inmerso, que busca ser reflexionado, como una posibilidad que le ofrece ahora el lenguaje, para
expresar ademas de las ideas, las emociones desplegadas durante su aprendizaje en el aula de
clase o donde esta experiencia tenga lugar.

La necesidad de una formacién inicial de mayor pertinencia en el desarrollo del espacio
topolégico en los nifios y nifias que constituyen el caso, guarda correspondencia con los
postulados pedagdgicos de la institucién educativa, especialmente las definidas en el modelo
pedagogico (cientifico/ humanista) que reconocen en la formacion del espiritu cientifico la
importancia de una conciencia sobre las emociones y sentimientos que intervienen en la accion
pedagdgica, pues promueve la reflexion sobre las formas de relacionamiento entre estudiantes,

docentes y otros miembros de la comunidad, propiciando su trasformacion.



1.3 Antecedentes

En este apartado, se presentan los antecedentes del problema de investigacion. Se inicia
con una aproximacion de trabajos o estudios que tiene por objeto el desarrollo de nociones
topoldgicas en la edad infantil desde un enfoque cognitivista y didactico; posteriormente se
analizan trabajos referidos a la categoria de aprendizaje significativo relacionado con las
dimensiones cognitiva, comunicativa y ludica; asociados con la ensefianza del pensamiento

espacial y geométrico.

En una busqueda preliminar se logran identificar inicamente 9 publicaciones en formato de
articulos (reflexivos o empiricos), asi como de tesis que versan sobre la ensefianza y aprendizaje
de las nociones topoldgicas en la edad escolar, 5 en el contexto internacional y 4 en la escena
nacional, lo que justifica la omision de restricciones cronoldgicas; cuyos elementos mas

relevantes se presentan a continuacion de forma sucinta.

Ochaita (1983) realiza una sintesis del estudio de Piaget y sus colaboradores sobre el
conocimiento del espacio, con el propdsito de describir los experimentos empleados en el estudio
de espacios topologicos (percepcion haptica y dibujo, orden, cerramiento y continuidad), espacio
proyectivo y espacio euclidiano. En cuanto a los espacios topoldgicos, se destacan como
principales hallazgos, las conclusiones sobre como el desarrollo ontogenético de las relaciones
analizadas, siguen un orden contrario al desarrollo epistemolégico en el nifio tanto a nivel de la
accion como de la representacion; ademas de demostrar que el espacio no viene dado a priori, es
decir no surge de la mera percepcion, sino que se elabora poco a poco y por tanto la actividad del
sujeto juega un papel decisivo. De igual forma se destaca como en el primer sub-estadio de las

operaciones concretas el nifio reelabora a nivel representativo todas las adquisiciones que a nivel



practico desarrolla en el periodo anterior, iniciando por las topoldgicas. Esta ultima conclusion es
clave para situar la edad cronoldgica de los participantes de esta investigacion y por tanto su

pertinencia.

Vidal y De la Torre (1984) realizan un trabajo cuyo objetivo basicamente es resaltar la
importancia de la ensefianza de la Topologia y de la Geometria desde los primeros niveles, para
que de una (forma equilibrada), los nifios vayan desarrollando sus capacidades cognoscitivas y
descubriendo las nociones matematicas. En su analisis muestra como el nifio, a lo largo de sus
juegos, tiene ocasion de familiarizarse con la vivencia topoldgica; sin embargo, estas
adquisiciones se realizan en un orden disperso, que limitan la posibilidad de superar la etapa
imaginativa como base del pensamiento representativo. En este estudio ademas deja entrever la
discusion sobre la primacia de las relaciones topologicas en los nifios, aunque sefiala que “Lo
mas importante no son los conceptos que deben ser ensefiados, sino las actividades que realicen
los nifios con papeles, tijeras, goma, cuerdas, madera, etc. y la reflexion sobre estas actividades”
(Schipper como se cité en Vidal y de la Torre, 1984 p.112); dado que los conceptos no se
ensefian y por tanto lo tnico que puede hacer el docente es crear y presentar las situaciones y
experiencias que ayudan a los estudiantes a formarlos. Finalmente presenta algunas estrategias
que facilitan el desarrollo de conceptos topoldgicos y describe brevemente algunas actividades

sin profundizar en su explicacion y analisis.

Castro (2004) realiza un estudio de tipo documental en el cual trata la nocién de espacio que
constituye uno de los marcos l6gico -matematicos fundamentales, que sirve para estructurar el
futuro pensamiento abstracto-formal. En este trabajo se abordan los conceptos de espacio

euclidiano, espacio proyectivo y el espacio topoldgico desde una serie de orientaciones



didacticas que buscan resaltar la importancia del papel del docente de educacion inicial en la
seleccion de estrategias de ensefianza y de actividades de aprendizaje que fomenten el desarrollo
de las nociones de caracter topologico, proyectivo y euclidiano, para garantizar a futuro, la
comprension de los principios fundamentales de la Geometria. Adicionalmente muestra como la
comprension de las nociones de caracter topologico implican demandas cognitivas relacionadas
con el reconocimiento y representacion grafica de acercamientos, separacion, orden, entorno y
continuidad, que tienen lugar a través de experiencias como “ordenar, agrupar, amontonar,
doblar, estirar, pegar, colorear, completar, recortar, hacer corresponder, describir posiciones,
describir desplazamientos”(Castro 2004, p.169); acciones concretas que pueden articularse en un

salon de clase o en un ambiente de aprendizaje enriquecido para este fin.

Flores (2002) elabora una reflexion en la que presenta estructuras con nudos aparentes
conocidos comUnmente como laberintos, los cuales involucran estructuras topologicas y
métricas. En este estudio parte del analisis de las trasformaciones que puede experimentar un
laberinto en otro equivalente (trasformaciones topoldgicas) y desde alli propone una clasificacion
de estas estructuras segun la forma de resolucion, identificando 8 formas bésicas; dentro de sus
conclusiones se destaca como es posible utilizar los laberintos de alambre en la clase de
matematicas como un material ladico, cuya manipulacién estimula la percepcion espacial en los
alumnos, de forma similar al trabajo desarrollado con nudos (Pagano citado en Flores 2002); a la

vez que favorece la resolucion de problemas.

En el contexto nacional se destaca el trabajo de Arango (2017) cuyo objetivo es estimular
el desarrollo de nociones topoldgicas a partir del empleo de pompas de jabon en los nifios de

transicion, primero y segundo grado de basica primaria, a través de un estudio preexperimental y



un analisis de contenido aplicado durante la fase de intervencion. En sus conclusiones se muestra
como al enriquecer las experiencias de visualizacion y razonamiento empleando pompas de
jabon, los estudiantes alcanzan mejores desempefios asociados a tareas y procesos de mayor
complejidad como el analisis de cambio de perspectiva, construccion de inferencias y
explicaciones de causa y efecto. De igual forma en este trabajo se destacan las caracteristicas
intrinsecas de las pompas de jabén (traslucidez, facilidad de construccion y transformacion,
tensabilidad, tendencia de reduccion al &rea minima, entre otras) que manipuladas con propdsitos
pedagdgicos y didacticos enriquecen las experiencias antes referidas; logrando movilizar las
nociones topoldgicas de continuidad, frontera, interior y exterior; asi mismo se hace referencia al
goce que representa el trabajo con pompas de jabon para los nifios y nifias dada la dimension

socio-afectiva que caracteriza esta etapa del desarrollo infantil.

Arias y Cardona (2013) desarrollan un trabajo cuyo propoésito se orienta a “despertar el
espiritu intuitivo y heuristico en los estudiantes a partir de problemas interesantes de la topologia
en los grados cuarto, quinto y sexto de la educacion basica” (p,9); en un intento por desprender la
ensefianza de las matematicas de todo su rigor y logicismo, para adaptarse a un entorno de
experimentacion y comprobacion, propios de esta edad escolar. En este estudio muestra la
articulacion en el aula de siete actividades generales asociadas con conceptos topolégicos y
enfoques tematicos como: la geometria de la goma eléstica, los puentes de Kénigsberg, la
“formula” de Euler para poliedros, el teorema de los cuatro colores, la cinta de Mobiu, la botella
de Klein y el andlisis de nudos; en un intento de analisis descriptivo del proceso de evaluacion de
las intervenciones, sin llegar a profundizar en los procesos cognitivos y tipos de interaccion que
estas actividades movilizan en los estudiantes, como se puede deducir de la siguiente conclusion:

“Aungue inicialmente los conocimientos topoldgicos de los estudiantes eran nulos, el disefio
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manipulativo de las actividades topologicas permitio que ellos absorbieran ideas o nociones
principales de la topologia” (Arias y Cardona, 2013, p.99); la afirmacion anterior desconoce el
caracter intuitivo de las nociones topoldgicas abordadas en los enfoques tematicos y refleja las
debilidades metodologicas y conceptuales de la etapa de anélisis; en contraste con la

sistematicidad demostrada en la fase de construccién de las actividades de intervencion.

Indaburo y Rojas (2012) desarrollan un trabajo cuyo objetivo es construir una secuencia de
actividades que “potencien habilidades de la inteligencia espacial y capacidades que contribuyan
al desarrollo de los nifios y las nifias, desde la mirada de las inteligencias mdaltiples, a partir de las
nociones topoldgicas: interior, exterior y frontera. Inicialmente el estudio intenta elaborar una
caracterizacion de la poblacion que le permita conocer a fondo los estudiantes, para identificar
las variables que dan contexto a la secuencia, de igual forma describir el alcance de las
actividades propuestas en tres textos de editoriales, reconocidas en la esfera profesional de los
docentes de preescolar, clasificando dichas actividades en relacion con las nociones topologicas
involucradas, las demandas cognitivas, la relacion entre nociones, las consignas instruccionales y
diferentes formas de interaccion, con la intension de identificar aspectos o elementos favorables
o desfavorables que debe considerarse en los procesos de ensefianza. El estudio se concreta en la
presentacion de una secuencia de seis actividades formuladas, implementadas y ajustadas con
base en el analisis de las experiencias recogidas en el aula de clase con nifios y nifias con edades
de 4 a 5 afios. Dentro de las conclusiones se destaca como la transposicion de la nocién frontera
presenta un conflicto, ya que esta no se puede trabajar como una relacién de conjunto a conjunto,
puesto que no es posible encontrar una representacion dentro de la transposicion en la cual todos
los puntos del objeto representado se encuentren ubicados en la frontera de otro objeto, sino que

es necesario ver el objeto como un solo punto para aplicarle el criterio del contorno.
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Adicionalmente en el estudio se enuncia como el aplanamiento del espacio tridimensional,
genera ambigliedades para la nocién de frontera, porque se tiende a verla como una relacion de
conjunto a conjunto, o tomarla como la relacion “estar encima de”. Finalmente se expresa como
es necesario incentivar a los estudiantes para que argumenten y tengan un criterio que les permita
justificar las decisiones en la clasificacion de la ubicacion de los objetos. El estudio sin embargo
no profundiza en las relaciones entre actividades e inteligencias mdaltiples, especialmente sobre
como se privilegian dentro de las acciones demandadas a los estudiantes, pero especialmente

sobre la experiencia misma del aula de clase, donde se desarrolla este trabajo.

En cuanto a los referentes que abordan el aprendizaje significativo se convoca el trabajo de
Ponce (2014) quien propone una reflexion sobre el estado de la investigacion educativa asociada
con el aprendizaje significativo en una comunidad del occidente mexicano; partiendo de dos
supuestos centrales en la teoria de Ausubel. En el primero se acepta que “aprender significa
atribuir significados personales a los nuevos conocimientos adquiridos, lo cual ocurre cuando
establecemos alguna relacion entre el nuevo conocimiento adquirido y nuestra estructura
cognoscitiva; segundo, que el aprendizaje significativo tiende hacia marcos cada vez mas
complejos” (Ponce, 2014, p.22). En este trabajo se revisaron 25 tesis sobre la investigacion
educativa relacionadas con esta tematica de las cuales 19 hacen referencia a la intervencion de la
practica educativa. En el meta-analisis de estos trabajos se destacan las siguientes conclusiones:
Existe una interpretacion superficial del aprendizaje significativo por parte del docente que se
manifiesta cuando el estudiantes realizan actividades ludicas sin una clara y efectiva orientacion
al desarrollo de los procesos cognoscitivos, en lo que algunos autores denominan “concepciones
miticas” (Rodriguez como se cit6 en Ponce, 2014, p.25). De igual forma algunos trabajos no

aportan evidencia de la manera en que los profesores al intervenir su practica, han desarrollado la
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habilidad de penetrar la estructura o procesos cognitivos de los estudiantes y menos de disefiar
estrategias para que el estudiante aprenda a relacionar lo que sabe con los contenidos de
ensefianza; asi, “el problema no reside en la comprension de la teoria del aprendizaje

significativo sino en su traduccion, en la practica...” (Ponce, 2014, p.25).

Segun Ponce (2014) el desconocimiento de la estructura cognitiva, explica en parte, por qué
cada vez que un profesor realiza la intervencion de su préctica con base en el aprendizaje
significativo, inicia de nuevo el conocimiento de la organizacion del campo de conocimiento; en
este sentido formula el siguiente interrogante ““;,cOMO es que a tantos afios de iniciada la
psicologia cognitiva...[]... conocemos tan poco acerca de lo que pasa en el interior de las

conciencias de nuestros estudiantes?” (Ponce, 2014, p.25).

Finalmente Ponce (2014) sefiala como el andlisis de estos trabajos, demuestra el interés de los
investigadores en formacion, por trasformar las practicas docentes, toda vez que estas privilegian
el aprendizaje por repeticion sobre el significativo, asi como la memoria sobre la comprension de

los contenidos escolares.
1.3.1 Formulacién del problema.
El planteamiento del problema expuesto anteriormente se sintetiza en el siguiente interrogante

de investigacion.

¢, Como se fortalece el aprendizaje significativo de nociones topoldgicas de continuidad, frontera
interior y exterior integrando las dimensiones: cognitiva, comunicativa y socio-afectiva, en los
estudiantes de grado transicién de la Institucién Educativa Argemiro Escobar Cardona sede

Simon Bolivar?
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1.4 Objetivos

1.4.1 Objetivo general.

Fortalecer el aprendizaje significativo de las nociones topolégicas integrando las
dimensiones: cognitiva, comunicativa y socio-afectiva en los estudiantes del grado de transicién

de la Institucion Educativa Argemiro Escobar Cardona, sede Simoén Bolivar.

1.4.2 Objetivos especificos.

v’ Caracterizar los saberes previos relacionados con el desarrollo de las nociones
topoldgicas de continuidad, frontera, interior y exterior en el grupo de nifios y nifias.

v’ Estimular las nociones topolégicas de continuidad, frontera, interior y exterior a través de
experiencia de razonamiento y visualizacion (provocaciones).

v Analizar los procesos de valoracion de las dimensiones: comunicativa, cognitiva y socio-
afectiva a partir de los desempefios observados en la interaccion de los nifios y nifias con

las con las experiencias de visualizacién /razonamiento.
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1.5 Justificacion

“En el campo de las matematicas parece ser mas importante la formacion
de modelos mentales sélidos, profundos, correctos, aungue sean generales,
mas que los aprendizajes formales que no dan lugar a verdaderas

Construcciones cognitivas” D amore (2015)

Aunque en el nivel de transicion existe la tendencia de in-visibilizar las disciplinas
académicas como una manera de responder a la critica frente a la atomizacion del curriculo, es
claro que en este nivel, es necesario promover formas de razonamiento que permitan a los nifios
y las nifias avanzar en el desarrollo de sus capacidades cognitivas, desde el descubrimiento de
las nociones matematicas, incluidas las de espacio Vidal y De la Torre (1984), pues como lo
sugiere Piaget (citado en Ochaita, 1983), éstas nociones no surgen de la mera percepcion, sino
que se elaboran poco a poco, en la interaccion del sujeto con el medio y a partir de su
experiencia, en la estructuracion de un aprendizaje significativo (Ausubel, 1976), alejado de
formalismos, pero que de igual manera impactan profundamente en dicha estructura de

pensamiento.

Esta investigacion reconoce que la exploracion de las nociones del espacio y especialmente
las nociones del espacio topoldgico, recibe una escaza atencién en la formacion de los nifios y
nifias del nivel de preescolar Castro (2004) por multiples factores; en este sentido, considera
pertinente avanzar en el desarrollo de una experiencia investigativa que, ademas de favorecer la
dimensién cognitiva en la que se inscriben estas formas de razonamiento l6gico, involucre en su
analisis, otras dimensiones claves en la comprensién del desarrollo infantil, como son las

dimensiones comunicativa y socio-afectiva.
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Esta investigacion ademas de privilegiar en su andlisis el desarrollo de las dimensiones
enunciadas, hace una clara lectura del contexto curricular y metodologico que caracteriza el nivel
de transicion, que se refleja por ejemplo, en la articulacion de actividades rectoras del juego y la

literatura, integradas en la fase de intervencion.

Para las autoras en su rol de maestras de transicion, este trabajo constituye una oportunidad
para fortalecer las competencias profesionales, orientadas a la construccion de ambientes de
aprendizaje que activen la motivacion y favorezcan el desarrollo de habilidades y conocimientos
en los nifios y nifias, dado que segin Ponce (2014) “el problema no reside en la comprension de

la teoria del aprendizaje significativo sino en su traduccion, en la practica...” (p.25).



16

Capitulo I1: Marco Tedrico

En este capitulo se abordan los elementos teodricos y conceptuales centrales de la presente
investigacion. Inicialmente se realiza una aproximacion de la teoria del aprendizaje significativo,
se explora la relacion entre los registros de representacion y este tipo de aprendizaje; asi mismo
se aborda la nocion topoldgica en la primera infancia y finalmente se realiza una
contextualizacién curricular del nivel de transicion en el contexto de la educacion colombiana, en

la que se identifican tres dimensiones relevantes para este estudio.

2.1 Aprendizaje Significativo

La teoria de aprendizaje significativo ( Ausubel, 1973, 1976, 2002) surge como un constructo
dentro del paradigma constructivista, en un intento por explicar desde una perspectiva
psicoldgica, la estructura del conocimiento, su papel en el aprendizaje y la relacion con el
curriculo; abordando “todos y cada uno de los elementos, factores, condiciones y tipos
que garantizan la adquisicién, la asimilacion y la retencion del contenido que la escuela
ofrece al alumnado, de modo que adquiera significado para el mismo” (Rodriguez, 2008, p.8).
Para Posso (1989, citado en Rodriguez, 2008), esta teoria “se ocupa especificamente de los
procesos de aprendizaje/ensefianza de los conceptos cientificos a partir de los conceptos
previamente formados por el nifio en su vida cotidiana” (p. 9); es decir, reconoce en el sujeto que
aprende la existencia de estructuras precedentes que son restructuradas debido a la interaccion
entre esas estructuras previas y la nueva informacién. Sin embargo esa “interaccion con la

estructura cognitiva no se produce considerandola como un todo, sino con aspectos relevantes
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presentes en la misma, que reciben el nombre de subsumidores o ideas de anclaje” (Ausubel,

1976, 2002; Moreira, 1997a, citados en Rodriguez, 2008, p.11)

...el significado real para el individuo (significado psicol6gico) emerge cuando el
significado potencial (significado l6gico) del material de aprendizaje se convierte en
contenido cognitivo diferenciado e idiosincrasico por haber sido relacionado, de manera
substantiva y no arbitraria, e interactuado con ideas relevantes existentes en la estructura

cognitiva del individuo. (Ausubel, 1976, citado en Rodriguez, 2008, p.12)

Por otra parte, aunque existan los subsumidores adecuados y pertinentes y el material sea
I6gicamente significativo, es imposible lograr dicho aprendizaje, si no se vinculan elementos
emocionales y afectivos en el proceso; es decir “si el individuo no muestra la intencién o
disposicion para establecer relaciones sustantivas y no arbitrarias entre su estructura cognitiva y
el nuevo material” (Ausubel, 1976, Moreira, 1997a, citado en Rodriguez, 2008, p.13). La
implicacion emocional del sujeto en el aprendizaje significativo, revela un nuevo horizonte tanto
para el docente de preescolar , como para el investigador en esta edad escolar, en virtud de la
complejidad que alberga disponer de ideas de anclaje potencialmente adecuadas y al mismo
tiempo ofrecer un ambiente de aprendizaje que influya positivamente en la motivacién de los

escolares.

2.1.1Tipos de aprendizaje significativo

Ausubel (1976) afirma que “si tuviese que reducir toda la psicologia educativa a un solo
principio, enunciaria éste: de todos los factores que influyen en el aprendizaje, el mas importante
consiste en lo que el alumno ya sabe. Averigliese esto, y enséfiese consecuentemente” (p. 6);

averiguar en mucho sentido implica reconocer las caracteristicas del conocimiento que se
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aprende, de alli la importancia de obtener un aproximacion sobre el tipo de aprendizaje que se

considera significativo: Representacional, conceptual y proposicional.

Segun Rodriguez (2008), el “aprendizaje representacional tiene una funcién identificativa
segun la cual se establece una correspondencia entre el simbolo y su referente. Este aprendizaje
es basicamente reiterativo y por descubrimiento...[].. y tiene naturaleza nominalista o
representativa” (p.14); se genera principalmente en la infancia y hace posible que el nifio o la

nifla nombren los objetos, situaciones y emociones que experimentan con relativa frecuencia.

Por su parte el aprendizaje de “conceptos’ tiene una funcién simbélica que deriva de la
relacion de equivalencia que se establece entre el simbolo y los atributos definitorios,
regularidades o criterios comunes de diferentes ejemplos del referente; tiene caracter de
significado unitario” (Rodriguez, 2008, p.15); por ejemplo cuando un nifio o nifia al jugar

expresa la idea juguete, para hacer referencia a multiples objetos, subordinados a este concepto.

A partir de aqui y una vez que ya estan presentes en la estructura cognitiva estos
elementos conceptuales, el aprendizaje se realiza por asimilacion de conceptos, o sea, una
incorporacion de nuevos materiales para la que se usan como ideas de anclaje o
subsumidores los conceptos ya formados, con los que podemos hacer diferentes

combinaciones de sus atributos criteriales (Rodriguez, 2008, p.15)

1 Ausubel (1978, pag. 86) define conceptos como « objetos, eventos, situaciones o propiedades que poseen atributos
criteriales comunes y se designan, en una cultura dada, por algun signo [...] aceptado» (Moreira, 2000a, pag. 21).
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En cuanto al aprendizaje proposicional Rodriguez (2008) considera que “tiene una funcion
comunicativa de generalizacion, cuyo objeto es aprender ideas expresadas verbalmente con
conceptos” (p.15); cuyo significado es mucho méas que la suma de los significados de los
conceptos que las componen; dado que implica una organizacion jerarquica de la estructura
cognitiva, que puede ser subordinado , superordenado o0 combinatorio; denotando este ultimo,

mayor nivel de abstraccion.

El aprendizaje superordenado se produce cuando se incorpora un concepto o una idea que
es capaz de subordinar a otras ya existentes en la mente del individuo porque tiene un
mayor grado de abstraccién y generalidad, resultando mas inclusiva. Si un nifio adquiere
los conceptos de «silla», «<mesa», «armario», etc., podra construir el concepto «mueble»
que los subordina a todos; éste puede ser un ejemplo de aprendizaje superordenado.

(Rodriguez, 2008, p.16)

De la anterior aproximacion al concepto de aprendizaje superordenado, se deduce el caracter
del aprendizaje subordinado. Por su parte, en el aprendizaje combinatorio no se establece
ninguna de estas formas de relacion jerarquica, aungue si “conexiones con contenidos
disponibles en la estructura cognitiva pero sélo de modo general... [ ]...sin que puedan ser
asimiladas o puedan asimilar otras ideas ya presentes (Moreira, 2000 a citado en Rodriguez,
2008, p.16). Estas conexiones hacen suponer una cierta independencia de los conceptos o
proposiciones asociadas; por ejemplo entras la nocion de frontera y color asignado a una figura o

un objeto.
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Ausubel (1976, 2002) complementa su teoria de aprendizaje con el concepto de asimilacion,
segun el cual, una nueva “idea potencialmente significativa se asimila a un subsumidor
relevante que resulta modificado debido a la interaccion asimiladora, ya que se ha transformado
en otro mas explicativo y potente (subsumidor enriquecido), modificandose de igual modo el
material potencialmente significativo” (citado en Rodriguez 2008, p. 16); en cuyo proceso se va

enriqueciendo paulatinamente la estructura cognitiva.

En este punto es conveniente sefialar, como paraddjicamente no resulta tan evidente,
considerar que la teoria de aprendizaje significativo privilegie su explicacién sobre la naturaleza

del aprendizaje verbal y simbdlico, frente a otras formas de conocimiento en el entorno escolar.

La mente humana opera con conceptos y los maneja en términos linguisticos en sus
operaciones de pensamiento, de lo que se sigue que la mediacion del lenguaje determina la
significatividad de los aprendizajes. El papel del lenguaje como facilitador es notorio y
evidente tanto en el aprendizaje significativo receptivo como en el basado en el
descubrimiento, dado que aumenta la capacidad manipulativa de conceptos y proposiciones,
teniendo un papel esencial y operativo en el funcionamiento del pensamiento (Rodriguez 2008,

p. 17).

El papel facilitador del lenguaje hace suponer que la tarea en el desarrollo de las nociones
topoldgicas en el nivel de transicion (preescolar), pasa por la identificacion de aquellos
subsumidores potencialmente significativos, que sirven de anclaje en el proceso de asimilacién
de las ideas 0 nociones conceptuales que se desean enriquecer; dando la oportunidad a los nifios
y nifias de expresar sus razonamientos sobre las experiencias dentro y fuera del aula de clase,

relacionadas con el contenido de aprendizaje; lo que explica por qué dentro de un proceso
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investigativo, se debe priorizar la palabra, la gestualidad, la visualizacion en los estudiantes, asi

como la observacion y escucha de los docentes, durante las fases de intervencion en el aula.

2.1.2 Registro de representacion y aprendizaje significativo de nociones.

Y principalmente me esfuerzo en persuadirte — si soy capaz —
de que no aprendemos nada por medio de los signos que se llaman “palabra”.
Como ya he dicho, no es el signo el que nos hace conocer la cosa, antes bien,

el conocimiento de ella nos ensefia el valor de la palabra, es decir,
el significado que entrafa el sonido.

(San-Agustin-De- Magister-EI-Maestro)

Para el nivel preescolar el desarrollo de las nociones matematicas en general y en particular
de las topoldgicas, obliga a considerar, un marco explicativo sobre ¢cémo surge, se construye y
se relacionan estas formas de razonamiento en la estructura cognitiva de un nifio o nifia? Con
este propdsito se convoca tanto la mirada de Duval (1993, 1995) quien analiza desde un punto
de vista cognitivo la relacion entre semiosis y pensamiento humano; asi como la busqueda
historica- epistemoldgica de D’ Amore, Fandifio, lori y Matteuzzi (2015) sobre la construccion de

los conceptos matematicos.

Duval (1993), considera que el aprendizaje de las matematicas constituye un campo de
estudio privilegiado para el andlisis de las actividades cognitivas fundamentales como la

conceptualizacion, el razonamiento y la resolucion de problemas. Este autor profundiza
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especialmente en la busqueda de una explicacion a los procesos de conceptualizacion que
resultan de vital importancia para este trabajo, en virtud de la relacion (o relaciones) que se
pueden establecer entre los conceptos y las nociones que integran su comprension, es decir su
aprendizaje significativo. De alli que antes de profundizar en la caracterizacion de la nociones
topoldgicas y su desarrollo en la edad preescolar, es imperativo centrar la atencidn sobre los
constructos noesis y semiosis esenciales en la explicacion de la paradoja cognitiva propuesta por

Duval (1993) y reiterpretada por D’ Amore y Fandifio Pinilla, (2012)

...¢como puede el aprendiz buscar dentro de si aquello que no conoce, dado que él no
sabe qué buscar? Todo lo que el maestro puede ofrecer no es obviamente el objeto
matematico, sino una expresion (por ejemplo, linglistica) que tiene como objetivo
denotarlo... [ ]... Y, sin embargo, esta incitacion puede hacer que el estudiante ‘excave’
dentro de si en la basqueda de una imagen (un recuerdo) del ente adecuado que, segun
Platon, él ya encontré indudablemente en el mundo de las ideas (citando en D’ Amore, et

al, 2015, p. 184

La interpretacion anterior concuerda como veremos mas adelante, con la explicacion sobre la
manera en que se estructuran las nociones topologicas durante las primeras etapas del desarrollo

infantil y su toma de conciencia en fases posteriores con el dominio del lenguaje.

Segtn Duval (2017) se llama “noesis a los actos cognitivos tales como la aprehension
conceptual de un objeto, la discriminacion de una diferencia o la comprension de una inferencia”
(p.45) y semiosis a la aprehension o produccion de una representacion semidtica referida a tales
objetos. Las representaciones semioticas, es decir aquellas producciones constituidas por el

empleo de signos (enunciados en lengua natural, formulas algebraicas, gréficos, figuras
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geométricas...) son segun este mismo autor, el medio para exteriorizar las representaciones
mentales, como un recurso para hacerlas visibles o accesibles a los demés y en cierto sentido a si
mismo; pudiendo coexistir una pluralidad de registros de representacion frente a un mismo

objeto.

La coexistencia de multiples registros semioticos referidos a un mismo objeto, demanda la
coordinacion entre los cambios o trasformaciones que se producen en las representaciones; bien
sea para conservar todo el contenido de la representacion inicial, solo una parte de este contenido

o inclusive para revelar nuevos elementos del objeto representado (Duval, 2017).

Dicha coordinacion entre registros de representacion es posible gracias a dos tipos de
trasformaciones que Duval (2013) denomina, de tratamiento y conversion; asi el paso de una
representacion semiotica a otra en el mismo registro semiotico tiene el carécter de trasformacion
de tratamiento; en tanto que el paso de una representacion semiotica en otro registro semiotico da
lugar a una trasformacion de conversion. Las relaciones descritas se pueden simplificar en los

diagramas propuestos por D’ Amore (2015)

Representacién semidtica

Tratamiento Mismo registro semidtico

Nueva representacién semidtica

Figura 1. El esquema muestra los elementos presentes en una
trasformacion de tratamiento
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En el caso de la figura 1, el tratamiento tiene lugar por ejemplo al pasar “de una descripcion
con palabras, a una descripcion escrita, admitiendo que el registro de lenguaje natural es el

mismo” D’Amore (2015, p.63).

Representacién semidtica en un cierto registro semiético

Conversién Registro semidtico diferente

Nueva representaciéon semidtica en otro registro semiotico

Figura 2. El esquema muestra los elementos presentes en una trasformacion de conversion
Por su parte la trasformacion de conversion tiene lugar cuando por ejemplo se pasa “de una
descripcién con palabras a un bosquejo, es decir pasar del registro semiotico del lenguaje natural

al registro semidtico del dibujo” D’ Amore (2015, p.63).

Hasta aqui es posible sefialar que los registros semioticos en tanto signos, constituyen un
puente para la comprensién y el aprendizaje significativo, cuyo valor en la ensefianza radica en
la posibilidades de objetivacién (Radford, 2005) de las ideas, nociones y conceptos que se

movilizan en el aula de clase.

2.2 Nocidn topoldgica en la primera infancia.
Antes que todo, conviene sefialar que las nociones aqui tratadas hacen referencia a los conceptos

matematicos del campo de estudio de la topologia.

La geometria mide el espacio, pero antes de la idea de medir esta la idea

matematica de espacio en si mismo. Cuando medimos creamos la nocion de
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espacio medido, rigido. Antes de esa medida, el espacio es deformable. Este
concepto de espacio al que le permitimos deformaciones es el objeto de estudio de
la topologia, del griego topos, t0noo, que significa espacio, y logos, Adyoo, que

significa ciencia o estudio.(Jimenez, 2018,p.12).

Segun esta misma autora la topologia “permiten deformar objetos, estirarlos o encogerlos,
retorcerlos, incluso, pero nunca romperlos (ni tampoco pegarlos). Al carecer de una medida,
una regla de medir, las deformaciones son simples manifestaciones del mismo objeto” (Jiménez,

2018, p.12); asi por ejemplo, la taza que contiene el chocolate no se diferencia del donut.

(Do

Figura 3. Trasformacion topol6gica de una taza de chocolate
En la figura 3 podemos ver como el asa de la taza se estira y “engorda” hasta convertirse en el

donut, siendo estos solidos topoldgicamente equivalentes.

También es pertinente, dejar claro que se entiende por nocién dentro de esta experiencia

investigativa

La nocion es una idea elemental, pero concreta, fundamentada en la percepcion
sensible. Las ideas concretas son la base de todo conocimiento humano; sobre una
agrupacion de cosas, acciones o relaciones, es imprescindible tener una idea

concreta 0 nocién para luego poder manejar conceptos. (Afanasiev, p. 181)
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Parece necesario enfatizar en que esta busque investigativa explora la relacion entre nocion y
concepto, en el entendido que se trata del aprendizaje significativo de nociones sobre conceptos
topoldgicos (que mas adelante se delimitan) en el nivel de transicion; procurando una respuesta

tentativa al interrogante sobre ¢como se formas los conceptos en la experiencia empirica?

Los conceptos se forman en la fase sucesiva, a partir de las representaciones, y se
forman espontaneamente (cuando representaciones similes se funden en nociones
universales, sin una plena consciencia por parte del aprendiz) o conscientemente
(a través de una actividad reflexiva que permita al aprendiz identificar semejanzas
y analogias entre las representaciones, y combinarlas en conceptos o

conocimientos) (D’Amore, et al, 2015, p.19)

Sin una plena conciencia significa, que es posible ir camino de la construccion conceptual a
partir de la experiencia, mas alla de los actos reflexivos. Esta idea coincide con la explicacion
contemporanea sobre la manera en que evoluciona la construccion del espacio en el nifio o la

nifia, de la que se ocupa este documento en adelante.
2.2.1 Evolucidn de la construccién de nociones espaciales

A continuacion se presentan algunas consideraciones sobre el espacio en general y particular

del desarrollo del espacio topoldgico.

De acuerdo con Piaget (citado en Castro, 2004) ““ la nocion de espacio se construye
paulatinamente siguiendo el orden que parte de las experiencias: Topoldgicas, Proyectivas y
Euclidianas, contrario al orden en que historicamente fueron formalizadas las respectivas

geometrias” (p.167); de igual manera considera como, en un principio el conocimiento del
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espacio proviene de la actividad sensoriomotriz del nifio y posteriormente al nivel
representativo, donde las actividades (reales o imaginarias) se flexibilizan y coordinan, haciendo

reversible las imagenes espaciales para convertirlas en operaciones (Ochaita, 1983).

Para Piaget, tal conocimiento no deriva, sin mas, de la percepcién visual, sino que
constituye el producto final de una larga y ardua construccién evolutiva que comienza
con el nacimiento y no termina hasta la adolescencia en el que la actividad perceptiva

juega un papel absolutamente imprescindible (Ochaita, 1983, p.93).

Continuando con la perspectiva psicomotriz, Martin (2008), considera el espacio como todo
aquello que rodea al nifio o la nifia; sin embargo afirma que la nocién de espacio no se configura
Unicamente en relacion con el exterior, sino conjuntamente con la “informacion interna o
propioceptiva que este experimenta cuando se mueve Yy se relaciona con el exterior (Martin,
2008, p.99); que contribuye a la formacion de estructuras cognitivas y el desarrollo de las
aptitudes de orientacion. En otras palabras se trata de una toma de conciencia por parte del
“sujeto, de su situacion y de sus posibles situaciones en el espacio que le rodea (mide el espacio
con su cuerpo), de su entorno y de los objetos que en €l se encuentran” (Wallon, citando en

Martin, 2008).

En este punto de la aproximacion tedrica sobre la comprension del espacio, si bien, se puede
desviar la atencion hacia la descripcion de los estadios (o periodos) derivados de los modelos
explicativos de la inteligencia (Piaget e Inhelder 1945; 1948) por ejemplo, permitiendo ubicar el
alcances de este trabajo entre los periodos sensoriomotor y preoperacional; se considera de

mayor pertinencia explorar la conexion entre las formas de representacion con que cuentan los
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nifos y las nifias en el nivel preescolar para lograr la aprehension y significatividad de las

nociones topologicas.

Lo primero que se debe afirmar es que segun los estudios de Piaget y sus colaboradores los
nifios adquieren una comprension del espacio topoldgico al establecer una serie de relaciones

como se muestra en la tabla 1.

Tabla 1. Relaciones presentes en el desarrollo del espacio topoldgico

Orientacion Derecha, izquierda, arriba, abajo, delante, atras.

Situacion Dentro, fuera, encima, debajo, interior exterior, recordar el
sitio.

Superficie Espacio libre o lleno

Direccion Hacia la izquierda, hacia la derecha, desde aqui, hasta aqui.
Distancia Junto, separado, lejos, cerca, agrupado, disperso.
Tamarfo Grande, pequefio, ancho, estrecho.

Sucesion u orden Ordenar objetos en funcién de cualidades

Fuente: Conde y Vuciana, 1997. La tabla muestra las diferentes relaciones que se pueden establecer en
el desarrollo del espacio topolégico durante el periodo sensorio motriz, elaborada a partir del trabajo de
Piaget e Inhelder (1956;1971)

Las relaciones enunciadas anteriormente, se presentan de forma simultanea en las
experiencias cotidiana de los nifios y las nifias, su clasificacion se enuncian con fines analiticos y
explicativos; es decir en una misma experiencia de significacion es posible actividad las
relaciones de orientacion, situacion, superficie y distancia, por ejemplo al lanzar o recibir una
pelota de goma, al comparar el tamafio de objetos producidos aleatoriamente (pompas de jabén)

entre otros.
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Parece claro segun Piaget (citado por Castro, E, Romero y Castro E, 2012 ), que en el
periodo sensiomotor se consolidan estas relaciones del espacio topoldgico, sin lograr una plena
consciencia por parte del nifio o de la nifia sobre su existencia, al menos en términos linguisticos.
Es precisamente la necesidad de estimular las formas de representacion del espacio lo que lleva a
Piaget y sus colaboradores a formular experimentos con limitantes metodoldgicos (entrevistas
individuales), que ha puesto en discusion la correspondencia entre la edad cronoldgica del nifio o
la nifia y las caracteristicas de cada estadio; sin embargo no se puede desconocer el valor central

que le atribuye Piaget al lenguaje, al considerar que éste

no es mas que una forma particular de la funcion simbdlica, y como el simbolo
individual es, ciertamente, mas simple que el signo colectivo, nos es permitido
concluir que el pensamiento precede al lenguaje, y que éste se limita a
transformarlo profundamente ayudandole a alcanzar sus formas de equilibrio
mediante una esquematizacion mas avanzada y una abstraccion mas movil

(Piaget, 1964, p.115)

De la anterior idea se deduce que buena parte del trabajo en la edad preescolar, es consolidar
en el plano representacional y proposicional las relaciones asociadas con las nociones
topoldgicas; lo cual es posible lograr parcialmente con el uso del lenguaje natural de los nifios y
las nifias al expresar lo que perciben; sin embargo es importante reconocer que “el razonamiento
se caracteriza por percibir solamente algunos aspectos de la totalidad del concepto y por mezclar
elementos que pertenecen verdaderamente al concepto con otros ajenos a él. (Castro et al, 2012,

p.9). De alli que sea necesario el empleo de otro registro de representacion, la visualizacion
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escencial en el aprendizaje de la geometria., pues tal como lo sugiere Marmolejo (2010)

siguiendo los fundamentos de Duval

No vemos en una figura geométrica o en una tabla o en un gréfico como se hace
sobre un esqueleto al estudiar los huesos humanos o al analizar las propiedades de
una gota de sangre en el laboratorio. Reconocer la complejidad cognitiva que
subyace al aprendizaje de la visualizacion en el estudio de las matematicas exige
tener en cuenta una clara diferenciacién y separacion entre dos actos cognitivos de
naturaleza diferente: la vision (percepcion de objetos fisicos) y la visualizacion

(percepcidn de representaciones). (Marmolejo, 2010 p.12)

La visualizacion aqui se entiende como “las diferentes formas de aproximacion perceptiva
(téctil, auditivo y visual) que se articulan en la estructura cognitiva” (Arango, 2017). Para lograr
una idea sobre la importancia de la visulizacién, basta con imaginar ;,cémo elaboran las personas
con una sordoceguera su representacion del mundo?2. De forma analoga las nifias y los nifios en
la edad preescolar, pueden transitar por diferentes registros de representacion al interactuar con
un fendmeno o situacién, logrando la aprehensién de la nocidn estimulada mediante la

coordinacion entre las maltiples forma de registro.

2.2.2 Nocidn del espacio topoldgico y su relacion con los conceptos topoldgicos: continuidad,

frontera, interioridad /exteriorioridad.

Para comprender este apartado, es necesario precisar que Piaget (como se cit6 en Carratala,

1985) “cuando habla de la nocidn de espacio en el nifio, no se refiere a una concepcion global del

Z La hitoria de Ana Sullivan y su alumna Hellen Keller llevada al cine, presenta un claro ejemplo de la
complejidad que involucra la visualizacién.
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mismo, sino a un espacio muy concreto y determinado (...) La finalidad de su obra fundamental
sobre el espacio, es la "representacion” del mismo” (p.147), diferenciando el caracter
perceptivo- sensoriomotor del representativo, en un analisis de las cualidades gréaficas que
elaboran los nifios al intentar representar la realidad, a partir de estimulos presentados de forma

tactil o visual, se trata esencialmente de un analisis del espacio grafico.

La representacion, pues, prolonga la percepcion. Si la percepcién comportaba
significados no diferenciados, ahora, con la representacion esta significacion diferencia
claramente entre significado y significante; entre signos o simbolos y significados. Esto
nos obliga a hacer una referencia al concepto de imagen mental. "La imagen es sin duda
una interiorizacién de la imitacion, que procede como tal de la motricidad" (Piaget, como
se citd en Carratala, 1985, p.154).

Del anélisis de las limitaciones metodologicas empleadas por Piaget, se deduce que las
relaciones identificadas en el desarrollo del espacio topologico descritas en la tabla 1, no poseen
un caracter de exhaustivo, ni totalizador, aunque si implican un avance en la comprension de la
manera en que se configura el espacio en el nifio; especialmente al reconocer de un lado que “El
orden genético de adquisiciones de las nociones espaciales, es inverso al orden histérico del
progreso de la ciencia” (Battro, 1969, p.202), en este caso de la geometria; y de otro que “Lo
altimo en el orden genético resulta, pues, lo primero en el orden sistematico. La paradoja es sin
embargo solo aparente: para el sujeto es mucho mas facil operar sobre objetos fisicos que sobre

enunciados, sobre entidades manipulables que sobre entidades verbales” (Deafo, 1974, p.43).

Es asi como en esta investigacion, se pretende operar sobre objetos fisicos conceptos

topoldgicos, que de hecho son las Gltimas estructuras en el orden sistémico, dada su complejidad,
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por tanto se hace necesario considerar y enunciar las nociones siempre referidas a los conceptos;
es decir no es posible hablar de la nocion sin una clara alusion al concepto, en este caso los
conceptos topoldgicos de continuidad, frontera, interioridad/exterioridad, seleccionados en virtud
de las consideraciones presentadas de forma preliminar en los antecedentes, que hacen referencia

al poco enfasis de estos procesos en la formacién inicial de los nifios y las nifias.

Por ejemplo al abordar las nociones asociadas al concepto topologico de continuidad se
integran las relaciones de superficie, distancia, tamafio y especialmente la nocién de dindmica de
cambio que se ilustra de manera potente en la situacion de transformacion de la taza de chocolate
de la figura 3, en una rosquilla (Donut), que denota la unidad o equivalencia existente entre

elementos aparentemente distintos.

2.3 Contextualizacion curricular

La estimulacion de las relaciones presentes en el desarrollo de espacio topolégico en el
nivel de transicion en esta apuesta investigativa, plantea la articular de al menos tres dimensiones
del desarrollo humano: La dimension comunicativa, cognitiva y la dimension socio-afectiva; que

hace necesaria la busqueda de referentes curricular en el contexto Colombiano.

En su fundamentacion los lineamientos curriculares invitan a reflexionar alrededor del
significado y sentido de la educacién preescolar, a partir de los postulados de Delors (como se
citd en MEN, 1998) quien propone que la educacién debe estructurarse en torno a cuatro
aprendizajes fundamentales: aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos y

aprender a ser.

Aprender a conocer y aprender a hacer son en gran medida, indisociables (...) Supone,

para los nifios y las nifias, la participacion en la planeacion, realizacion y elaboracion de
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una tarea comun; la creacion de una dindmica que favorezca la cooperacion, la tolerancia
y el respeto y, ademas, la potenciacion de aprendizajes verdaderamente significativos en
situaciones que tienen valor especial para el que aprende a traves de la accion,
intercambio de informacidn con los demaés, toma de decisiones y puesta en practica de lo
aprendido (MEN, 1998, p.7).

La potenciacion de los aprendizajes verdaderamente significativos implica ademas de un
conocimiento pleno de la realidad de los nifios y las nifias, la puesta en practica de la observacién
y la experimentacion, que hacen posible el despliegue de procesos de pensamiento claves en el
desarrollo de la cognicion como la formulacidn de hipotesis, establecimiento de relaciones, la
generalizacién y la comprension (MEN, 1998)

Por otra parte, en el marco de referencia de preescolar se sefialan tres principios que orientan
la educacion en este nivel: integralidad, participacion y ludica. El primero de ellos llama la
atencion sobre la importancia de abarcar las dimensiones del desarrollo de los nifios y las nifias:
“lo socio-afectivo, lo espiritual, lo €tico, lo cognitivo, lo comunicativo, lo corporal y lo estético,
para potencializarlas y alcanzar niveles de humanizacion necesarios para su desenvolvimiento en

sociedad como un ser humano digno, pleno, autébnomo y libre” (MEN, 1998, p.15).

Con propésitos analiticos este proceso investigativo dirige su mirada sobre al menos tres de
estas dimensiones: cognitiva, comunicativa y socio-afectiva, con el propoésito de establecer un
marco explicativo que permita valorar en términos cualitativos la evolucion en el aprendizaje
significativo de las ideas o nociones del espacio topoldgicas de continuidad, frontera y

dentro/fuera en los nifios y nifias participantes.
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No interesa tanto en este momento de la argumentacion, hacer alusion explicita a las
concepciones o definiciones de las dimensiones cognitiva, comunicativa y socio-afectiva, basta
con admitir que esta investigacion asume en esta materia los postulados teoricos de los referentes

curriculares (MEN, 1998), que se sintetizan en estas dos ideas:

En el periodo de tres a cinco afios de edad, el nifio se encuentra en una transicion entre lo
figurativo-concreto y la utilizacion de diferentes sistemas simbdlicos, el lenguaje se
convierte en una herramienta esencial en la construccion de las representaciones, la
imagen esta ligada a su nominacion, permitiendo que el habla exprese las relaciones que
forma en su mundo interior.
La utilizacién constructiva del lenguaje se convierte en instrumento de formacién de
representaciones y relaciones y, por tanto, de pensamiento. Los simbolos son los vinculos
principales de la intersubjetividad y relacion social; son en esencia sistemas de relacion a
traves de los cuales se comparten mundos mentales. Desde el punto de vista evolutivo
hay que comprender que sin los simbolos seria imposible el compartir
intersubjetivamente el mundo mental con otros, pero igualmente sin ese compartir con
otros seria imposible el desarrollo de la capacidad simbdlica en el nifio (MEN, 1998,
p.19)

Lo que resulta verdaderamente relevante, es procurar una justificacion sobre la seleccion de la

dimensidn socio-afectiva, pues involucra un posicionamiento epistémico con una fuerte

implicacion metodoldgica como se expone a continuacion.

El énfasis hasta el momento se centra en la explicacion de las formas de pensamiento

relacionadas con la construccidn significativa de las nociones topoldgicas en la edad prescolar,
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sin embargo, se debe precisar que las experiencias de trabajo con los nifios y las nifias durante la
etapa de intervencion, tienen lugar al interior de un aula de clase; de alli que sea pertinente y
necesario, poner en cuestion no solo los procesos cognitivos y cognoscitivos, sino también las
formas de interaccion, dado que no se trata de un experimento computacional, sino de la puesta
en marcha de un dispositivo pedagdgico y didactico donde sin duda puede aflorar la expresion de
“ emociones, tanto de ira, rabia, temor, llanto, como también de bienestar, alegria, gozo, amor,
entusiasmo” (MEN, 1998, p. 18) y dinamicas de participacion, cooperacion, solidaridad o

egoismo.

De otro lado, complementando la apuesta curricular en el nivel de preescolar se construye
una nueva orientacién (MEN, 2017) que aporta nuevos elementos pedagdgicos y curriculares
con el proposito de actualizar y armonizar los lineamientos construidos dos décadas atrés, a
partir de un consenso entre las instituciones de educacion y proteccion® encargadas de la atencion

a la primera infancia, , que:

amplian la mirada de la relacion entre el desarrollo y el aprendizaje como procesos
interrelacionados e interdependientes que surgen en la relacion social y cultural, y que
son posibles a través de las interacciones que viven los nifios y las nifias consigo mismo,
sus pares, con los adultos y con el entorno. En este sentido, trascienden la mirada
centrada en las dimensiones del desarrollo infantil, y proponen un abordaje mas integral
en el marco de los propositos de desarrollo y aprendizaje que estd llamada a garantizar la

educacion inicial y preescolar. (MEN, 2017, p.23)

3 La politica de estado para la Atencion Integral a la Primera Infancia, de Cero a Siempre, Ley 1804 de 2016,
materializa los avances normativos y técnicos, la postura y comprensién que tiene el Estado colombiano sobre la
primera infancia. Este escenario propicio el trabajo mancomunado de los ministerios enunciados.
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Trascender la mirada de las dimensiones en este caso significa, otorgar mayor relevancia a la
actividad o experiencia de los nifios y las nifias, en lo que se conoce como “curriculo basado en
la experiencia” (Dewey como se citdo en MEN, 2017, p.25) que busca otorgar sentido en lo que
estos hacen, exploran, indagan, en sus deseos, sus preguntas, en la maneras de comunicarse y su

sensibilidad.

La armonizacién curricular al concebir “la educacion inicial como proceso pedagdgico
intencionado, planeado y estructurado, propone oportunidades, situaciones y ambientes para
promover el desarrollo de los nifios y las nifias, de acuerdo con sus circunstancias, condiciones y
posibilidades” (MEN, 2017, p.25); y al mismo tiempo demanda de la maestra (docente) un

coprotagonismo, pues tal como lo plantea Dewey (1970):

su papel es fundamental en este curriculo, ya que es constructora permanente de
situaciones y ambientes que dan vida a las experiencias que los nifios y las nifias viven; y
las reconstruye, enriquece y reorganiza para generar nuevas acciones que les posibilitan

nuevos aprendizajes (Dewey, como se citd en MEN, 2017).

En la construccion de dichos ambientes, la maestra no puede perder de vista que para lograr
que las “practicas propuestas por los adultos impulsen a las nifias y a los nifios a alcanzar
mayores niveles de autonomia y creatividad, éstas deben estar disefiadas en armonia con su
momento del curso de vida” (MEN,2017, p.32) y atender al menos a tres modos bésicos de
interaccion: cuidar, acompafiar y provocar. Esta Gltima forma de interaccién cobra sentido en la

experiencia investigativa en el aula, pues al darle paso a la provocacién:

la maestra comprende las emociones de los nifios y las nifias, observa sus acciones y

escucha sus propuestas. Desde alli crea ambientes, situaciones e interacciones que invitan
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a la nifia y el nifio a descubrir nuevas posibilidades de movimiento, de transformacion del
espacio, a aprender nuevas palabras, a relacionarse con el otro, a tomar decisiones, a
trabajar en equipo, entre otras. Ademas, una maestra que provoca, reconoce el potencial
de los nifios y las nifias y por ello les propone retos cada vez mas complejos, con el fin de
gue construyan nuevos aprendizajes a partir de aquello que les interesa (Malaguzzi,

citado en MEN, 2017, p. 37).

En un intento por responder al interés de los nifios y las nifias se propone orientar la accion

pedagogica alrededor de una serie de actividades rectoras (MEN, 2017):

La exploracion del medio, el juego, las expresiones artisticas y la literatura fundamentan
las bases curriculares, porque son las que guian la eleccion de las estrategias pedagogicas,
las maneras en que se crean los ambientes, las formas en que se distribuyen tiempos y
espacios y sobre todo en como se hacen posibles las interacciones con el mundo, con las
personas, con sus pares y con ellos mismos. Invitan ademéas a comprender que mientras

crean, se expresan, juegan y exploran, aprenden y se desarrollan.

Esta investigacion hace eco especialmente al juego y la literatura (MEN, 2014a, b) como

formas de expresién y construccion de mundos posible en los nifios y las nifias.
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Capitulo 111: Metodologia de la Investigacién

3.1 Tipo de Investigacién

La presente investigacion se asume desde un enfoque cualitativo en tanto “se enfoca en
comprender los fendmenos, explorarlos desde la perspectiva de los participantes en un ambiente
natural y en relacion con su contexto”. (Hernandez, Fernandez & Batista, 2014, p. 358). Desde
esta perspectiva las autoras, en su rol de docentes se aproxima a la realidad que constituyen con
los participantes en el aula de clase en torno al aprendizaje significativo de la nociones
topoldgicas de continuidad, frontera, dentro/ fuera, integrando las dimensiones cognitiva,

comunicativa y socio-afectiva.

Bajo el anterior paradigma y considerando las caracteristicas del aprendizaje significativo y
las bases curriculares para el nivel de preescolar, se propone desarrollar un “estudio de caso”
intrinseco (Stake, 1999, p.16) que permita reconocer “la particularidad y la complejidad de un
caso en singular, para llegar a comprender su actividad en circunstancias importantes...[ ]
destacando las diferencias sutiles, la secuencia de los acontecimientos en su contexto y la
globalidad de las situaciones personales” (Stake,1999, p.11), con base en los desempefios
observados en los estudiantes que participan en este estudio. El caso lo constituyen las fifias y

los nifios, sus interacciones, acciones, desempefios y vivencias al interior del aula de clase.

Es importante precisar que durante el desarrollo de esta investigacion fue necesario ajustar el
disefio metodologico a una concepcion del aula de clase que desborda las fronteras materiales y
convencionales del aula, entendiendo ésta, mas como una contingencia de trabajo conjunto entre

la familia y el docente que orienta la accion pedagogica, cuyas acciones didacticas tienen lugar al
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interior del hogar; es asi, como se trata de aprovechar al maximo la interaccion de las autoras en
su calidad de maestras de transicion (preescolar) con las nifias y nifios de la Institucion Educativa
Argemiro Escobar Cardona sede Simén Bolivar, alternando sus orientaciones a través de
recursos digitales y analogos, que demandan una fuerte vinculacién, comunicacion y apoyo entre
los padres, madres, acompafiantes y docentes. Se trata de valorar la evolucion en los desempefios
en cada una de las dimensiones objeto de analisis, permitiendo identificar y describir

estancamientos, avances o retrocesos en los niveles de complejidad definidos.

3.2 Participantes.

La Institucion Educativa Argemiro Escobar Cardona atiende una poblacion de estratos
socioecondmicos 1y 2, del Municipio de La Unidn. El estudio especificamente se desarrolla en
el contexto de la clase de transicion que orienta una de las autoras. Este grupo esta conformado
por 16 estudiantes con edades de cinco a seis afios, 8 nifias y 8 nifios. EI 20% posee un entorno
familiar con presencia de padre y madre frente a un 40% monoparental en su mayoria madres
cabeza de familia, el 40% restante se encuentran al cuidado de otros familiares. El promedio de

escolaridad de los acudientes es quinto de primaria.

3.3 Disefio Metodoldgico.

Atendiendo a los principios del aprendizaje significativo, se inicia con la aplicacion de un
instrumento diagnostico en el que se explora el dominio de las relaciones presentes en el
desarrollo del espacio topoldgico de las nifias y nifios participantes, y con base en su evaluacién
se realizan ajustes al disefio de las experiencias de significacion denominadas en este caso como
provocaciones. Cada provocacion busca enriquecer desde la ltdica y la literatura el aprendizaje

significativo de las nociones de continuidad, frontera, dentro/fuera. Posteriormente se realiza una
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evaluacion de los desempefios observados en las nifias y nifios a través de una rubrica construida
para este fin, que integra las dimensiones: cognitiva, comunicativa y socio-afectiva, esta ultima
referida a las vivencias desarrolladas en el aula de clase. Esta mirada se complementa con un
ejercicio de coevaluacion a través de una entrevista semiestructurada entre las maestras, nifias y
nifos en un ejercicio metacognitivo, alrededor de las vivencias alcanzadas en la fase de
intervencion y acompariamiento (sus ideas, opiniones, puntos de vista), que da lugar a un analisis

de contenido Strauss y Corbin (2002). Las fases descritas se sintetizan en la siguiente figura 4.

Disefio metodolégico

Exploraciéon

saberes Intervencion/ Valoracion
previos acompafiamiento
Aplicacion o Aplicacién de C luacié
instrumento Elvalugagn Provocacion 1 Provocacién 2 Provocacién 3. Rubricas o-evaluaciéon
(Intervencién 1) diagnostica Continuidad Frontera Continuidad (Dialogo)

Exterior Interior -Exterior Interior

Figura 4. Fases del disefio metodoldgico.

3.3.1 La evaluacién diagnostica

En la evaluacion diagnostica se utiliza una guia de trabajo (Anexo A) en un formato
convencional de l&piz y papel, en la que se presenta un contexto de significacion, un interrogante
y una consigna instruccional. Esta guia esta inspirada en la denominada banda de Moebius* .
Una de las caracteristicas mas fascinantes de la cinta de Moebius es lo que los matematicos

Ilaman un objeto no orientable; es decir “en él es imposible determinar cuél es la parte de arriba

4 La cinta Mobius o Moebius, creada por el matematico y astronomo aleman August Ferdinand Mdébius en 1858.
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0 la de abajo, la de adentro o la de afuera” (BBC News Mundo, 2018). En la guia se muestra una
representacion plana de la cinta, donde se sitlan dos objetos que deben encontrase siguiendo una
trayectoria sugerida, donde los estudiantes deben analizar y decidir qué camino tomar y justificar

su eleccion.

3.3.2 Fase de intervencion/ acompafiamiento

En la fase central de intervencién/acompafiamiento se desarrollan tres (3) provocaciones que
integran siete experiencias de visualizacién y razonamiento (7) relacionadas con las nociones
topoldgicas que buscan fortalecer, como se muestra en la tabla 2.

Tabla 2. Relacion entre las provocaciones y experiencias de visualizacion y razonamiento.

Provocacion | EVR Narracion Interrogantes I N

Una mafiana de Imagina que puedes formar
primavera, de esas en | algunas libélulas soplando la
1a | las que el sol bafia con | pompa de jabon.

sus rayos toda la

1 campifia, revoloteaban
' alegres las libélulas.
- Después de volar, a Imagina que la pompa es el
Continuidad las libélulas les pétalo de una flor y un dedo
. 1b; | encanta posarse de tu mano, como las
Exterior sobre los delicados paticas de la libélula. P

pétalos de las flores. | Trata de posarte sobre la
flor sin dafiar sus pétalos.
;Puedes lograrlo?

Moja tu dedo con jab6ny de
nuevo intenta colocar tu dedo
1b, en el pétalo de la flor.
¢Ahora que sucede?

Alalibélula le gusta Intenta estirar el pétalo que
saltar de flor en flor, tiene forma de media luna.

2. buscando pétalos de | -;A qué se parece te ahora? Y L
diferentes colores y -¢Qué sucede cuanto dejas
Frontera 23 | formas; algunos en de estirarlo?
tienen forma de

Interior media luna.




exterior 2b | Hay pétalos con hilos | Intenta romper la pompa

en su interior. que se forma al interior del
pétalo.
(Qué sucedio? .@
;Puedes meter tu mano
completa?

3a Entre tantas Ayudanos a atrapar una

telarafias hay una libélula entre todas estas

muy especial que las | telarafias.

libélulas suelen

3. esquivar, aunque a
veces no lo pueden
Continuidad evitar.
3b Hay momentos muy | Intenta atrapar una libélula
Interior dificiles para libélulas | en la telarafia que se @

como cuando quedan | forman en las flores.

atrapadas en las telas | Tu tiene la telarana y yo

de arafias. formo las libélulas. | M
;Qué sucede fue posible
atrapar las libélulas?

Fuente propia. En la tabla la sigla EVR se refiere a la experiencia de visualizacién y razonamiento, | al
instrumento utilizado y N a su nomenclatura en el texto.

Las provocaciones parten de una narracion inédita denominada El encuentro de las flores y la
libélula, y un dispositivo de orientaciones (Anexo B) con algunos interrogantes que pretende
estimular los procesos de visualizacion, razonamiento y comunicacion, con base en el trabajo
desarrollado por Arango (2017) en el que se emplean pompas de jabdn, pero enriquecido en
virtud de la trasformacion y uso directo de los instrumentos por parte de los nifios y las nifias;
quienes no se limitan a contemplar las acciones, sino que las experimentan, viven, reflexionan y
recrean de manera personal, en una interaccion con la literatura y la ludica, que hace posible no

solo aprender sobre nociones topoldgicas, sino también expresar sus sentimientos y emociones.
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3.3.3 Fase de valoracion:

En la fase de valoracion se realiza un ejercicio de coevaluacion a partir de una serie de
preguntas orientadoras, que buscan complementar el analisis sobre la dimension socio-afectiva
desplegada durante la fase de intervencion/acompafiamiento (Anexo D).

v' ¢Como te sentiste al jugar con las pompas de jabon?

v' ¢ Qué es lo que mas te gusto de la historia “El encuentro de las libélulas y las flores™?

v (A quién invitarias a jugar nuevamente con las pompas de jab6n?

De igual forma se realiza la aplicacion de rubricas de evaluacion con base en los desempefios

observados integrando las tres dimensiones: comunicativa, cognitiva y socio-afectiva (Anexo C).

3.4 Técnicas, Instrumentos de Recoleccién y Tratamiento de informacién.

Se propone registrar en video las intervenciones articuladas metodoldgicamente a las fases de
exploracién de saberes previos o diagnostica, intervencién/acompafiamiento y valoracion, que
permite la elaboracion de protocolos a partir de los didlogos entre los nifios, nifias, acompafiantes
y docentes; asi como la captura de las imagenes en la interaccion de los participantes al
responder a las provocaciones disefiadas por las docentes investigadoras. De igual forma el
registro audiovisual permite la aplicacion de rabricas de valoracion a partir de las evidencias
observadas durante las fases diagndstica y de intervencion/acompafiamiento; de esta manera se
puede presentar en el informe, tanto el resultado de la valoracién con base en los criterios y
desempefios definidos en la rubrica de evaluacion, como la seleccidn de la evidencia empirica
que justifica el cumplimiento de los criterios, asi como las fortalezas y dificultades observadas

durante la interaccion de los participantes en las experiencias de visualizacion y razonamiento.
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La rabrica de valoracion es el producto de una elaboracion que demanda analisis y reflexion
teorico préactica, que permite ir afinando sus componentes y descriptores a medida que avanzan
las fases diagnostica, intervencion/acompafiamiento y valoracion; lo que justifica en parte que en
los informes preliminares de la investigacion no se exponga de manera detallada, aunque si en

este informe final (Ver: Anexo C).

En la altima fase de valoracion se realiza un ejercicio de coevaluacién a través de una
pequeria entrevista semiestructurada con registro audiovisual entre las maestras y los
participantes, que sirve de insumo para realizar un andlisis de contenido, de tipo inductivo, sobre
el discurso de las nifias y los nifios, como una manera de complementar la comprension sobre el

Caso.

3.5 Consideraciones Eticas

En el desarrollo de la investigacion se tiene en cuenta la resolucion 008430 de 1993 del
Ministerio de Salud en donde se establece que toda investigacion con seres humanos requiere de
consentimiento informado (Anexo E), con base en la ley 1098 (Congreso de la Republica 2006),
por la cual se expide el Codigo de Infancia y adolescencia, en relacion con los derechos de

proteccion que tienen los nifios y las nifias.

Para esto, se realiza una reunion con los padres de familia y/o acudientes involucrados, se
suministra el formato de consentimiento informado en los cuales se explica de forma detallada,
la intencion de la actividad con fines netamente pedagdgicos, se aclara que se respeta la
privacidad y confidencialidad de la informacion obtenida. Se manifiesta respeto por la decisién
de participar o no en el desarrollo de la investigacion. Se deja por sentado que se da un

tratamiento veraz a la informacion obtenida en este proyecto.
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Capitulo 1V: Resultados y Analisis
En este capitulo se presentan los resultados y discusion de esta investigacion, integrando los
hallazgos obtenidos en cada una de las fases descritas en el disefio metodoldgico: diagndstica,
intervencion/ acompafiamiento y valoracion. Inicialmente se describen los desempefios
alcanzados en las diferentes fases permitiendo confrontar estos resultados con la teoria y los

antecedentes de investigacion.

4.1 Fase Diagnostica.

En la fase diagndstica se presenta inicialmente un panorama general del desempefio
observado en los estudiantes del nivel de transicidn que participan en el estudio de caso,
permitiendo la descripcion de regularidades y diferencias observadas en el aprendizaje
significativo de las nociones topoldgicas, con base en las dimensiones valoradas: comunicativa,
cognitiva y socio-afectiva. Posteriormente se presenta la seleccion de una serie de evidencias que
nutren la argumentacion sobre las afirmaciones elaboradas de forma global, facilitan la

elaboracion o elaboracidn de analisis correspondiente.

4.1.1 Panorama general del desempefio en la fase diagnostica

La tabla 3 es una aproximacién a la descripcién del panorama general del desempefio
alcanzado por los participantes en la fase diagndstica, en ella se muestra el porcentaje de
estudiantes que cumplen con los desempefios evaluados en la rubrica de valoracion disefiada para
tal fin (descrita en el disefio metodoldgico); advirtiendo que su aplicacion Unicamente pretende
complementar el enfoque cualitativo adoptado en esta investigacion al servir de apertura al

analisis en esta fase inicial.
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En la tabla 3 se han resaltado algunas celdas con color verde, con el proposito de situar la

mirada sobre los desempefios.

Tabla 3. Porcentaje de estudiantes en relacion con el cumplimiento de los criterios valorados fase

diagndstica.
Descriptores/ codificacion Fase Diagnostica

DCG5 75% DSA5 19%
DC4 50% DCG4 75% DSA4 50%
DC3 50% DCG3 16% DSA3 94%
DC2 100% DCG2 100% DSA2 94%
DC1 100% DCG1 100% DSAl 6%

Dimensién Comunicativa Dimension Cognitiva Dimensién Socio-Afectiva

Fuente propia

Como se puede observar en la tabla 3, todos los estudiantes cumplen con los desempefios de la
dimensién cognitiva que pretenden valorar el reconocimiento de los objetos, el establecimiento
de relaciones entre ellos, la asignacién de un lugar o ubicacion en el espacio, al igual que los
desempefios de la dimension comunicativa asociados con este tipo de tareas, que demandan el
uso del lenguaje natural (expresidn verbal) y corporal para expresar su comprension sobre los

objetos y contextos de significacion.

Por otra parte en la dimension comunicativa se observa como la mitad de los nifios y nifias
valorados no logran justificar con palabras las razones que los llevan a considerar el uso de una
trayectoria en particular (DC3), sin que esto determine el incumplimiento de la demanda
cognitiva que busca identificar si los participantes logran reconocer la discontinuidad en una
trayectoria cuando se identifica una posible frontera (camino cerrado); es decir, para algunos
estudiantes (5 de 8) es posible cumplir con esta demanda, sin expresar verbalmente los

argumentos que lo llevan a tomar la decision de cambiar la trayectoria entre dos puntos del



47

espacio; limitando las posibilidades de “coordinar dichas unidades significantes” (Duval, 2019, p

66), la representacion grafica y el lenguaje natural en la estructura cognitiva.

En cuanto a la dimension socio-afectiva se destaca que 15 de los 16 nifios y nifias valorados
demuestran una alta motivacion e interés en la actividad, asi como una disposicion favorable
para atender (escuchar) las orientaciones de sus acompariantes, pues como se enuncia
preliminarmente, son las madres, padres, hermanos, abuelos, tias, entre otras personas, los que
interacttan con ellos y ellas de forma presencial en atencion a las orientaciones virtuales de las

maestras.

4.1.2 Particularidades de la fase diagndstica.

Bajo la denominacion, particularidades de la fase diagndstica, se busca describir con mayor
detalle las caracteristicas de los desempefios observados en los nifios y nifias participantes,
identificando semejanzas y diferencias sutiles en una mayor atencién del enfoque metodolégico

asumido por esta investigacion.

De acuerdo con la informacion encontrada en esta fase de la investigacion, es posible
clasificar y agrupar el desempefio de los estudiantes en al menos tres niveles de complejidad que

integran las tres dimensiones analizadas, que se presentan a continuacion.

4.1.2.1 Omisidn de claves perceptivas de profundidad.

Los nifios y nifias que se encuentran en este nivel se caracterizan por reconocer los objetos
involucrados en la actividad y por asignarles un lugar en el espacio, como se evidencia en las

siguientes expresiones verbales: E1: “aqui”, E14: “acd”, que representan “relaciones de
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situacion” (Conde y Vuciana, 1997, p.150); también logran establecer y comunicar sus ideas
sobre las relaciones pragmaticas entre ellos, por ejemplo E1 afirma: “la hojita es su comidita”.
Ademas como se precisa en el panorama general de la fase diagnostica, los estudiantes muestran
una alta motivacion e interés en las actividades, asi como una disposicion favorable para

responder a las consignas de trabajo.

En cuanto a la demanda cognitiva en torno a la consigna “intenta dibujar el camino que debe
seguir la hormiguita para alcanzar su comida”, los nifios y nifias elaboran una trayectoria sin
atender a las claves perceptivas de profundidad (ver figura 5), ademas no presentan argumentos
que justifican el uso de una trayectoria particular, limitando el proceso de coordinacién entre

maultiples registros (Duval, 2013), a saber el lenguaje cotidiano y la representacion grafica.

ESabe fond st Borwiguta?
{Cree o s bojia o alcanzar o al €0 0 eaioo 1o b dejas pas?
Cree qte s ot o akeanzr o lgo e s cain s o mpedir?

Intena e el camios o debe seguie b bormigaita par akanzar s comia

Figura 5. Hoja de trabaio fase diaanostica. Estudiante E4 v E16
Tanto la desatencion de claves perceptivas de profundidad cémo la carencia de argumentos,
implica que en su estructura cognitiva los estudiantes de este grupo, no disponen de
subsumidores o ideas de anclaje (Ausubel, 1976) que les permita reconocer dichas claves en el
contexto de una representacion plana, en este caso particular la representacion grafica que ilustra

el cruce de caminos.
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4.1.2.2 Comunicacion parcial del uso de claves perceptivas de profundidad.

Al observar la valoracion de los estudiantes (ver tabla 4), se identifica un patron de semejanza

en el que se destaca como los nifios y nifias logran atender a las claves perceptivas de

profundidad como atributos que permiten inferir la activacion de las nociones topoldgicas de

continuidad y frontera, aunque sin llegar a expresar verbalmente los argumentos frente al

cambio de la trayectoria sugerida en la hoja de trabajo, logrando finalmente elaborar una

trayectoria alternativa (observar figura 6).

Tabla 4. Rubrica de valoracion fase diagnéstica

Participantes

Descriptores/ codificacidn Fase Diagnodstica

DE3
DE6
DE7
DES
DE11

DCG5 DSA5
DC4 DCG4 DSA4
DC3 DCG3 DSA3
DC2 DCG2 DSA2
DC1 DCG1 DSA1

Dimension Comunicativa

Dimensién Cognitiva

Dimension Socio-Afectiva

Fuente propia. La tabla muestra un patron de semejanza en la valoracion alcanzada por el grupo de
estudiantes en la fase diagnostica.

Una hormiguitasalié a trabajar.

W -

Figura 6. Hoja de trabajo fase diagnostica estudiante E6

Como se puede detallar en la figura 6, las nifias y nifios reconocen la orientacion de la

trayectoria sugerida en la hoja de trabajo (secuencia de lineas entrecortadas) que da cuenta la
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activacion de la “relacion de direccion” (Conde y Vuciana, 1997, p.150), sin embargo en la
interpretacion de la situacion optan por cambiar de orientacion, evitando encontrarse con el cruce

de caminos.

Este grupo de estudiantes, por su parte, sacan provecho de las ideas de anclaje potencialmente
significativas con que disponen en su estructura cognitiva para elaborar una trayectoria con
sentido légico evitando sobrepasar la linea que identifican como una frontera, sin llegar a
comunicar plenamente sus argumentos, aunque con un mayor grado de coordinacion entre los

registros (grafico y verbal) en comparacion con el grupo anterior.

4.1.2.3 Presentacion de argumentos sobre el uso de claves perceptivas de profundidad.

Los estudiantes clasificados en este nivel segun su desempefio, muestran una alta motivacion
e interés en la actividad propuesta que se refleja en su disposicion para intercambiar ideas y
opiniones de manera espontanea, ademas de anticiparse a los acontecimientos, consignas u
orientaciones necesarias para realizar el trabajo, como manifestacién de una relacion de
confianza con sus acompafantes, sin la cual segin Ausubel (como se cit6é en Rodriguez, 2008, p.
13) “es imposible lograrlo un aprendizaje significativo”. Por ejemplo E15 cuando se le presenta
la guia de trabajo aun sin recibir ninguna orientacién manifiesta: “jAh! Ese ya lo sé muy facil,

usar las rayitas”.

En términos cognitivos los estudiantes: E2, E4, E5, E8, E10, E12, E13 y E15, en primera
instancia superan los criterios basicos de reconocimiento, ubicacién de objetos y comprension de
su relacion pragmatica, para dar paso al reconocimiento de la discontinuidad en una trayectoria

cuando identifican una posible frontera (caminos cruzados, camino cerrado), que les permite
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definir una trayectoria posible atendiendo a las l6gicas o claves perceptivas de profundidad
(solapamiento); en este caso evadiendo el encuentro con las lineas que visualizan como
obstaculos. Por ejemplo E4 expresa: “;Cémo cruzo? Mientras sefiala la interseccion de las
lineas en la guia de trabajo. De la misma manera E10 manifiesta: “como aqui hay una raya, la
ataja”. Estos sefialamientos realizados por los estudiantes mediante su expresion verbal, corporal
y gestual, son una clara evidencia de la activacion de los procesos de visualizacion (Marmolejo,
2010), que representan formas de manipulacion interna de las relaciones espaciales, lo cual
sumado al uso de diferentes registros semiéticos (Duval, 1993) contribuyen a su asimilacion, es
decir, la visualizacion alli opera como un nuevo contenido que adquiere significado para el

sujeto a la par que se produce una trasformacion de las ideas de anclaje.

De forma complementaria E10 reevalGa su afirmacidn inicial indicando: “No, porque ella
pasa por aca y llega a su hormiguita”; lo que indica que elabora un cambio en el punto de
referencia para relacionar los objetos, partiendo de la hoja hacia la hormiga como un alternativa

para definir la trayectoria (Ver figura 7).
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Figura 7. Hoja de trabajo fase diagnostica estudiante E10
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En la dimension comunicativa los estudiantes se destacan por su habilidad para elaborar
argumentos que justifican el cambio de trayectoria, por ejemplo E15: “no, porque este caminito
esta con raya, asi que no puede pasar”. Luego ante el interrogante: ¢Crees que su hojita podra
alcanzar o algo en su camino no la dejara pasar?, responde: “obvio que si, porque en el camino
de la hormiga, te va chocar con esto”, mientras sefiala la linea de frontera. La acompariante
finalmente pregunta: ¢Por donde debera pasar?, ante lo cual la estudiante expresa: “por aca atras
y llega a 1a hoja”, es decir, tiene lugar un mayor despliegue del uso de expresiones verbales y

corporales en la comunicacion de los nifios y nifias con sus acompafiantes.

4.1.3 Elementos derivados del analisis de la fase diagnostica.

En la fase diagnostica se debe destacar como la clasificacion de los desempefios observados
en los estudiantes, permite confirmar la importancia de los registros de representacion semioticos
(Duval, 2013), pues es a través de estos registros como los estudiantes logran la objetivacion
(Radford, 2005) de las nociones topoldgicas; es decir cuando logran expresar verbalmente o
graficamente las relaciones que identifican como parte del proceso de asimilacién (Ausubel,
1976) de estos contenidos. De igual forma se destaca como el cumplimiento de una demanda
cognitiva sin la presentacion de argumentos por parte de los estudiantes, constituye una
constatacion de como el “pensamiento precede al lenguaje” (Piaget, 1964, p.115); e implica que
en el campo del aprendizaje significativo de nociones topoldgicas del espacio, las tareas
ejecutivas no pueden enfocarse a un anico registro de representacion (lenguaje verbal), sino en la
coordinacion de multiples registros que permitan develar nuevos elementos del objeto
representado (Duval, 2017), en una combinacion de registros tanto externos como internos (en

relacion con la estructura cognitiva de los estudiantes); esta claridad se expresa con el propdésito
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de destacar la importancia de los procesos de visualizacion. Sin embargo, es importante sefialar
que ningun estudiante fue capaz de elaborar un registro grafico con una trayectoria de naturaleza
continua, segmentada visualmente por el solapamiento; aunque si llegan a emplear trayectorias
alternativas que dan cuenta del reconocimiento de la nocion de frontera como un elemento
estatico. El caracter estatico de la nocion de frontera, descrito previamente por Indaburo y Rojas
(2012) al afirmar que el aplanamiento del espacio tridimensional, genera ambigliedades para la
nocién de frontera, representa un reto para la identificacion de subsumidores potencialmente
significativos (Ausubel, 1976), con los cuales sea posible trasformar y asimilar una vision mas
dindmica de esta nocion durante la etapa de intervencion/ acompafiamiento. La busqueda de
subsumidores potencialmente significativos podria desembocar en el uso de material concreto,
donde la manipulacién tenga una mayor relevancia dentro de la experiencia de los nifios y nifias,

trascendiendo de las actividades de lapiz y papel.

En cuanto a la movilizacion de las nociones topoldgicas de interior y exterior en la fase
diagnostica, es preciso sefialar que el dispositivo didactico empleado, concretamente los
interrogantes formulados no logran un activacion plena de dichas nociones, aunque si de algunas
relaciones presentes en el desarrollo del espacio topoldgico descritas por Piaget e Inhelder
(1945) , como es la relacién de situacion, que les permite sefialar el lugar que ocupan los
personajes (hormiga/hoja), de orientacion para indicar la derecha o la izquierda, y de direccién al
reconocer un cambio en la orientacidn de una trayectoria (hacia atras). Sin embargo, en una
interpretacion mas aguda de la representacion grafica de los estudiantes, puede afirmarse que se
aproximan a la nocion de interior cuando elaboran trazos sin desbordar el perimetro general de la
superficie que representa los caminos en la guia de trabajo, siendo ain ambigua la activacion de

la nocién de exterior.
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Considerando que la estimulacion del aprendizaje significativo no se limita Gnicamente a la
identificacion de subsumidores y seleccion de un material I6gicamente significativo, en la
aplicacion de la fase diagnostica se logra una vinculacion positiva de elementos emocionales y
afectivos que permite que los estudiantes muestren una disposicion favorable al establecer
“relaciones sustantivas y no arbitrarias entre su estructura cognitiva y el nuevo material

(Ausubel, citado en Rodriguez, 2008, p.13).

4.2 Fase de Intervencion/Acompafiamiento.

La fase denominada intervencion/ acompafiamiento, se desarrolla mediante tres
provocaciones que centran su interés en movilizar experiencias de visualizacidn y razonamiento
en torno al aprendizaje significativo de las nociones topoldgicas de continuidad, interior, exterior
y frontera. De manera analoga a la observada en la presentacion de los resultados de la fase
diagnostica, en esta se muestra inicialmente un panorama general del desempefio alcanzado por

los estudiantes segun la rubrica de valoracion descrita en el disefio metodolégico (Ver tabla 5).

Tabla 5. Porcentaje de estudiantes en relacion con el cumplimiento de los criterios valorados.

Descriptores/ codificacidn Fase I/A

DCG7 55% DSA7 77%

DCG6 66% DSA6 88%
DC5 100% DCG5 100% DSA5 100%
DC4 100% DCG4 100% DSA4 100%
DC3 100% DCG3 100% DSA3 100%
DC2 100% DCG2 100% DSA2 100%
DC1 100% DCG1 100% DSA1 0

Dimension Comunicativa Dimension cognitiva Dimension Socio-Afectiva

Fuente propia.

En la tabla 5, se evidencia un desempefio homogéneo en 15 de los 19 criterios que se utilizan

para valorar la dimension comunicativa, cognitiva y socio-afectiva, que se relacionan con la
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activacion de las nociones topolégicas de continuidad, interior, exterior y frontera. Se destaca
que segun la interpretacion del registro audiovisual, algunos estudiantes no logran cumplir con la
totalidad de los criterios de evaluacién en la dimension cognitiva por razones ajenas a la
complejidad en la demanda cognitiva (DCG6 y DCG7), relacionadas, como se detalla mas
adelante, con dificultades en la manipulacion de algunos instrumentos empleados en las

actividades que limitan las experiencias de visualizacion y razonamiento de los participantes.

4.2.1 Provocacién 1: Nociones de continuidad e interior.

La primera provocacion, como se detalla en el disefio metodologico se desarrolla a partir de

tres (3) experiencias de visualizacion y razonamiento.

En la experiencia de visualizacion y razonamiento (Provocacion 1a) los nifios y nifias soplan
la pompa para trasformar una superficie continua en dos de naturaleza discontinuas, figura 8,
donde ademas de evidenciar una alta motivacion e interés para asumir su rol en la actividad,
logran visualizar, desde la coordinacion visual y tactil, las trasformaciones en la superficie que

representan relaciones de tamafio, distancia, situacion y orientacion Piaget e Inhelder (1945).

Figura 8. Experiencia de visualizacién y razonamiento provocacion 1a, estudiante EA
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Del mismo modo en la experiencia de visualizacion y razonamiento (provocacién 1biy 1by)
las nifias y los nifios introducen su dedo en la pompa, permitiendo que estos lleguen a
conclusiones dicotdmicas y causales. Por ejemplo ante la pregunta: ;qué pas6?, EA responde:
“se rompid... []...no se rompid”, EC: “No se exploto porque estaba himedo mi dedo”, como
formas de razonamiento que expresan en lenguaje verbal y corporal para describir la continuidad

/discontinuidad de una superficie al ser manipulada (pompa), (ver figura 9).

Figura 9. Experiencia de visualizacién y razonamiento provocacién 1b;y 1b, estudiantes EB y El

Tras las experiencias de visualizacion y razonamiento (Marmolejo, 2010) descritas en esta
primera provocacion, se constata como los estudiantes, parten de la asociacion entre formas de
visualizacion, que coordinan la percepcion tactil y visual, con la imaginacion sobre la situacion
hipotética que les presenta la narracion, constituyendo un nuevo contexto de significacion, cuyas
ideas de anclaje se encuentran potencialmente en la comprension de las formas de relacion que
se tejen entre los personajes de dicha historia (Libélula- flor). Y dado que no se trata Gnicamente
de tocar una pompa de jabén, los nifios y nifias logran construir el sentido y significacion de esta

experiencia de manipulacion. Es asi como la dicotomia en el razonamiento de los estudiantes,
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ayuda a configurar una evidencia de la nocion de continuidad, que tiene lugar al contrastar las
cualidades de la pompa cuando se somete a una ruptura (discontinuidad) o se manipula sin
producir cambios sustanciales (continuidad). Aunque se debe aclarar que la discontinuidad no es

propiamente una nocion topoldgica del espacio.

4.2.2 Provocacion 2: Nociones de frontera exterior e interior.

La provocacion 2 consta de dos experiencias de visualizacion y razonamiento (2a 'y 2b).

L " -

Figura 10. Experiencia de visualizacion y razonamiento, provocacion (2a), estudiantes EP,
ED y EC (de izquierda derecha)

En la primera experiencia los estudiantes comparan las trasformaciones que se producen en
una superficie (pompa) con objetos de su realidad, mediante la manipulacion de su frontera; es
decir, proponen y enuncian nuevos significados a partir de los cambios que observan en el
tamarfio y forma de la superficie. Por ejemplo la estudiante EE ante el interrogante: ;A qué se te
parece?, responde: “...a una zanahoria”, El: “...un mango, parece una carita”, EA: “a un
helado”, EC: “a una gotera”. Luego al retirar el dedo del instrumento ( L), los estudiantes

observan la reversibilidad de las transformaciones en virtud del principio de reduccion al area
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minima® caracteristico de las pompas de jabon; de alli que al responder al interrogante: ¢Qué
sucede si dejas de estirarlos?, EC sefiala: “vuelve a su forma”, mientras EA: “se parece a una

luna” y EF: “a media luna”, como se puede constatar en la figura 10.

En la segunda experiencia de visualizacion y razonamiento (2b), los estudiantes logran
elaborar y validar hipétesis predictivas sobre las experiencias de manipulacion que involucran las
nociones de frontera, interior y exterior. Inicialmente las nifias y los nifios con apoyo de los
instrumentos (O), y estimulados por la narracion, encuentran la manera de romper la pompa que
se encuentra al interior del hilo, permitiendo que visualicen cémo la pompa exterior al hilo
adopta una forma circular en el perimetro que éste forma (por efecto de la tension superficial).
Luego ante el interrogante: ¢Puedes meter tu mano?, los estudiantes responden con expresiones
verbales y corporales afirmativas, resultandoles muy interesante el reto de introducir la mano en

el espacio circular sin romper el resto de la superficie pompa (ver figura 11).

Figura 11 Experiencia de visualizacion y razonamiento, provocacion (2b) estudiantes EA

5 El principio de reduccion al &rea minima es una caracteristica de las pompas de jabon que explica porqué “el jabdn
tiene el efecto de disminuir la tensién superficial de los liquidos permitiendo su laminacién y formando burbujas que
mantienen, sin embargo, la tendencia a situarse en superficies minimas” (Jiménez et al, 2016, p.11)
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A partir de las experiencias de visualizacion y razonamiento (2ay 2b) descritas
anteriormente, se evidencia como las ambigledades que devienen del aplanamiento del espacio
tridimensional quedan superadas, pues los estudiantes al elaborar trasformaciones en la
superficie desde la manipulacién de un segmento de la frontera, logran desarrollar una vision
mucho mas dinamica de esta nocién, que de paso opera como un subsumidor enriquecido
(Ausubel, citado en Rodriguez, 2008) al facilitar la asimilacion de las nociones de interior y
exterior en la estructura cognitiva. Es decir la consolidacion de la idea de frontera les permite
diferenciar con mayor facilidad el interior y exterior de la superficie. Un hecho concreto que se
desea traer a colacion en este andlisis, se presenta cuando se invita a pensar a los nifios si pueden
introducir su mano en el instrumento (O) sin romper la superficie (pompa); alli la potencia en la
experiencia de visualizacién radica en que los nifios y nifias introducen su mano en el exterior de

la superficie y no en su interior, aunque no tengan conciencia plena de ello.

También es importante sefialar como en la primera provocacion los estudiantes logran
familiarizarse con las estrategias de construccion, destruccion y trasformacion de pompas que
ahora emplean para encontrar nuevas relaciones como las de: interior y exterior, guiados por sus

acomparfiantes y maestras.

4.2.3 Provocacién 3: Nocion de continuidad interior y exterior.

La provocacion 3, privilegia la activacion de las nociones de continuidad, interior y exterior, a

través de dos experiencias de razonamiento y visualizacion (3a 'y 3b).

En la experiencia de visualizacion y razonamiento (3a), el 66% de los nifios y nifias

participantes logran manipular un objeto para producir una trasformacion topoldgica (cambiar
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forma y tamafio sin perder continuidad). En este punto es importante anotar que el éxito en el
desarrollo de la pauta de orientacion corresponde en gran medida a la calidad de las interacciones
que se dan entre los estudiantes y sus acompafiantes para generar un clima de confianza; es decir,
cuanto mas se favorece el intercambio de ideas, opiniones y acciones de manera espontanea,
mayor es la posibilidad de construir conjuntamente un aprendizaje significativo (MEN, 1998).
Aunque si bien el entorno familiar no constituye propiamente el objeto de analisis de este
trabajo, en el registro audiovisual se logra evidenciar que las nifias y los nifios que cumplen con
los criterios asociados a esta experiencia de visualizacién, reciben mas apoyo que sus pares. Por
ejemplo: cuando sus acompafiantes se esfuerzan por manipular adecuadamente los instrumentos
u ofrecerles indicaciones adicionales, como recordarles que deben soplar la pajilla con menos
intensidad para producir una pompa, u otorgar el tiempo suficiente para concretar la actividad.
Estas son formas de interaccion que promueven el despliegue de emociones de “bienestar,
alegria, gozo, amor, entusiasmo” (MEN, 1998, p. 18) ademas de dindmicas de participacion y

cooperacion.

Los participantes que logran cumplir con el criterio valorado en la experiencia de
visualizacion y razonamiento (3a) se apoyan, como se enuncia previamente, en las orientaciones
de sus acompafiantes y la potencia de la narracion al enunciar: “Ayudanos a atrapar una libélula
entre todas estas telarafias”; alli la metafora de libélula atrapada impulsa el interés y motivacion
de los nifios y nifas, pues estos deben mantener la continuidad de las tres ldminas que se generan
en el instrumento (T) en forma de tetraedro, y a su vez introducir la pajilla para generar una
pompa en el interior de la superficie (ver figura 12), donde los procesos de coordinacion tactil y
visual exigen una mayor atencién a los nifios y nifias. La narracion adquiere una relevancia

central pues constituye un contexto potencialmente significativo, que no solo activa la
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motivacion y curiosidad de los estudiantes, sino que también ayuda a constituir un caracter
dinamico en las trasformaciones topoldgicas que experimentan los objetos al variar su forma'y
tamafio Piaget e Inhelder (1945) con lo que se advierte una movilizacion de la nocion de
continuidad. “Atrapar una arafia en medio de las telarafas” es un ejemplo del uso de una
metafora que enriquece la significacion de la accidn pues logra asociar la imaginacion de forma

decisiva en la estructuracion de la nocion tanto de continuidad como de interior.

| T N e WSS

Figura 12. Experiencia de visualizacion y razonamiento, provocacion (3a), estudiantes EE, EFy EB.

En experiencia de visualizacion y razonamiento (3b), el 55% de los estudiantes logran
reconocer una operacion de reversibilidad en las trasformacion que permiten partir de objetos
discontinuos hacia la manipulacion de objetos de naturaleza continua, logrando trasformar dos

objetos, discontinuos entre si, en un Unico objeto con atributos de continuidad (ver figura 13).

Figura 13 Experiencia de visualizacion y razonamiento provocacién (3b) estudiantes EH, EG y EA.
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4.2.4 Elementos complementarios de analisis derivados de la fase de

intervencion/acompafamiento.

Para complementar el analisis en esta fase, es importante sefialar que: aunque “la lengua
natural es la organizacion semidtica por excelencia” (Pierce, citado por Duval, 2018, p.62), 1a
sencillez con que las nifias y nifios expresan sus razonamientos verbales sobre los hechos reales o
imaginarios que manipulan, no son suficientes para comprender como las ideas y nociones sobre
los objetos son asimiladas en su estructura cognitiva, dado que “puede haber una gran diferencia
entre las representaciones mentales de un sujeto y las representaciones semi6ticas que €l produce

para expresar sus representaciones mentales”’(Duval, 2018,p70).

Por tal razdn las provocaciones que centran su actividad en los procesos de visualizacion
(visual, tactil y auditiva) ofrecen un escenario de mayor pertinencia para alcanzar un aprendizaje
significativo, en este caso de las nociones topoldgicas del espacio a saber continuidad, frontera,
exterior e interior. Estas formas de representacion semioticas, constituyen a la vez
representaciones consientes y externas. “En efecto, permiten una mirada del objeto a través de la
percepcion de estimulos (puntos, trazos, caracteres, sonidos...) que tienen el valor de
significantes” (Duval, 2018, p.68). Mas aun cuando dichas experiencias de visualizacion,
combinan contextos de significacion asociados con la literatura, la ludica y la imaginacién, pero
especialmente cuando logra constituirse un ambiente que estimula la curiosidad, el interés y la
motivacion en los participantes por aprender en un acto deliberado e intencionado; como sea que
“La significacion es la condicidn necesaria de la objetivacion para el sujeto, es decir, de la
posibilidad de tomar conciencia” (Duval, 2018, p.66) sobre los objetos de aprendizaje que

forman su realidad.
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4.3 Analisis de Contenido de la Entrevista a estudiantes.
En el siguiente diagrama (figura 14) se presenta una sintesis del analisis de contenido de la
entrevista semiestructurada con posterioridad al desarrollo de la fase de

intervencion/acompafiamiento descrita de forma preliminar.

Experiencia de
manipulacién

Empatia

Perspectiva de los participantes

Figura 14. Diagrama elaborado a partir del analisis de contenido de la entrevista semiestructurada
aplicada a los participantes (fuente propia).

En el diagrama anterior se muestran las tres categorias emergentes del analisis de

contenido: empatia, experiencia de manipulacion y sentimientos y emociones.
4.3.1 Sentimientos y emociones

A partir del interrogante: ;Como te sentiste al jugar con las pompas de jabon?, los nifios y las
nifias opinan acerca de sus emociones y sentimientos en la actividad desarrollada durante la fase
de intervencién/acompafiamiento, denominada EIl encuentro de la libélula y las flores. La
mayoria manifiestan con claridad que el sentimiento y/o emocion predominante es de felicidad;
como se puede constatar en la afirmaciones de los estudiantes EN1: “Feliz, porque me parece
muy bonito, muy lindo, por que pude atrapar la pompa de jabon” , EN6: ““ yo atrape la libélula y

estaba muy feliz”, ENS: “Feliz, me senti muy orgullosa” y EN9: “Muy divertido podia hacer
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varias formas”. Estas afirmacion confirmar los hallazgos derivados del analisis del material
audiovisual durante la fase de intervencion/ acompafiamiento, pues permite constatar como una
actividad que inicialmente se piensa para ser desarrollada al interior del aula de clase, ahora
resulta enriquecida por la participacion y cooperacion de diferentes miembros del entorno
familiar, quienes logran constituir un ambiente de aprendizaje que favorece no solo la
observacion y la experimentacion, sino también del disfrute y goce (MEN, 1998), apoyados en el
conocimiento que poseen sobre la realidad de los nifios y las nifias, para potenciar su aprendizaje

significativo.
4.3.2 Experiencia de manipulacion

En torno al interrogante: ¢ Qué es lo que mas te gustd de la historia El encuentro de las
libélulas y las flores?, los nifios y nifias logran expresar desde su perspectiva, acciones, procesos
y situaciones que contindian resonando en sus estructuras cognitivas ya constituidas en

aprendizajes significativos, que ahora reflexionan en un ejercicio meta-cognitivo.

En su reflexion meta-cognitiva las nifias y los nifios destacan las experiencias de
manipulacion como el centro de la actividad de aprendizaje que se traducen en la posibilidad de
estirar, tocar, comparar, meter, coger, jalar, hacer, soltar, soplar, construir, etc., sin dejar de lado
imaginar. Por ejemplo, EN6 al enunciar: Yo jalé la burbuja y se aparecié una gotita de agua y la
solté y aparecio una luna”, por su parte EN8: “Me gusté esa telarafia, porque se puede hacer una
pompita ahi adentro”, EN2: “Aprendi a hacer burbujas, hacer libélulas, a ponguer® la mano en

una burbuja”. Poner la mano en una burbuja no significa solo manipular con el tacto, va més alla

6 Las caracteristicas fonéticas de los participantes, no constituyen un obstaculo para la comunicacién, de alli que se
transcribe de forma literal: “ponguer” equivale a poner.
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de la experiencia visual, pues alcanza a la imaginacion y con ella estructuras cognitivas
profundamente complejas, asociadas con la comunicacion y el lenguaje, que estimulan “la
formulacidn de hipotesis, el establecimiento de relaciones, la generalizacion y la comprension

(MEN, 1998).

4.3.3 Empatia

El Gltimo interrogante de la entrevista semiestructurada: ¢A quién invitarias a jugar
nuevamente con las pompas de jabdn?, parte de un supuesto de cierta manera ingenuo y de una
premisa basica. Cuando le pedimos a los nifios que enuncien: ;A quién estan dispuesto a invitar?,
realmente se estd preguntando si bajo su perspectiva vale la pena invitar a alguien. Comdnmente
surgen respuestas como: los amigos, los hermanos, la mama4, personas con quien existe empatia,

por ejemplo: EN8 manifiesta “A (la nombra), porque es mi mejor amiga”.

De forma esponténea en la parte final de la entrevista algunos nifios y nifias envian un
mensaje de afecto a su maestra como una manera de reconocer su presencia a través de las
acciones que realizan ante el lente de la camara, como EN4 lo expresa: “Chao profesora (la
nombra) te quiero, te extrafio”. Esta accion surge como respuesta a la contingencia del trabajo
desarrollado durante la etapa de cuarentena’, donde los nifios y nifias sienten la presencia de sus
maestras a través de las guias de orientacion y video-llamadas, a la vez que alimentan su deseo
de regresar a clase, un sentimiento compartido que refleja en parte el esfuerzo de las familias y

las maestras por mantener un dialogo en torno a la formacion de los nifios y las nifias, muy a

" Durante el desarrollo de esta investigacion tiene lugar la cuarentena preventiva asociada con el COVI-19.



pesar de las circunstancias que limitan el tiempo, el espacio y en si, el encuentro personal en el

salén de clase.
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Capitulo V: Conclusiones y Recomendaciones

A continuacion, se exponen las conclusiones y recomendaciones de este proceso de

investigacion que intenta responder al interrogante: ¢ Como se fortalece el aprendizaje

67

significativo de nociones topoldgicas de continuidad, frontera interior y exterior integrando en su

valoracion las dimensiones, cognitiva, comunicativa y socio-afectiva en los estudiantes del grado

transicion de la Institucion Educativa Argemiro Escobar Cardona sede Simén Bolivar?

5.1 Conclusiones

v Con base en los resultados y el analisis de esta investigacion se puede concluir que es

posible fortalecer el aprendizaje significativo de las nociones topoldgicas de continuidad,
frontera, interior y exterior. Asi mismo que el fortalecimiento del aprendizaje de tales
nociones, demanda la articulacién de multiples registro semioticos, ademas de la
identificacion de subsumidores o ideas de anclaje, cuya utilidad radica en la posibilidad
de integrar estas ideas en el disefio de escenarios potencialmente significativo,
caracterizados por promover a observacion y la experimentacion mediante experiencias
de visualizacion y razonamiento que involucran la coordinacion entre los diferentes
registros asociados con la percepcion tactil, visual y auditiva.

En igual sentido, el uso de contextos de significacion relacionados con la literatura y el
juego permiten constituir un ambiente de aprendizaje que estimula la curiosidad, el
interés y la motivacién en los participantes y hacen posible el despliegue de procesos de
pensamiento claves en el desarrollo de la cognicion como la formulacion de hipotesis,

establecimiento de relaciones, la generalizacion y la comprension.
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v’ Es necesario enfatizar que como las nifias y los nifios no piensan tnicamente con
palabras. Esto implica que las demandas cognitivas durante la ensefianza no pueden
enfocarse en un unico registro de representacion (lenguaje verbal), sino en la
coordinacion de multiples registros que permitan develar nuevos elementos del objeto
representado, ofreciendo a su vez una mayor oportunidad para identificar ideas de anclaje

y avanzar hacia la asimilacion de dichas nociones en su estructura cognitiva.

v El uso de pompas de jabon y los instrumentos de construccion, representan una
oportunidad para superar las ambiguedades en la asimilacién de la nocién de frontera,
que deviene de la implementacion de practicas centradas en el aplanamiento del espacio
tridimensional; en su lugar, el encuentro con las pompas permite que los nifios y nifias
elaboren y construyan una concepcion mas dinamica no solo de la nocién de frontera,
sino aun con mayor potencia de la nocion de continuidad.

v Integrar en el analisis del aprendizaje significativo de nociones topoldgicas las
dimensiones comunicativa, cognitiva y socio-afectiva, permite reconocer en la evaluacion
no solo un individuo que aprende, sino un sujeto que siente, se emociona y comunica su
comprension de la realidad, en donde no siempre las palabras describen el alcance de sus
razonamientos, pero que encuentran eco en el rol de las maestras investigadoras, como
referentes de mejoramiento de su practica.

v La estimulacién del aprendizaje significativo no se limita Unicamente a la identificacion

de subsumidores y seleccién de un material I6gicamente significativo, ademas es
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necesario promover vinculos emocionales y afectivos donde los estudiantes puedan
asumir una disposicion favorable para establecer relaciones sustantivas y no arbitrarias
entre su estructura cognitiva y el nuevo material.

v Es importante reconocer el rol de los acompafiantes de las nifias y los nifios que
participaron de estas experiencias (madres, padres, hermanos, abuelos etc.), pues la ayuda
y disposicion para atender las orientaciones de las maestras investigadoras, para
dinamizarlas al interior de sus hogares, donde el aula de clase se traslada
provisionalmente, producto de la cuarentena, es una de las claves del éxito en el
desarrollo de las intervenciones o trabajo de campo; y representa una oportunidad para
reflexionar sobre la manera en que la escuela logran vincular el entorno familiar en el

desarrollo cognitivo, comunicativo y emocional de los nifios y las nifias.

5.2 Recomendaciones

v/ Un horizonte investigativo que puede derivar del analisis de este trabajo, debe estar
enfocado en reconocer niveles de complejidad en los diferentes tipos de aprendizaje
significativo (representacional, conceptual y proposicional) desde una perspectiva
general (para abordar otros tdpicos) y particular que permita definir indicadores o
criterios para valorar el desempefio de los estudiantes, pues los empleados en esta apuesta
investigativa, tienen el limitante de estar construidos exclusivamente para este ejercicio
de analisis. Este horizonte se piensa en virtud de cdmo avanzar metodoldgica y
tedricamente en la fundamentacion del aprendizaje significativo, con propoésitos didactico
o0 para la ensefianza, dado que se habla demasiado de él, sin una clara comprension de sus

alcances y limitantes.
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v’ Es necesario considerar como un horizonte de trabajo el analisis comparativo de
diferentes estrategias pedagogicas y didacticas, con el proposito de identificar alcances y
limitantes asociadas con el estilo de aprendizaje, la edad escolar, el interés y la
motivacion de los estudiantes en relacion al desarrollo de nociones topologicas en la
formacion inicial.

v’ Por otra parte, es pertinente para la institucion educativa y las maestras investigadoras,
identificar escenarios de socializacion de los resultados con la comunidad educativa y
académica del contexto local, que eventualmente pueda alimentar el interés de los
docentes por fortalecer sus comprensidn en torno al aprendizaje significativo de la
relaciones del espacio, tanto en la edad preescolar como en otros niveles, donde éste
componte del pensamiento y desarrollo de los estudiantes suele limitarse a una cuantas
sesiones al final del afio, enfocadas en representaciones plana de un mundo que es mucho

mas complejo.
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Anexos

Anexo A.

Parte |

Una hormiguita salio a trabajar.

¢Sabes donde esta la hormiguita?
¢ Crees que su hojita podra alcanzar o algo en su camino no la dejara pasar?

¢ Crees que su hojita podra alcanzar o algo en su camino se lo impedira?

Intenta dibujar el camino que debe seguir la hormiguita para alcanzar su comida.

Parte 1l

Orientacidn para padres, madres 0 acompafiantes:

-~

Alista tu cdmara de video o celular para que grabes este especial momento:
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Dale inicio a la grabacion.

Luego sigue estos sencillos pasos.
El trabajo consiste en presentar la imagen de la hormiguita a los nifios y nifias.
Luego debes hacer la lectura de los enunciados:
Ten en cuenta que hay tres interrogantes y una consigna o tarea.

Cuando leas los interrogantes procura no agregar mas palabras al enunciado, deja que sean él
nifio o la nifia la que responda, no te impacientes, da el tiempo suficiente, puedes esperar hasta
un minuto , luego repite la pregunta o continda con la siguiente. El propdsito de esta actividad es
poder escuchar sus respuestas, que no son ni buenas, ni malas, son solo respuestas.

Ten a la mano un color y lee la consigna o tarea: “Intenta dibujar el camino que debe seguir la
hormiguita para alcanzar su comida”.

Registra en un video continuo todas estas acciones y envialo a la profesora junto con una imagen
de la guia elaborada.

Gracias por tu compromiso y apoyo.



Parte |

Anexo B
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NO

Leer en voz alta;

Lo que debo pedirle al
fin@ gue haga o responda.

Accidn esperada

Instrumento

Una mafiana de
primavera, de esas en

Imagina que puedes formar
algunas libélulas soplando

Se espera que el
fif@ sople la pompa

esquivar, aunque a

pompa en el centro

1a | las que el sol bafia con | la pompa de jabon. hasta formar algunas
sus rayos toda la burbujas.
campifia, .O
revoloteaban alegres
las libélulas.
Después de volar, alas | Imagina que la pompaes el | Se espera que el
libélulas les encanta pétalo de una flor y un dedo | AiR@ con las manos
posarse sobre los de tu mano, como las secas intenten tocar
101 | gelicados pétalos de paticas de la libélula. la pompa formada en —O
las flores. Trata de posarte sobre la el instrumento y esta
flor sin dafiar sus pétalos. se rompa.
¢Puedes lograrlo?
Moja tu dedo con jabon y Se espera que el
de nuevo intenta colocar tu | AIR@ con las manos
1b> dedo en el pétalo de la flor. | ahora mojadas
¢Ahora que sucede? intenten tocar la
pompa y esta no se .O
rompa. Luego
peguntar:
A la libélula le gusta Intenta estirar el pétalo que | Se espera que el
2a | saltar de flor en flor, tiene forma de media luna. | AIR@ con el debo
buscando pétalos de hamedo, estire el hilo
diferentes colores y -¢A qué se parece ahora? del instrumento y ( g
formas; algunos en -¢Qué sucede cuanto dejas | luego responda la
tienen forma de media | de estirarlo? pregunta:
luna.
Intenta romper la pompa Se espera que el
Hay pétalos con hilos | que se forma al interior del | AiA@ con las manos
en su interior. pétalo. secas intenten tocar
2b ¢Qué sucedid? la pompa formada en
¢Puedes meter tu mano el interior del .@
completa? instrumento.
Luego responda las
preguntas:
Entre tantas telarafas Ayldanos a atrapar una Se espera que el
hay una muy especial libélula entre todas estas Aifi@ soplando con
33 | que las libélulas suelen | telarafias. un pitillo formen una

veces no lo pueden
evitar.

de la estructura
piramidal.
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3b | Hay momentos muy Intenta atrapar una libélula | Se espera que el
dificiles para libélulas | en la telarafia que se forman | i@ intenten
como cuando quedan en las flores. atrapar la pompa .O
atrapadas en las telas Tu tiene la telarafia y yo formada por su
de arafias. formo las libélulas. acompafiante con
¢Qué sucede fue posible ayuda de los
atrapar las libélulas? instrumentos y
responda las
preguntas:
Parte I1

ORIENTACIONES A PADRES, MADRES Y/O ACOMPANANTES.

En esta oportunidad los invitamos a disfrutar de una bella experiencia denominada “El encuentro
de la libélula y las flores.

En ella se espera que los nifios, nifias y acompafiantes, puedan interactuar aprovechando los

recursos y materiales dispuestos para este encuentro.

Los invitamos a seguir estas sencillas recomendaciones:

con los siguientes roles.

+ Primer acompariante encargado de la grabacion:
Ta roles el mas importante, pues de ti depende la captura de las situaciones del

El encuentro requiere la participacién de al menos 3 acompafantes por cada nifio o nifia,

encuentro: Debes verificar que tu celular tenga suficiente espacio en la memoria y el

nivel de bateria este al 100%. Intenta registrar especialmente las acciones del nifio o

la nifa.

Puedes cortar la grabacion cada vez que se cambie de instrumento, sin dejar pasar mucho tiempo

entre corte y corte, para reducir el tamafio del archivo y facilitar su envio.

Luego de la grabacidn, envia lo antes posible el video a la profesora.
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+ Segundo acompaniante encargado de la lectura.
Ta rol consiste en darle magia al encuentro.
Realiza la lectura en voz alta previamente, ensayandola hasta que suene muy natural.
Debes diferenciar entre la narracion y las frases que buscan que el nifio o nifia realice una
accion. Debes dar el tiempo suficiente para que el nifio o nifia realice las acciones.
Observa varias veces el video de ejemplo.

+ Tercer acompafiante encargado de hacer las pompas de jabon.
Tu rol es el mas divertido, pues vas a poder interactuar con los instrumentos, permite que
el nifio o nifia previo a la grabacion los toque juegue con ellos, los conozca, estan
construidos con materiales muy finos; aunque el que tiene forma de pirdmide es un poco
delicado.
Recuerda observar el video de ejemplo y revisa la lectura del instructivo en el campo que
dice “Accion esperada”. Dale tiempo al nifio o nifia para que observe, manipule y
responda las preguntas.

Muy importante: es necesario que este encuentro se realice en la mafiana pues en la tarde el
viento, no permite desarrollar la experiencia.

Para hacer las pompas de jabdn te recomendamos:

Utiliza una ponchera o platon amplio.

Deja el agua reposando 24 horas, pues el cloro afecta la ténsabilidad de la mezcla de jabon y
glicerina.

Realiza la mezcla como se indica en el video, pues esto mejora su efectividad. Es clave atender
esta recomendacion, para tener un buen resultado en la elaboracion de las pompas. Deja reposar
la mezcla 10 minutos antes de usarla.

GRACIAS POR TU APOYO, COLABORACION Y COMPROMISO.



Anexos C

Descriptores/ codificacion Fase Diagnostica

Identifica y define una
trayectoria posible que
atiende a las l6gicas o

Se anticipa a los
acontecimientos,
consignas u

DC5 | claves perceptivas de DCG5 | orientaciones DSA5
profundidad. (continuidad y necesarias para
frontera) realizar el
trabajo.
Elabora argumentos Reconoce la discontinuidad Intercambia ideas
para justificar el en una trayectoria cuando y opiniones de
cambio de trayectoria identifica una posible manera
ante la presencia de frontera (caminos cruzados, espontanea como
una posible frontera camino cerrado) manifestacion de | DSA4
gue genera DC4 DCG4 | unarelacion de
discontinuidad. confianza.
(Justifica por qué debe
usar otro camino, esta
cerrado, se tiene que
devolver)
Silencia la Elabora una trayectoria sin Su expresion
presentacion de considerar trazos sobre- corporal refleja
argumentos que DC3 | puestos o claves de DCG3 | unaalta
justifican el uso de profundidad. (traslapados, motivacion e DSA3
una trayectoria cruce caminos) interés en la
particular. actividad
realizada.
Usa el lenguaje Asigna un lugar o Muestra una
natural y corporal para ubicacion a los objetos disposicion
indicar el lugar o DC2 | (personajes). favorable para
posicion de los objetos DCG2 | atender DSA2
(acd, alla, aqui) (escuchar) las
orientaciones de
su acompariante.
Expresa su Reconoce los diferentes Se muestra
comprensién sobre la | DC1 | objetos involucrados en el ansioso e
manera en que se trabajo y establece DCG1 | inseguro, en el DSAl
relaciona los objetos relaciones entre ellos. desarrollo de las
(hoja/hormiga, actividades.
pétalo/libélula)
Dimension DC Dimensidn cognitiva DCG Dimension DSA

Comunicativa

Socio-Afectiva
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Descriptores/ codificacion Fase Intervencién/Acompafiamiento

DC7 | Visualiza la trasformacion de | DCG7 | Expresa su alegria a
dos objetos discontinuos través de sonrisas, saltosy | PSAY
entre si, en un Gnico objeto frases que representan sus
con atributos de continuidad. emociones de jabilo.
DC6 | Visualiza y manipula un DCG6 | Se anticipa a los
objeto para producir una acontecimientos, DSA6
trasformacion topoldgica consignas u orientaciones
(cambia la forma y tamafio necesarias para realizar el
sin perder continuidad). trabajo.
Elabora hipdtesis DCS5 | Visualiza la construccion de | DCGS5 | Intercambia ideas,
sobre las experiencias una frontera que le permite opiniones y acciones de | PSAS
de manipulacion que diferenciar el interior y manera espontanea como
involucran las exterior de una superficie, manifestacion de una
nociones de interior asi como manipularla. relacion de confianza.
exterior y frontera. (¢Puedes meter tu mano?)
Propone y enuncia DC4 | Compara las trasformaciones | DCG4 | Su expresion corporal
nuevos significados a que se producen en una refleja una alta DSA4
partir de las superficie (forma, tamafio) al motivacion e interés en la
trasformaciones que se manipular su frontera con actividad realizada.
producen en la objetos de su realidad.
frontera de una
superficie. (Ejemplo:
una carita, un
helado...)
Usa el lenguaje verbal | DC3 | Reconoce condiciones de DCG3 | Reconoce y asume su rol
ylo corporal para continuidad/discontinuidad dentro de la actividad DSA3
describir la de una superficie al ser facilitando su desarrollo
continuidad manipulada (Tocar la pompa arménico.
/discontinuidad de una con el dedo seco y himedo)
superficie al ser
manipulada (pompa).
Usa la imaginacion DC2 | |dentifica cambios en los DCG2 | Muestra una disposicion
para construir nuevos atributos y formas de favorable para atender DSA2
atributos y relaciones relaciones entre los objetos (escuchar) las
entre los objetos que haciendo uso de la orientaciones de su
puede manipular. imaginacion. acompafiante.
(visualizacion, tacto)
Expresa (lenguaje DC1 | Reconoce los diferentes DCG1 | Se muestra ansioso e
verbal y/o corporal) su objetos involucrados en el inseguro, en el desarrollo DSAL
comprensién sobre la trabajo y establece relaciones de las actividades.
manera en que se entre ellos (metéforas:
relaciona los objetos Revolotean las libélulas,
reales e imaginarios. haciendo referencia la
(pétalo, libélula, pompa)
pompa)
Dimension DC Dimension cognitiva DCG Dimension Socio- DSA

Comunicativa

Afectiva
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Anexo D.

Guia de entrevista para acompariantes
Hola mamd, papd o acompariantes.

Para finalizar nuestro trabajo, queremos invitarte a realizar una pequefia entrevista

a las nifias y los nifios que participaron de esta hermosa experiencia.

Antes preséntale el video que realizaron sobre “El encuentro de las libélulas y las
flores" para que puedan recordar sus emociones y la entrevista sea mds
enriquecedora.

Lee los siguientes interrogantes.

1. ¢Cémo te sentiste al jugar con las pompas de jabdn?

2. ¢Qué es lo que mds te gusto de la historia “El encuentro de las libélulas y las
flores"?

3. ¢A quién invitarias a jugar nuevamente con las pompas de jabon?

Recuerda que:

Lo importante es lo que los nifios y nifias expresen espontaneamente sus
pensamientos, no hay respuestas buenas ni malas.

Al leer la pregunta debemos escuchar con atencion al nifio o nifia, tratando de no
interrumpirlos.

Puedes agregar otras preguntas, que faciliten la comprension de los nifios y nifias, lo
interesante es conocer cémo se sintieron, qué cosas nuevas aprendieron, segln sus
propias palabras.

Registra esta entrevista en corto video para envidrselo a la profesora.

Gracias por tu compromiso.
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Anexo E

ASENTIMIENTO INFORMADO

Institucion Educativa Argemiro Escobar

Sede: Simon Bolivar

En mi calidad de acudiente del o la estudiante del

nivel de transicion, autorizo la participacion del nifio o la nifia en la fase de intervencion del
proyecto de investigacion formativa que lidera la docente, denominado: Aprendizaje

Significativo de Nociones Topoldgicas en Transicion.

Esta autorizacion esta sujeta a las restricciones legales dispuestas en la Ley de infancia 'y
adolescencia, por tanto espero que el manejo de los datos y evidencias sean tratados con forme a

la misma.

Atentamente,

Nombres y apellidos del acudiente:

Firma:

CC

Fecha: D M A



