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			Resumen

			Los procesos de enseñanza y aprendizaje se caracterizan por ser dinámicos. Ello requiere innovar los programas educativos y que el profesorado domine su contenido para la práctica docente. El presente artículo estudia, en el contexto mexicano, los conocimientos y dominio del programa de Español 2011, de 87 profesores en servicio; 40 de Primaria y 47 de Secundaria. El instrumento utilizado explora los conocimientos de los participantes en relación con los propósitos de enseñanza del Español, estándares curriculares, competencias específicas, enfoque didáctico y rol del profesor. Los datos muestran que, aunque los profesores saben cómo y por qué enseñan Español en Educación Básica, no se han apropiado de los elementos del programa. Los resultados evidencian diferentes retos con relación al tema. Como propuesta se sugieren espacios y acompañamiento que promuevan reflexiones, análisis y discusión, a fin de lograr mejores resultados en procesos de enseñanza y de aprendizaje de la lengua. 

			Palabras clave: Español, Educación Básica, docente, programa de enseñanza.

			

			

			Abstract 

			Teaching and learning processes are characterized by being dynamic. This requires innovating educational programs and teachers mastering their content for teaching practice. This article studies, in the Mexican context, the knowledge and mastery of the Spanish 2011 program, of 87 teachers in service; 40 elementary and high school 47. The instrument used explores the knowledge of the participants in relation to the purposes of teaching Spanish, curricular standards, specific competencies, didactic approach and role of the teacher. The data show that, although teachers know how and why they teach Spanish in Basic Education, they have not appropriated the elements of the program. The results highlight different challenges in relation to the subject. As a proposal, spaces and accompaniment are suggested that promote reflections, analysis and discussion, in order to achieve better results in language teaching and learning processes. 

			Keywords: Spanish, Basic Education, teacher, teaching program.

			

			

			Introducción 

			La enseñanza del Español en el contexto escolarizado mexicano parte del programa que emite la Secretaría de Educación Pública (SEP). Ese documento se construye y se actualiza de acuerdo con las necesidades sociopolíticas del país e incluye algunas tendencias y propuestas educativas extranjeras. La práctica docente en el sector público mexicano, además de la preparación académica y profesional, requiere del conocimiento y el dominio del programa emitido por la SEP. El conocimiento y dominio del programa son competencias docentes que posibilitan, al profesorado tener bases para los diseños y las creaciones de diversos ambientes que propician aprendizajes significativos del alumnado que el sistema educativo establece. El presente artículo tiene como objeto estudiar dichas competencias docentes, el conocimiento y el dominio del programa, de profesores sonorenses de Educación Primaria y Secundaria. El magisterio de Educación Básica mexicana en los últimos años ha iniciado evaluaciones del desempeño docente, sin embargo, en ellas aún no se exploran algunos de los conocimientos y dominios que el profesor de Educación Básica requiere para la enseñanza de las diferentes asignaturas, tal como el dominio del programa donde se plasman las directrices de la educación. En la actualidad, México se encuentra en proceso de cambios educativos, lo cual favorece la apertura de espacios de reflexión y discusión sobre cuestiones que involucran e impactan la práctica del docente en Educación Primaria y Secundaria. De esta manera, el presente texto muestra datos que permiten delinear algunos retos que el sistema educativo público podría tener durante el cambio al Modelo Educativo 2016 y la implementación del mismo. 

			Los procesos de enseñanza y de aprendizaje son complejos, pues en ellos intervienen e influyen múltiples factores. Sin embargo, la funcionalidad de los planes y programas es orientar los procesos educativos en los que participan los estudiantes junto con los docentes como mediadores de aprendizajes. De esta manera el docente planea, guía y apoya estos complejos procesos. En este escrito se plantea como hipótesis que el profesor de Educación Primaria y Secundaria conoce y domina la intencionalidad de la enseñanza, el desarrollo lingüístico que deberán lograr los estudiantes y el rol que se espera del docente en el sistema educativo mexicano enmarcado dentro del programa de Español 2011, esto como parte de las competencias que requiere la práctica docente que inicia desde el diseño de planeación de las clases y concluye al lograr los aprendizajes significativos de los estudiantes. Los procesos de enseñanza y de aprendizaje son dinámicos. Particularmente, aquellos procesos de enseñanza y de aprendizaje de la Lengua (en este caso, del Español) son mayormente dinámicos e interactivos, pues a través del sistema lingüístico el estudiante aprende sobre sus características, sus múltiples funciones y prácticas del lenguaje dentro de la sociedad y del contexto educativo. 

			La evolución de los planes y programas de Educación Básica en México muestra los diversos cambios que se han realizado en el ámbito educativo público, particularmente en los métodos y principios teóricos para la enseñanza de la Lengua. Estos documentos han tenido diferentes orientaciones que enmarcan gran parte de la práctica docente en la enseñanza de la Lengua. Durante las promociones de 1957-1962 la enseñanza del Español fue abordada con el método ecléctico, la de 1972 con el global de análisis estructural, la de 1980 con el método psicogenético de la lengua escrita, la de 1993 con un enfoque comunicativo-funcional, la de 2009 se orientó sobre las prácticas sociales del lenguaje y en 2016-2017 desde las prácticas sociales de lenguaje. El programa 2011 tiene como principios teórico-pedagógicos el constructivismo, basado en las propuestas de Ausubel, Piaget y Vygotsky. La influencia de Ausubel en el programa se observa con el planteamiento de recuperación de aprendizajes logrados en el contexto escolar y fuera de este (Ausubel, 1968; Ausubel et al.,1983). La propuesta de Piaget se muestra en la construcción de significados (Piaget, 1968, 1969). Finalmente, la propuesta de Vygotsky, con la base de la interacción social como promotora de aprendizaje (Vygotsky, 1995, 2009). 

			1. Antecedentes teórico-conceptuales 

			La historia de la humanidad muestra cómo el individuo ha logrado diversos aprendizajes y cómo ha creado espacios para la enseñanza de estos. La conciencia de enseñanza y de aprendizaje del ser humano ha sido estudiada a fin de comprender mejor dichos procesos psicológicos en contextos formales y escolarizados. A partir del análisis y la reflexión sobre estos procesos han derivado tres principales propuestas: el conductismo, el cognitivismo y el constructivismo; no obstante, a lo largo del tiempo ha habido otras. El constructivismo es una perspectiva psicológica que sustenta al aprendizaje como un proceso personal y propio en el que paulatinamente se construyen significados e ideas. Piaget, Ausubel y Vygotsky son los autores principales de esta perspectiva psicológica. Sus propuestas son: la Teoría Psicogenética (Piaget, 1975), la Teoría de los Esquemas Cognitivos (Rumelhart & Norman, 1978, 1981; Norman, 1982), la Teoría de la Asimilación (Ausubel, 1976, 1983, 2002), la Teoría del Aprendizaje Significativo (Ausubel, 1976; Ausubel et al.,1983; Ausubel, 2002) y la Teoría de la Escuela Activa (Ferreiro, 2001). La suma de estos aportes permite comprender el proceso de aprendizaje como una apropiación de conocimientos de manera personal a partir del descubrimiento y la construcción de ideas y significados que se materializan en diversos aprendizajes.

			De acuerdo con Schunk (2012, p.231), las construcciones de aprendizaje de una persona “son verdaderas para ella, pero no necesariamente para los demás. Esto se debe a que las personas producen conocimientos con base en sus creencias y experiencias en las situaciones”. Aunque el aprendizaje es personal, el proceso de enseñanza en el contexto escolarizado debe favorecer la construcción de aprendizajes significativos a través de diversos recursos. Esto, a fin de que el individuo construya su propio modelo a partir de los objetivos de aprendizajes establecidos (Fons, 2007). El constructivismo establece un pensamiento activo por parte del individuo, en el cual no existe la posibilidad de memorizar y repetir, sino que el sujeto produce sus propios significados. En este sentido, Ferreiro Gravié (2012, p.45) indica que “construir no es algo abstracto, sino tomar conciencia de qué se sabe y cómo, es hacer, pensar, sentir, estructurar y organizar la información y los sentimientos”. De esta manera, el rol del profesor, desde esta perspectiva psicológica, es mediar el aprendizaje creando ambientes en los que se involucre el estudiante en su propio proceso de aprendizaje. Es decir, aprender desde la perspectiva del constructivismo implica una participación activa de quien está como aprendiz y una mediación de quien apoya este complejo proceso.

			Las propuestas de Piaget, Ausubel y Vygotsky, así como de Fons (2007), Schunk (2012) y Ferreiro Gravié (2012), entre otros, señalan la importancia de la conciencia del individuo durante sus procesos de aprendizaje. Esta conciencia se materializa en la construcción de estructuras mentales, particularmente con ideas y pensamientos que se concretan en posibles aprendizajes. En los procesos de aprendizaje hay dos tipos de conciencia por parte del sujeto: metacognición y metalingüística. La primera de ella es la capacidad del ser humano de tomar conciencia de su propio proceso de aprendizaje, lo que le permite saber cómo aprende, qué tiene de base para su propio proceso de aprendizaje y sobre cuáles objetivos de aprendizaje tiene que trabajar; el segundo término, la metalingüística, se refiere a la toma de conciencia del uso del lenguaje para su análisis y uso de la lengua, lo que le permite comprender estructuras lingüísticas. El sujeto construye sus conocimientos de manera no arbitraria a partir de lo que sabe hacia lo que quiere aprender (Fons, 2007). El propósito central del constructivismo es comprender y promover situaciones que le ayudan al ser humano a crecer por sí mismo y con los demás de acuerdo con las necesidades y condiciones sociales a las que se enfrenta día a día (Ferreiro Gravié, 2012). La toma de conciencia, la comprensión y la promoción de aquellos posibles aprendizajes que se lograrán en el contexto educativo son complejos, pues requieren de trabajo del docente con el estudiante, del estudiante con su propio proceso de aprendizaje y del estudiante con otros, a fin de crecer y desarrollar competencias, habilidades y conocimientos.

			El Plan de Estudios 2011 de Educación Básica (SEP, 2011c) tiene como sustento pedagógico el constructivismo. Este documento plantea el proceso de aprendizaje del estudiante mexicano desde dos dimensiones, una nacional y otra global. La dimensión nacional se conforma por elementos de formación del alumno en el ámbito personal y social en el que se desenvuelve; la dimensión global alude a la construcción de una identidad personal con impacto universal que le permita al estudiante aprovechar todos los recursos sociales, tecnológicos y académicos para desenvolverse eficazmente en diversos contextos. Dentro del Plan de Estudios 2011 se reconoce que “cada estudiante cuenta con aprendizajes para compartir y usar, por lo que busca que asuman como responsables de sus acciones y actitudes para continuar aprendiendo” (SEP, 2011c, pp.25-26). Este documento reconoce las características de cada estudiante, así como los aprendizajes previos que serán la base de partida para los procesos de construcción de nuevos esquemas mentales. El Plan de Estudios 2011 considera los retos socioculturales a los que el estudiante podría enfrentarse, los cuales se trabajan con el apoyo y mediación del docente, con la metacognición del mismo estudiante y con el trabajo colaborativo entre pares.

			El programa de Español 2011 (SEC, 2011a; SEC, 2011b) tiene diferentes elementos que lo conforman, se establecen bases para el desarrollo paulatino que vivirá el niño durante su formación hasta lograr el perfil de egreso de la Educación Primaria y Secundaria. Los propósitos de enseñanza son la parte medular del programa, pues en ellos se encuentra el sentido del proceso de enseñanza y aprendizaje que se llevará a cabo en el aula. El programa de Español 2011 de Educación Primaria (SEC, 2011a) enuncia seis propósitos, en ellos, se indica que los estudiantes: 

			•	Participen eficientemente en diversas situaciones de comunicación oral. 

			•	Lean comprensivamente diversos tipos de texto para satisfacer sus necesidades de información y conocimiento. 

			•	Participen en la producción original de diversos tipos de texto escrito. 

			•	Reflexionen de manera consistente sobre las características, el funcionamiento y el uso del sistema de escritura (aspectos gráficos, ortográficos, de puntuación y morfosintácticos). 

			•	Conozcan y valoren la diversidad lingüística y cultural de los pueblos de nuestro país. 

			•	Identifiquen, analicen y disfruten textos de diversos géneros literarios (SEC, 2011a, p.16).

			Por otra parte, el programa de Español dirigido a Educación Secundaria (SEC, 2011b) declara nueve propósitos de enseñanza con los que el joven profundizará su conocimiento y el uso de la lengua; estos son: 

			•	Amplíen su capacidad de comunicación, aportando, compartiendo y evaluando información en diversos contextos. 

			•	Amplíen su conocimiento de las características del lenguaje oral y escrito en sus aspectos sintácticos, semánticos y gráficos, y lo utilicen para comprender y producir textos. 

			•	Interpreten y produzcan textos para responder a las demandas de la vida social, empleando diversas modalidades de lectura y escritura en función de sus propósitos. 

			•	Valoren la riqueza lingüística y cultural de México, y se reconozcan como parte de una comunidad cultural diversa y dinámica. 

			•	Expresen y defiendan sus opiniones y creencias de manera razonada, respeten los puntos de vista de otros desde una perspectiva crítica y reflexiva, utilicen el diálogo como forma privilegiada para resolver conflictos y sean capaces de modificar sus opiniones y creencias ante argumentos razonables. 

			•	Analicen, comparen y valoren la información que generan los diferentes medios de comunicación masiva, y tengan una opinión personal sobre los mensajes que estos difunden. 

			•	Conozcan, analicen y aprecien el lenguaje literario de diferentes géneros, autores, épocas y culturas, con el fin de que valoren su papel en la representación del mundo, comprendan los patrones que lo organizan y las circunstancias discursivas e históricas que le han dado origen. 

			•	Utilicen el lenguaje de manera imaginativa, libre y personal, para reconstruir la experiencia propia y crear textos literarios. 

			•	Utilicen los acervos impresos y los medios electrónicos a su alcance para obtener y seleccionar información con propósitos específicos (SEC, 2001b, p. 14).

			El programa de Español 2011 incluye estándares curriculares, los cuales permiten especificar los conocimientos y competencias que debe lograr el estudiante durante los periodos académicos; estos estándares curriculares son metas y medidas de logros educativos con los que las autoridades educativas buscan asegurarse que en las escuelas, sin limitarse a factores de infraestructura y estructura, se logren de manera igualitaria. La declaración de estándares curriculares permite crear estrategias de intervención educativa, así como diseñar y aplicar instrumentos de evaluación estandarizadas. Dentro del programa de Español de Primaria (SEC, 2011a) y Secundaria (SEC, 2011b) se enuncian cinco estándares curriculares, la diferencia entre ellos se sitúa en los elementos que los conforman; en el caso de los estándares curriculares de Educación Primaria suman un total de 46 elementos, y para Educación Secundaria se conforma por 42 elementos (véase Tabla 1. Estándares curriculares - basado en SEC, 2011a; SEC, 2012b).

			Tabla 1: Estándares curriculares: número de elementos y ejemplos

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							Estándares curriculares

						
							
							Elementos para Educación Primaria (SEC, 2011a)

						
							
							Elementos para Educación Secundaria (SEC, 2012b)

						
					

					
							
							Procesos de lectura e interpretación de textos

						
							
							Se conforma por 12 elementos.

							Ejemplo: “Lee de manera autónoma una variedad de textos, con diversos propósitos: aprender, informarse, divertirse.”

						
							
							Se conforma por ocho elementos.

							Ejemplo: “Analiza críticamente la información que se difunde por medio de la prensa escrita, comparando y contrastando las formas en que una misma noticia se presenta en diferentes medios de comunicación.”

						
					

					
							
							Producción de textos escritos

						
							
							Se conforma por 12 elementos.

							Ejemplo: “Realiza las adaptaciones necesarias al lenguaje oral para producir textos escritos.”

						
							
							Se conforma por 11 elementos.

							Ejemplo: “Produce textos adecuados y coherentes con el tipo de información que desea difundir.”

						
					

					
							
							Producción de textos orales y participación en eventos comunicativos

						
							
							Se conforma por seis elementos.

							Ejemplo: “Presenta información atendiendo al orden de exposición o secuencia del discurso.”

						
							
							Se conforma por seis elementos.

							Ejemplo: “Respeta diversos puntos de vista y recupera las aportaciones de otros para enriquecer su conocimiento.”

						
					

					
							
							Conocimiento de las características, función y uso del lenguaje

						
							
							Se conforma por ocho elementos.

							Ejemplo: “Identifica pistas para precisar la ortografía de palabras de una misma familia léxica, con ayuda del docente.”

						
							
							Se conforma por seis elementos.

							Ejemplo: “Utiliza adecuadamente los tiempos verbales al producir un texto.”

						
					

					
							
							Actitudes hacia el lenguaje

						
							
							Se conforma por ocho elementos.

							Ejemplo: “Reconoce y valora la existencia de otras lenguas que se hablan en México.”

						
							
							Se conforma por 11 elementos.

							Ejemplo: “Valora la autoría propia y desarrolla autoconfianza como autor u orador.”

							

						
					

				
			

			

			Nota: basado en SEP (2011a; 2011b)

			

			El enfoque comunicativo enmarca los diferentes elementos del programa de Español 2011 (SEP, 2011a; 2011b), el cual ha sido la base de los programas de Español 1993 y 2011. En relación con esto, dentro del programa se menciona que: 

			La lengua, oral y escrita, es un objeto de construcción y conocimiento eminentemente social; por lo que las situaciones de aprendizaje y uso más significativas se dan en contextos de interacción social. El lenguaje en la escuela tiene dos funciones: es un objeto de estudio y un instrumento fundamental para el desarrollo del aprendizaje y la adquisición de conocimientos en diversas áreas.

			El centro de atención del proceso educativo es el aprendizaje del alumno. El texto es la unidad privilegiada para el análisis, la adquisición y el uso de la lengua (oral y escrita), lo que permite participar en los contextos de uso y función de la lengua y analizar sus unidades menores (fonema, letra, palabra y oración); situación que facilita no sólo trabajar los contenidos relativos a la alfabetización inicial –enseñanza de la lectura y la escritura–, sino también el análisis y la descripción del lenguaje (aspectos gramaticales y semánticos) (SEP, 2011a, pp.19-20, pp. 21-22; 2011b).

			La declaración de las competencias específicas dentro del programa de Español 2011 (SEP, 2011a; SEP, 2011b) establece aquello que el alumno realizará al finalizar la Primaria y la Secundaria, esto en relación con el conocimiento y uso de la lengua en diferentes situaciones comunicativas. Dentro de dicho documento se declaran cuatro competencias específicas que el estudiante debe lograr: 1) Emplear el lenguaje para comunicarse y como instrumento para aprender. 2) Identificar las propiedades del lenguaje en diversas situaciones comunicativas. 3) Analizar la información y emplear el lenguaje para la toma de decisiones. 4) Valorar la diversidad lingüística y cultural de México. 

			Los propósitos, los estándares curriculares, el enfoque didáctico y las competencias específicas de los programas muestran el sentido de la enseñanza de la Lengua, la perspectiva bajo la que se trabajará en el aula y aquello que deberá lograr el alumno al egresar de la Educación Primaria y Secundaria. Sin embargo, un elemento fundamental para su implementación es el rol del profesor en el proceso de enseñanza y de aprendizaje de la Lengua. Particularmente en Educación Primaria el docente deberá:

			•	Promover el trabajo de reflexión y análisis de los textos por parte de los alumnos al plantear preguntas o hacer aseveraciones que les permitan identificar algún aspecto de lo que leen o cómo leen; alentar a los alumnos a dar explicaciones; retarlos a lograr apreciaciones cada vez más objetivas mediante de la confrontación con los propios textos o con opiniones de sus compañeros: mostrar a los alumnos las estrategias que usa un lector o escritor experimentado, con el fin de hacer evidentes las decisiones y opciones que se presentan al desarrollar estas actividades. En este sentido, el docente es un referente para los alumnos y les facilita la relación con la lengua escrita. 

			•	Dar a los alumnos orientaciones puntuales para la escritura y la lectura. Ayudarlos a centrarse en las etapas particulares de la producción de textos, como la planeación y corrección, y a usar estrategias específicas durante la lectura, por ejemplo, realizar inferencias, crear o comprobar hipótesis, entre otras. 

			•	Fomentar y aprovechar la diversidad de opiniones que ofrece el trabajo colaborativo y equilibrarlo con el trabajo individual, lo que da oportunidad para que los alumnos logren el máximo aprendizaje posible. 

			•	Estimular a los alumnos a escribir y leer de manera independiente sin descuidar la calidad de su trabajo (SEC, 2011a, p.31).

			En el caso del rol del profesor en Educación Secundaria, deberá: 

			•	Facilitar el trabajo de reflexión y análisis de los textos por parte de los alumnos, plantear preguntas o aseverar hechos, datos, situaciones que les permitan identificar algún aspecto de lo que leen o cómo leen; alentarlos a dar explicaciones; retarlos a lograr apreciaciones cada vez más objetivas por medio de la confrontación con los propios textos o con opiniones de sus compañeros. 

			•	Mostrar a los alumnos las estrategias de un lector o escritor experimentado, con el fin de mostrarles las posibles decisiones y opciones durante la realización de estas actividades. En este sentido, el docente es un referente para los alumnos y les facilita la relación con la lengua escrita. 

			•	Dar a los alumnos orientaciones puntuales para la escritura y la lectura. Ayudarlos a centrarse en las etapas particulares de la producción de textos, como la planeación y corrección, y a usar estrategias específicas durante la lectura, por ejemplo: realizar inferencias, crear o comprobar hipótesis, entre otras. 

			•	Fomentar y aprovechar la diversidad de opiniones que ofrece el trabajo colectivo y equilibrarlo con el individual, lo que brinda la oportunidad para que los alumnos logren el máximo aprendizaje posible. 

			•	Estimular a los alumnos a escribir y leer de manera independiente sin descuidar la calidad de su trabajo (SEC, 2011b, pp.29-30.

			2. Método 

			Los datos que se presentan en este texto provienen de un grupo de participantes que se conforma por un total de 87 profesores, de los cuales 40 son de tercero de Primaria y 47 de segundo de Secundaria, todos ellos se desarrollan profesionalmente en distintos municipios del Estado de Sonora. 

			El grupo de maestros de Primaria se caracteriza por estar frente a grupo en un rango temporal de cero a 15 años. La formación universitaria de los participantes es principalmente la Licenciatura en Educación Primaria, el 25% del grupo ha realizado estudios de posgrado. Respecto a la formación continua de los docentes de Primaria, el 67.5% afirma no haber cursado algún programa de este tipo. 

			Por otra parte, el grupo de maestros de Secundaria coincide con el grupo de Primaria en el rango promedio de servicio docente, puesto que este también oscila de cero a 15 años. El 76% de los profesores de Secundaria señala que su formación es Licenciatura en Educación Secundaria. El 46% de los profesores de Secundaria tiene posgrado. Finalmente, 61% de docentes informa que durante sus años de servicio no ha recibido algún programa de formación continua. 

			Tabla 2: Características del grupo de profesores-participantes

			
				
					
					
					
					
				
				
					
							
							

						
							
							Primaria

						
							
							Secundaria

						
					

					
							
							Género

						
							
							70% femenino

						
							
							87% femenino

						
					

					
							
							Años de servicio docente

						
							
							De uno a 15 años 

							74%

						
							
							De 0 a 15 años 

							76%

						
					

					
							
							Formación académica

						
							
							Licenciatura en escuelas normales

						
							
							62.5%

						
							
							76%

						
					

					
							
							Posgrado

						
							
							25% 

						
							
							46%

						
					

					
							
							Formación continua 

						
							
							32.5% ha cursado algún programa de formación continua 

						
							
							39% ha cursado algún programa de formación continua 

						
					

				
			

			

			De manera genera, el perfil del grupo de los 87 profesores-participantes del estudio se constituye principalmente por mujeres y el rango temporal de servicio docente oscila de cero a 15 años. La mayoría de los maestros tiene como su grado académico reciente la licenciatura que se oferta en las escuelas normales de la región, aunque el 22.98% del grupo menciona que ha cursado algún programa de maestría. Finalmente, más de la mitad del grupo de profesores-participantes señala que durante su práctica profesional no ha sido parte del programa de formación continua. 

			El instrumento utilizado permite explorar los conocimientos y dominio de los profesores sobre el programa oficial de Español de Primaria y Secundaria, según sea el caso del nivel educativo en el que se desempeña el docente. La encuesta se conforma por cinco apartados. En el primero, el profesor-participante realizó una redacción libre de los propósitos de la enseñanza del Español en Educación Primaria/Secundaria; en el segundo, seleccionó de un listado los elementos de los estándares curriculares del programa de tercer grado de Primaria/segundo de Secundaria; en el tercero identificó el enfoque didáctico del programa de Español de Primaria/Secundaria; en el cuarto seleccionó las competencias específicas que promueve el programa de tercero de Primaria/segundo de Secundaria, y finalmente, en el quinto apartado, el docente identificó los roles del profesor que presenta el programa de Español de Primaria y Secundaria. Es importante señalar que el diseño del instrumento está basado en la información declarada en el Programa de estudios 2011. Guía para el maestro. Educación Básica. Primaria. Tercer grado (SEP, 2011a) y en el Programa de estudios 2011. Guía para el maestro. Educación Básica. Secundaria. Español (SEP, 2011b), puesto que los participantes de la investigación son profesores en servicio de tercer grado de Primaria y segundo de Secundaria.

			Señalamos que el estudio es no probabilístico en la selección de los participantes, debido a que, a través de la estructura de la Secretaría de Educación y Cultura del Estado de Sonora, se solicitó el acercamiento y se invitó a diez profesores de tercero de Primaria y segundo de Secundaria por cinco municipios de este Estado, sin embargo, por diversas razones, en algunos municipios no asistió el total de los convocados para participar en la investigación. Es decir, la selección de los profesores-participantes fue de manera aleatoria a través de la estructura de autoridades educativas del Estado de Sonora. La única variable que el participante del estudio debería cumplir es ser docente en servicio de tercer grado de Primaria y/o profesor de Español de segundo de Secundaria, esto, según el nivel en el que se desempeña profesionalmente. 

			El primer apartado del instrumento requirió de un manejo distinto a los demás, debido a que los docentes escribieron de forma libre los objetivos de la enseñanza del Español en Educación Primaria y Secundaria. Considerando lo anterior, se elaboraron matrices de categorización según las aportaciones de los profesores-participantes. La estructura de las matrices se integra por tres recursos, el primero corresponde al registro aleatorio de los docentes, por ejemplo, D1L110 y D2L501. Esta nomenclatura utilizada se creó a partir de la siguiente información: el rol (D=Docente), el nivel educativo en el que se desempeña (1=Primaria; 2=Secundaria), código para la identificación de la localidad donde se desempeña profesionalmente (L1=Localidad 1, L2=Localidad 2, L3=Localidad 3, L4=Localidad 4, y, L5=Localidad 5) y el número aleatorio asignado para cada docente (por ejemplo: 01); de esta manera, la nomenclatura de identificación de cada participante resultaría única, por ejemplo: D1L110=Docente de Primaria de la Localidad 1Número 1. El segundo elemento es la aportación emitida por el profesor, la cual se respeta tal como fue enunciada. El tercer elemento de matrices para la categorización de datos corresponde a los datos particulares de identificación, tales como: número de tabla y propósito correspondiente al declarado en el programa de Español.

			3. Resultados 

			Debido a que los profesores-participantes de la investigación tienen perfil distinto en relación con el grado que imparten, se presenta el análisis de los datos partiendo de la estructura de los apartados del instrumento, mostrando primero los resultados obtenidos de los maestros de Primaria, y después, aquellos obtenidos por el grupo de docentes de Secundaria. 

			En el primer apartado del instrumento, los profesores-participantes de tercer grado de Primaria señalan que los principales propósitos del Español son la enseñanza de la lectura, la escritura y la oralidad, los dos primeros son los más importantes para ellos; con menor porcentaje de enunciaciones se sitúan aquellos con referencia al conocimiento de la lengua, aproximación, uso y goce de diferentes textos literarios, y las actitudes hacia las lenguas y las culturas de México (véase Tabla 3). 

			En las redacciones de los profesores-participantes de Primaria se observa un conjunto de enunciaciones distinto a lo planteado en el programa, que se calsificó como otros, puesto que las enunciaciones no corresponden a los propósitos de la enseñanza del Español en Primaria (véase Tabla 3). En esta clasificación se encuentran enunciaciones que equivalen a algunos de los propósitos de la enseñanza de la Educación Básica, pero la mayoría de ellas (75.75%) son declaraciones distintas a lo planteado en el programa de Español como propósitos de la enseñanza en Educación Primaria y Educación Básica (véase Tabla 4). 

			Tabla 3: Datos sobre la escritura de los objetivos del programa de enseñanza de Educación Primaria en la asignatura de Español 

			
				
					
					
				
				
					
							
							Lectura comprensiva de diferentes textos para atender necesidades de información y generación de conocimiento.

						
							
							40%

						
					

					
							
							Producción de diferentes textos originales.

						
							
							40%

						
					

					
							
							Comunicación oral efectiva en distintas situaciones.

						
							
							25%

						
					

					
							
							Reflexiones metalingüísticas. 

						
							
							22.5%

						
					

					
							
							Identificación, análisis y uso recreativo de textos literarios.

						
							
							22.5%

						
					

					
							
							Conocimiento y valoración de la variedad lingüística y cultural del país.

						
							
							7.5%

						
					

					
							
							Otros .

						
							
							82.5%

						
					

				
			

			

			Tabla 4: Ejemplos de enunciaciones de los profesores-participantes de Primaria categorizadas como “otros”

			
				
					
					
				
				
					
							
							D1L103

						
							
							Que cree, invente, use su imaginación.

						
					

					
							
							D1L106

						
							
							Reconoce el diálogo como medio primario en la resolución de conflictos.

						
					

					
							
							D1L202

						
							
							Que el alumno obtenga un proceso de enseñanza-aprendizaje de calidad día con día, para poder salir adelante con ellos.

						
					

					
							
							D1L208

						
							
							Que le sirva durante toda su vida, es decir, que lo utilice para el aprendizaje autónomo.

						
					

					
							
							D1L303

						
							
							Aplicación práctica en situaciones de la vida diaria.

						
					

					
							
							D1L503

						
							
							Que los alumnos tomen el Español como algo práctico para su uso cotidiano.

						
					

					
							
							D1L506

						
							
							Conocimiento de técnicas.

						
					

					
							
							D1L408

						
							
							Diseño y aplicación de estrategias para articular lo emocional y cognitivo.

						
					

				
			

			

			En el caso de los profesores-participantes de segundo grado de Secundaria, se obtuvieron algunas similitudes con los resultados de los profesores-participantes de tercero de Primaria, puesto que las enunciaciones emitidas por los docentes de Secundaria sobre los propósitos de la enseñanza del Español en este nivel educativo se focalizan en la enseñanza-aprendizaje de la Lectura y la Escritura, esto de acuerdo con el 55.31% del grupo de profesores-participantes de Secundaria (véase Tabla 5). Se observa en los datos que la mayoría de los maestros de Secundaria (82.97%), en sus redacciones, incluyó cuestiones distintas a los propósitos, en algunos casos vinculados con los demás elementos del programa y otros ajenos (véase Tabla 6).

			Tabla 5: Datos sobre la escritura de los objetivos del programa de enseñanza de Educación Secundaria en la asignatura de Español

			
				
					
					
				
				
					
							
							Interpretación y producción de textos en las que se empleen diferentes prácticas sociales del lenguaje. 

						
							
							55.31% 

						
					

					
							
							Desarrollar las competencias comunicativas a partir de diferentes situaciones.

						
							
							29.78% 

						
					

					
							
							Valoración de la diversidad lingüística y cultural de México, así como autorreconocimiento como integrante de un grupo social dinámico.

						
							
							27.65% 

						
					

					
							
							Emisión de opiniones personales de la información transmitida por diversos medios de comunicación, esto a partir del análisis, comparación y valoración de la información. 

						
							
							19.14% 

						
					

					
							
							Desarrollo del conocimiento lingüístico del Español y uso del mismo para el logro de la comprensión y producción de textos.

						
							
							14.89% 

						
					

					
							
							Uso del diálogo para expresar y defender su punto de vista, así como para resolver conflictos a partir de argumentos.

						
							
							10.63% 

						
					

					
							
							Análisis y apreciación de textos literarios a partir de la estructura textual y las características discursivas.

						
							
							8.51% 

						
					

					
							
							Uso de diferentes plataformas (impresa y electrónica) para el manejo de información con diferentes fines comunicativos.

						
							
							4.25% 

						
					

					
							
							Uso creativo del lenguaje para elaborar textos literarios a partir de experiencias.

						
							
							0% 

						
					

					
							
							Otros 

						
							
							82.97% 

						
					

				
			

			

			

			

			Tabla 6: Ejemplos de enunciaciones de los profesores-participantes de Secundaria categorizadas como “otros”

			
				
					
					
				
				
					
							
							D2L102

						
							
							Se defienda ante la vida con los conocimientos adquiridos en sus días de estudiante.

						
					

					
							
							D2L102

						
							
							Que tenga imaginación y los plasme con una explicación clara y precisa.

						
					

					
							
							D2L204

						
							
							Enfoque comunicativo y funcional.

						
					

					
							
							D2L210

						
							
							Reconocer la importancia de la asignatura para comprender contenido de textos. 

						
					

					
							
							D2L306

						
							
							Valoren y promuevan la lengua con cierto aprecio y aportación al aprendizaje significativo.

						
					

					
							
							D2L401

						
							
							Que respete y valore las opiniones de los demás.

						
					

					
							
							D2L407

						
							
							Comprenda lo que escribe.

						
					

					
							
							D2L507

						
							
							Consolidar las prácticas sociales del 
lenguaje.

						
					

				
			

			

			El segundo rubro del instrumento explora la identificación de los componentes de los estándares; en él se incluyó un listado de 20 posibles enunciaciones, de las cuales ocho corresponden a lo planteado en el programa de Español (SEP, 2011a; 2011b). El 5% de los profesores-participantes de tercer grado de Primaria identificó todos los componentes de los estándares curriculares y el 47.5% acertó cuatro de los ocho componentes de los estándares curriculares. En el caso de los profesores-participantes de segundo grado de Secundaria, el 14.9% del grupo identificó todos los componentes y el 25.5% logró identificar cinco, el mayor número de elementos seleccionados correctamente.

			El tercer apartado del instrumento indaga la identificación del enfoque didáctico que plantea el programa del Español (SEC, 2011a; SEC, 2011b), en el cual se presentan cuatro alternativas, y una de ellas corresponde a lo señalando en el programa. De acuerdo con los datos obtenidos, se observa que para los profesores-participantes de tercero de Primaria y segundo de Secundaria resulta familiar y de fácil identificación el enfoque didáctico, puesto que el 90% del grupo de profesores-participantes de Primaria y el 89.4% de los maestros de Secundaria seleccionaron correctamente el enfoque que plantea el programa. 

			

			El cuarto apartado explora la identificación de los componentes que integran las competencias específicas, en él se incluyen siete posibles componentes, de los cuales tres son ajenos y cuatro corresponden al programa. Los datos permiten observar que el 15% del grupo de los profesores-participantes de tercero de Primaria identificó el total de estos, y el 67.5% del grupo seleccionó entre dos y tres respuestas, de cuatro incluidas. En el caso de los profesores-participantes de Secundaria, el 23.4% del grupo identificó el total y el 27.7% seleccionó tres de los cuatro componentes de las competencias específicas incluidas en el instrumento.

			Finalmente, en el quinto apartado, el participante identifica los roles sobre cómo el docente se debería desempeñar según el programa de Español (SEC, 2011a; SEC, 2011b), en este se incluyeron tres, de los cuales el 62.5% de los profesores-participantes de Primaria seleccionó correctamente el total y el 30% de este grupo identificó dos de los tres roles presentados. De manera similar, los profesores-participantes de Secundaria lograron identificar de manera adecuada el total de los roles, esto, de acuerdo con el 72.3% del grupo.

			4. Discusión y conclusiones 

			Los datos de esta investigación permiten observar que los profesores-participantes tienen escaso conocimiento y dominio sobre el contenido del programa. Lo anterior se evidencia en las redacciones de los propósitos de la enseñanza del Español en Primaria/Secundaria, en las cuales predomina el énfasis sobre cómo y por qué enseñar Español, pero sin un sentido de enseñanza y aprendizaje de la Lengua. Es decir, se advierte que, aunque los profesores-participantes de esta investigación no conocen el programa, ellos muestran que a partir de su formación y experiencia docente saben qué recursos emplear para lograr aprendizajes en sus estudiantes, asimismo, tienen claridad sobre la transcendencia de esta asignatura durante la Educación Básica. 

			Las enunciaciones sobre los propósitos de la enseñanza del Español, categorizadas como otros en este estudio, muestran la necesidad de realizar un trabajo de acompañamiento con el docente. La apertura de espacios en los que se promuevan reflexiones, análisis y discusiones a partir del programa de Español sobre el sentido de la enseñanza, permitirá diseñar e implementar recursos didácticos con base en los conocimientos sobre la Lengua. Con ello las prácticas docentes se dirigen no únicamente al proceso de enseñanza y aprendizaje de la Lectura y la Escritura como propósito principal, sino como prácticas que promueven reflexiones sobre conocimiento, valoración y usos culturales de la lengua en diferentes grupos sociales, así como reflexiones metalingüísticas y metacognitivas. El conocimiento y el dominio del programa es necesario, pues con ese documento se lograría (o se esperaría que así fuera) el diseño, la planeación y la práctica de la enseñanza de la Lengua. 

			De manera general, se concluye que los profesores-participantes de este estudio conocen poco sobre los estándares curriculares y las competencias específicas que establece el programa para el desarrollo lingüístico del estudiante, así como los propósitos de la enseñanza del Español. Sin embargo, los profesores sí saben cuál es el enfoque del programa y sus roles como docentes. A partir de lo anterior, se afirma que la hipótesis planteada en esta investigación no se cumple, esto en relación con el conocimiento y dominio de la intencionalidad establecida como propósitos de enseñanza de la Lengua, el desarrollo lingüístico de los alumnos que se proyecta en el programa a través de los estándares curriculares y competencias específicas, así como el rol que los profesores han de desempeñar en los procesos de enseñanza y aprendizaje.

			Los datos muestran distintos retos educativos que requieren ser atendidos ante las políticas educativas actuales que perfilan cambios en el Modelo Educativo 2016. Los cambios que se desean lograr no se obtendrán de manera óptima sin un conocimiento y dominio del programa por parte de los docentes en servicio, por ello, es necesario abrir espacios donde se acompañe al profesor y que él se apropie de los diferentes elementos del programa.
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			Abstract

			The increased use of information and communication technologies is now a reality that cannot be ignored. The portals, blogs, videos, etc., that we can find on the internet about positive experiences of their use show that the teacher-mediated use of them can turn the curriculum into something that is more attractive to students. Therefore, subjects such as Mathematics, which have a significant degree of complexity for some students, can become appealing and “simple”. One of the so-called emergent technologies, which day by day has become more evident, is Augmented Reality. Saddled between virtual reality and scenic realism, its addition to classroom methodologies implies the possibility of experiencing the content first-hand. In this article, we present the results of a teaching innovation experiment conducted with Primary School students in Spain. Through the “Augment” program, the specific content named “The machines” was developed. This content corresponded to the school subject of Sciences. The starting hypothesis consisted on the use of Augmented Reality for the consolidation of content explained in the traditional manner. Afterwards, the students evaluated the experience developed. The main result obtained is the positive scoring of the tool by the students. Thus, we can conclude, plausibly, that its use in the classroom facilitates the learning of complex content.

			Keywords: augment reality, learning, primary education, social environment knowledge, students, teaching. 

			

			

			

			Resumen

			El incremento del uso de las Tecnologías de la Información y la Comunicación es ahora una realidad que no se puede ignorar. Los portales, blogs, videos, etc., que podemos encontrar en Internet sobre las experiencias positivas de su uso, muestran que el uso de ellos por parte de los docentes puede convertir el plan de estudios en algo que sea más atractivo para los estudiantes. Por lo tanto, materias como las Matemáticas, las cuales tienen un grado significativo de complejidad para algunos alumnos, pueden volverse atractivas y “simples”. Una de las llamadas tecnologías emergentes, que día a día se ha vuelto más relevante, es la Realidad Aumentada. Engarzada entre la realidad virtual y el realismo escénico, su incorporación a las metodologías del aula implica la posibilidad de experimentar el contenido de primera mano. En este artículo, presentamos los resultados de una experimentación de innovación docente realizada con estudiantes de primaria en España. A través del programa “Aumentar” se desarrolló el contenido específico llamado “Las máquinas”. Este contenido corresponde a la asignatura escolar de Ciencias. La hipótesis fue que el uso de Realidad Aumentada para la consolidación del contenido explicado de la manera tradicional. Posteriormente, el alumnado evaluó la experiencia desarrollada. El principal resultado obtenido es la calificación positiva de la herramienta por parte de los alumnos. Por lo tanto, podemos concluir, plausiblemente, que su uso en el aula facilita el aprendizaje de contenido complejo.

			Palabras clave: alumnos, aprendizaje, conocimiento del medio social, Educación Primaria, enseñanza, realidad aumentada. 

			

			

			1. Introduction

			Information and Communication Technologies (ICT from here on) evolve in a vertiginous rhythm, provoking changes in the style and rhythm of the life of the citizens from practically any society, except for, clearly, those who are currently immersed in the effects of the so-named digital divide (Cabero, 2014; Mur, 2016;). Thus, we see how practically most of the areas of our lives have been influenced by the advances of the technologies, with the mobile devices such as the Smartphone or the digital tablets being of special importance.

			Along the same lines, we can see how, within the automobile industry, some cars have driving systems now that are more sophisticated. Connection to the Internet as well as global positioning systems (GPS), allow driving the vehicle without the need for a driver or the contacting of the pertinent emergency services in case of an accident; in the case of homes, we see how appliances start to include connectivity to the web. This is called the “Internet of Things” (IoT), and with any connected mobile device, we can monitor the state of the devices in our homes, connect the washer so that when we arrive clothes are washed, or start the heating and cooling systems so that when we arrive, we find a more comfortable environment (Aznar-Díaz et al., 2018; Dube & İnce, 2019; Specht et al., 2013; Velasco, 2015). Last but not least important, we also see how within the educational system, new resources are being incorporated, which plan the design of new learning methodologies to respond to the needs, interests and motivations of 21st century students; thus, facilitating the achieving of objectives found in the main curriculum, as well as the development of basic competencies. We are specifically speaking about resources that are based on Augmented Reality, an aspect which will be later discussed.

			2. Augmented Reality in the education sphere

			As previously mentioned, mobile devices have been the drivers of a great number of technological advances that have appeared in the past few years. Consequently, the Smartphone or the digital Tablet have become every-day use items in most families in our society.

			These devices possess several common features, such as cameras, screens, speakers and gyroscopes, fundamental elements for conducted-learning dynamics based on Augmented Reality.

			The addition of Augmented Reality in the scientific domain is not something new. However, its addition into the education sphere is fairly recent. and its process of incorporation has been slow, several researchers, such as Enyedy et al., (2012); Fonseca et al., (2014); Kysela and Stenkova (2015); Marín-Díaz (2017a, 2017b); Dube and İnce (2019), have shown its use in content-diverse learning processes. This tool was catalogued as an emergent technology by the Horizon 2012 report, and again in the 2016 report (Durrall et al., 2012; Johnson et al., 2016) thus indicating its importance in the education sphere. However, before delving into listing the reasons that support its use in teaching-learning processes, we believe it necessary to define what is currently understood as Augmented Reality. Taking into account the conceptualization by Cabero and Barroso (2016, p.44) “the real-time combination of digital and physical information through different technological devices”, means that using a real environment as the reference, and through the use of the previously-mentioned devices, we can amplify or enrich the information that our environments provide (Cabero & García, 2016).

			The literature published on the link between Augmented Reality and education shows how its positive elements allow for the confirmation (or not) of significant aspects of the content studied, motivates the students to learn through discovery, encourage curiosity and imagination, thereby driving learning, bringing the content closer by providing a real scenario, improving kinesthetic and abstract learning, etc. (Álvarez et al., 2017; Barroso & Gallego, 2017; Cozar et al., 2015; Dube & İnce, 2019; Fernández, 2017; Ivannova & Ivanov, 2011; Peréiro & Páramo, 2016). The main handicaps for the creation of this link should not be ignored, however. On the one hand, there is the lack of teacher training in its use, and on the other hand, we find the scarce economic resources that are found in many educational centers, which define the availability of the digital resources for conducting new innovative teaching experiences backed by technological tools.

			These are the aspects that make feasible its use in the education sphere and its “fast” expansion in the different centers of Preschool, Primary, Secondary schools and at University (Fernández, 2017; Marín-Díaz, 2017a, 2017b; Peréiro & Páramo, 2016), such as the fact that it does not require a great economic investment, but only the availability of a Smartphone or Tablet, as well as an Internet connection.

			As for its use in the Primary Education stage, there is a great number of studies that have been conducted that indicate the potential of these resources in the teaching-learning processes of the student body (De Pedro & Martínez, 2012; Kerawalla et al., 2006; Solano et al., 2012). Not only does this allow for the development of collaborative learning dynamics through the design of resources based on this tool, in which the students of the school as well as the teachers can intervene (Alhumaidan et al., 2015; Matcha & Rambli, 2013), but it also facilitates its use in the learning of contents from different areas of knowledge, such as Mathematics, Language Sciences, Social Sciences, Natural Sciences and Foreign Languages, bringing in the possibility of providing more meaningful learning (Cai et al., 2019; Persefoni & Tsniakos, 2015; Salvador et al., 2013; Stoyanova et al., 2015). In addition, Augmented Reality can be combined with didactic videogames, so that the learning dynamic is enriched with interactive environments, on the one hand, and with elements of play from videogames, on the other (Koutromanos & Stylianas, 2015; Lu & Lui, 2015). Lastly, its potential for the development of capabilities, abilities and skills through methodologies based on role-playing or simulations, should be highlighted (Narin & Jeerungsuwan, 2014).

			3. Description of the experiment 

			The experiment carried out was conducted during the third trimester of the academic year 2015-2016 in a Primary Education center located in the community of Andalusia in Spain, with students enrolled in the third year of Primary Education, and within the subject of Natural Sciences, more specifically Unit nine, entitled “simple and complex machines”. For this experiment, a total of 16 students participated (37.5% girls and 62.5% boys), who were on average 9 years old (56.3%), followed by 8 and 10 (37.5%, 16.3%, respectively).

			The main objective of this research is to corroborate the usefulness of Augmented Reality as an element that can be used to develop curricular content for the primary education stage. This objective is materialized through the design of a didactic unit that is specific for the previously mentioned content, as well as the design of the material needed for the implementation of the tool in the classroom with the student body.

			The methodology used in this study, as well as the learning dynamics was comprised of various phases as follows. 

			In the first place, the theme to be developed through Augmented Reality was specified with the course instructor, considering and abiding to the didactic programming of the instructor. Thus, the teacher of the group of students, through a theoretical session, explicitly defined the curricular content of the unit. For this, the manual of the course created by the publisher Santillana for the Community of Andalusia, was used. Learning was re-enforced by performing the activities indicated in the textbook from the publisher mentioned above.

			For the launching of the Augmented Reality experiment, which was to be conducted with the use of the Tablet, the design of the diverse 3D environments was done with the SketchUp® software program. The environments were the places where the student body would learn the different contents of the course (areas in a house: kitchen, living room, bathroom and garage), as well as the objects found within the subject matter (simple machines: levers, incline plane, wheel, gear…; complex machines: car, dryer, bicycle, vitroceramic hob…).

			In order to “see” the machines designed with the SketchUp® program, three 2D markers related to the subject’s theme, and which would serve to begin with the different 3D environments and models, were created (see example in Figure 1). These were also related to the student’s social and family environments, so that they would be able to identify the different types of machines that they could find in their homes, as well as those they were not aware of.

			Figure 1. Marker “living room”

			[image: Image28654.JPG]

			Note: Living room designed by students with the SketchUp® program.

			In this second phase, the classroom dynamic was conducted using Augmented Reality, with the markers designed and the tablets as well. The students were asked to search and find, through the different virtual environments (living room, garage and kitchen), all the simple and complex machines. For this, the class was divided into groups of five students; after, the different markers with the different rooms in a house were distributed. Also, each group had a tablet available, he device through which the learning with Augmented Reality was conducted.

			Once the groups and the materials were organized, the activity began within a specific environment, where the students, through the Augment® app, viewed that room in 3D through the corresponding marker. Afterwards, the students were asked to search for simple and complex machines within this environment, giving the students a space of time of ten minutes, so that each member of the group were able to use the digital tablet to explore the different spaces of the room (see Figure 2). After the tablet time was concluded, the groups were asked about the different machines they found, as well as the place they were found (location), to later project a video on the electronic blackboard where the students could view all the objects and places where these were found.

			Figure 2. Implementation of the training session

			[image: Image28663.JPG]

			Note: Each student was able to use the digital tablet to explore the different spaces of the room through the Augment® app.

			Once the intervention in the classroom was ended, it was necessary to determine if the objective used for the actions in the classroom were reached. In this case, an instrument was designed to collect the opinions from the students who participated in the activity. This instrument was used to show if the acquisition of the content using Augmented Reality had been successful. For this, a questionnaire was constructed based on the target unit. It was composed of two items related to gender and age of the students, as well as ten items related to the subject matter itself. The response scale was Likert-type, with five answer options, where 1 was completely disagree, and 5 completely agree. Given the age of the participants, the numerical values were substituted by an emoticon that had a very sad face (value of 1) and one that was smiling brightly (value of 5) (See Table 1).

			Table 1. Evaluation questionnaire of the activity

			
				
					
					
					
					
					
					
				
				
					
							
							1. With the use of Augmented Reality, I have learned what machines are.
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							2. With the use of Augmented Reality, I have learned that many of the objects that surround us are machines.
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							3. With the use of Augmented Reality, I have learned that machines have many uses.
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							4. With the use of Augmented Reality, I have learned that machines use different types of energy (wind, electric, fuels…).
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							5. With the use of Augmented Reality, I have learned that machines that are used to do work are called tools.
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							6. With the use of Augmented Reality, I have learned to distinguish simple machines from complex machines.
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							7. With the use of Augmented Reality, I have learned how some machines are used.
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							8. With the use of Augmented Reality, I have learned that people have invented machines throughout history to improve their lives.
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							9. With the use of Augmented Reality, I have learned that machines make our lives easier, but they can also cause problems.
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							10. With the use of Augmented Reality, I have learned to build a machine (a windmill).
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			To verify if the collection instrument contained the essence of the content from Unit 9 from the school subject used, a Cronbach’s Alpha test was conducted, which gave a score of .888. This score indicated that the questionnaire had enough internal consistency to reach the objective for which it was designed. The descriptive study conducted (see Table 2) shows that in general, the students were in total agreement with the fact that the didactic action conducted through Augmented Reality had helped them in the acquisition of the knowledge related to simple and complex machines.

			Table 2. Descriptive Study
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							1. With the use of Augmented Reality, I have learned what machines are.

						
							
							4.63

						
							
							1.025

						
					

					
							
							2. With the use of Augmented Reality, I have learned that many of the objects that surround us are machines.

						
							
							4.69

						
							
							.793

						
					

					
							
							3. With the use of Augmented Reality, I have learned that machines have many uses.

						
							
							4.75

						
							
							.447

						
					

					
							
							4. With the use of Augmented Reality, I have learned that machines use different types of energy (wind, electric, fuels…)

						
							
							4.56

						
							
							1.031

						
					

					
							
							5. With the use of Augmented Reality, I have learned that machines that are used to do work are called tools.

						
							
							4.81

						
							
							.403

						
					

					
							
							6. With the use of Augmented Reality, I have learned to distinguish simple machines from complex machines.
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							1.095

						
					

					
							
							7. With the use of Augmented Reality, I have learned how some machines are used.

						
							
							4.69

						
							
							.793

						
					

					
							
							8. With the use of Augmented Reality, I have learned that people have invented machines throughout history to improve their lives.

						
							
							4.56

						
							
							1.031

						
					

					
							
							9. With the use of Augmented Reality, I have learned that machines make our lives easier, but they can also cause problems.
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							.629

						
					

					
							
							10. With the use of Augmented Reality, I have learned to build a machine (a windmill).

						
							
							4.53

						
							
							.640

						
					

				
			

			

			The content itself is, per se, austere and not attractive for the student; however, the students have shown that throughout its real implementation and experimentation, their learning has been conducted sub-consciously.

			4. Discussion and preliminary conclusions

			The addition of Augmented Reality in the classrooms in the different educational levels is becoming, little by little, a confirmation of the current situation of the digital development in society. It is important to verify how educational experiences, in which the students take the reins of their learning through the addition of this resource, are increasing (Álvarez et al., 2017; Cozar, 2015; De Pedro & Martínez, 2012; Enyedy et al., 2012), as confirmed in this experiment, in which the content used by the students was re-enforced (Álvarez et al., 2017; Fonseca et al., 2014). However, and as already discussed above, the two inconveniences related to the lack of resources and training were verified, as the school in which the teaching was conducted did not have a good Internet connection, there were no digital tablets for the students, and the teaching staff came into contact with Augmented Reality in the initial presentation for the first time, when the experiment was explained. On the other hand, it should be noted that the proposal conducted was highly regarded by the teachers during that school year as well as other teachers at the school, and they expressed their wish to continue with this experience, widening it to other curricular contents and academic years. In conclusion, we must confirm that the objective planned was reached.

			Acknowledgments: The outcomes are the result of the previous research carried out in the research of Marín-Díaz in 2017 within the R & D research project financed by the Ministry of Economy and Competitiveness of the Government of Spain entitled: “Augmented reality to increase training. Design, production and evaluation of augmented reality programs for university education” (EDU-5746-P-Rafodiun Project).
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			Resumen

			En este trabajo se presenta una experiencia didáctica de la mediación del programa informático GeoGebra en el proceso de enseñanza–aprendizaje de la asignatura Geometría en estudiantes de la licenciatura en Matemática en una institución superior de formación de docentes. La metodología consiste en clases cooperativas entre docente y estudiantes, y son apoyadas en una diversidad de situaciones problemáticas por el software GeoGebra, el cual posee un compendio de elementos que permiten plantear diferentes experiencias de enseñanza–aprendizaje, es de fácil manejo y posee representaciones gráficas robustas. Se describen diversas experiencias que se llevaron a cabo en el aula, evidenciándose una buena participación y motivación de los estudiantes en el trabajo de aula individual y colaborativo, además de la apropiación por parte de los estudiantes de conocimientos geométricos tanto en coordenadas cartesianas de dos y tres dimensiones, como en coordenadas polares.

			Palabras claves: formación de docentes, GeoGebra, Geometría, simuladores, tecnología educativa, recurso educativo.

			

			

			Abstract

			This paper presents a didactic experience of the mediation of the GeoGebra software in the teaching–learning process of the Geometry III course in students of the Bachelor’s degree in Mathematics in a teacher training institution. The methodology consists of cooperative classes between teachers and students, and they are supported in a variety of problematic situations by the GeoGebra software which has a compendium of elements that allow different teaching-learning experiences, is easy to use and has robust graphic representations. Several experiences that were conducted in the classroom are described, showing a good participation and motivation of the students in the individual and collaborative classroom work, in addition to the appropriation by the students of geometric knowledge in two- and three-dimensional Cartesian coordinates, as in polar coordinates.

			Keywords: educational technology, Geometry, GeoGebra, mathematics software, teacher education.

			

			

			1. Introducción

			En el desafío de construir una sociedad más justa y equitativa a partir de una educación de calidad, democrática e incluyente, debe aparecer entre las principales líneas de acción en la educación científica y tecnológica de cualquier país. Para la formación de ciudadanos reflexivos se requiere la adquisición de códigos científicos básicos, necesarios para participar en las decisiones que se deben tomar para definir el ritmo y los propósitos de los cambios. Hoy en día, el avance tecnológico ha hecho posible el surgimiento de una serie de herramientas de cómputo, que realizan operaciones repetitivas y cálculos engorrosos, entre los que podemos mencionar los lenguajes Java, C++ y Python, entre otros.

			Por otra parte, son de particular importancia por su fácil manejo y las salidas gráficas y robustas, los denominados manipuladores o softwares algebraicos y geométricos, que apoyan enormemente el proceso de enseñanza–aprendizaje de las Matemáticas, entre estos se puede mencionar el GeoGebra (2019), el cual posee un compendio de elementos que permiten plantear diferentes experiencias de aprendizaje. Este software es de fácil acceso y su uso se ha ido extendiendo a la enseñanza de la Matemáticas y en particular a la Geometría.

			Es una preocupación constante por parte del docente de Matemáticas que sus estudiantes logren un aprendizaje significativo, y para ello es necesario usar todas las herramientas que tenga a su disposición, sobre todo si son estudiantes que serán futuros formadores, pues no solo tienen que aprender Matemáticas, sino, además, aprender a enseñar Matemáticas. 

			En este trabajo, se describe una experiencia del proceso de enseñanza–aprendizaje que se llevó a cabo en el curso de Geometría, dirigido a maestros en formación, en la licenciatura en Matemática en una institución superior de formación de docentes. Se aplica una metodología colaborativa entre estudiantes y docentes, la cual es apoyada en diversos momentos didácticos por el software GeoGebra.

			2. Revisión de la literatura

			En los últimos años, se han diseñado manipuladores algebraicos que ayudan enormemente en la solución de modelos matemáticos complejos, brindándole al investigador la posibilidad de experimentar situaciones ideales y aplicar el método de ensayo–error en corto tiempo, además de las ventajas de graficar de manera rápida las situaciones del fenómeno objeto de estudio. Al respecto, Socas (2011) afirma que:

			El potencial del ordenador para crear ambientes de aprendizaje que difícilmente podrían ser logrados sin disponer de este recurso está fuera de duda. Estos ambientes computacionales requieren, unas veces, la elaboración de programas o códigos para establecer secuencias que permiten desarrollar aspectos operacionales del conocimiento algebraico, así como hacer predicciones. Otras, estos ambientes se centran en las relaciones entre distintas representaciones de objetos matemáticos, poniendo énfasis en los aspectos estructurales, y a veces combinan ambos (p.23).

			En este sentido, Godino et al. (2003), citado por Ramírez (2015), realizó una amplia indagación de estudios relacionados con el campo, encontrando que los estudiantes pueden aprender más Matemáticas y de manera más profunda con el uso de una tecnología apropiada sin llegar a cometer el error de usarla como sustituto de intuiciones y comprensiones conceptuales. Además, aconsejan que los recursos tecnológicos se deben usar de manera amplia y responsable con el fin de enriquecer el aprendizaje matemático de los estudiantes.

			Por su parte, la Organización de Estados Iberoamericanos (2010, p.115), en su documento final de las Metas Educativas 2021, sobre la incorporación de las TIC, plantea que, para que puedan aprovecharse en su máximo potencial educativo, la mismas han de ser acompañadas y complementadas, además de con los procesos de actualización y mantenimiento propios del equipamiento, con la capacitación para los docentes. Es preciso, por lo tanto, proporcionar al profesor los recursos profesionales que este necesita para realizar su labor de la manera más satisfactoria posible.

			En el mercado hay una amplia oferta de este tipo de programas, entre ellos se encuentra el GeoGebra, el cual facilita los procesos de abstracción mostrando la construcción de una relación entre un modelo geométrico y un modelo algebraico de una situación de la vida real, lo que permite encontrar soluciones no solo Matemáticas, sino además visuales, que representan la solución de un determinado problema. Además, es de fácil manejo, por lo que el docente o estudiante puede comenzar el trabajo con este paquete, sin necesidad de consumir mucho tiempo en su aprendizaje. Al respecto, Effandi y Lo (2012), citado por Barahona et al. (2015), en su investigación con estudiantes de Matemáticas a nivel universitario, proponen que: 

			no solo los estudiantes encontraron aspectos motivacionales de aprendizaje a través de GeoGebra, los docentes también tienen percepciones positivas del uso de la herramienta sugiriendo que debe usarse como una alternativa válida en los procesos de enseñanza y aprendizaje de las Matemáticas. A través de varios experimentos de la integración de GeoGebra se demuestra que brinda posibilidades a los estudiantes en el desarrollo de la intuición a través de la visualización de los procesos matemáticos, permitiendo a los estudiantes explorar una variedad de tipos de funciones a través de conexiones entre las representaciones simbólicas y visuales (pp.122-123). 

			Por su parte, Carranza (2011), citado por Jiménez y Jiménez (2017, p.12) en un estudio documental sobre los diversos proyectos y trabajos que usan el GeoGebra en el aula, revela que este software, en la formación de los profesores de Matemática, favorece la construcción de conocimientos matemáticos significativos, operativos y estructurados, lo que les permite movilizarse fácilmente entre los sistemas de representación simbólicos, numéricos, gráficos y analíticos. Además, que el docente puede apoyarse en el GeoGebra para que el estudiante pierda el miedo a las Matemáticas.

			Asimismo, un estudio focalizado en docentes en proceso de capacitación en Geometría, usando GeoGebra, Cotic (2014), pudo verificar que: “el uso de las TIC y el empleo de metodologías adecuadas en el aprendizaje de contenidos de Geometría permite a los docentes que se capacitan, revisar conocimientos y procesos que les resultaban muy difíciles de proponer a sus alumnos” (p.5).

			Recientemente, Morales-López (2019), asoció la Geometría, su enseñanza y el uso de tecnología con 65 profesores de Matemáticas en formación, utilizando específicamente el GeoGebra, concluyendo que el docente debe definir actividades que eviten el uso indiscriminado de tecnología, incluir en la planificación la comprensión de los conocimientos requeridos, y que además es claro que, si un profesor de Matemáticas no se cuestiona de manera auténtica la forma en que debe orientar las tareas que involucran la tecnología, el lenguaje que debe ser utilizado y el concepto matemático que está interviniendo, no podrá integrar la tecnología pertinentemente en el aula de esta asignatura.

			3. Método 

			3.1. Contexto de la investigación

			La investigación se desarrolló en el cuatrimestre enero-abril de 2019, entre los estudiantes de Geometría, asignatura del quinto semestre de la carrera de licenciatura en Matemática en una institución superior de formación de docentes. Son estudiantes de ambos sexos y edades promedio de 21 años. Se seleccionó dicha asignatura para realizar esta investigación, esencialmente, porque su contenido es clave para la formación de los estudiantes en la Geometría Analítica, en esta se aborda esencialmente el análisis de rectas y planos, la identificación, gráfica y aplicaciones de las denominadas cónicas y cuádricas, además de las operaciones algebraicas, representaciones y transformaciones de ecuaciones en coordenadas polares.

			3.2. Tipo de investigación 

			El enfoque metodológico de la presente investigación se circunscribe a la perspectiva de la investigación-acción, la cual es entendida como el estudio de una situación social en la que participan maestros y estudiantes, y pretende tratar de forma simultánea conocimientos y cambios, de manera que se unan la teoría y la práctica en el hecho educativo. 

			Muñoz et al. (2002), en su trabajo sobre la investigación-acción-reflexión, con educadores en proceso de formación, consideran que el proceso es una espiral y que este tiene cuatro momentos: planificación, actuación, observación y reflexión.

			Hay una acción cooperativa entre docente y estudiante, que implica un trabajo en equipo, mediante el cual el estudiante reflexiona, opina y toma conciencia de las causas de las dificultades de la actividad; el profesor orienta y sociabiliza y todos toman decisiones para mejorar la práctica educativa. 

			Lo importante es en realidad lo que el estudiante descubre, que hace y termina convirtiéndose en la base del proceso de toma de conciencia. Así, el individuo se hace más consciente y comprende mejor el proceso de solución de un problema.

			Zeichner (2001), citado en Silva-Peña (2012, p.30), tomando en consideración a diversos autores que argumentan las potencialidades que tiene la investigación–acción para el desarrollo profesional docente, plantea que ella ayuda a los profesores a ser más flexibles y abiertos a las nuevas ideas, los hace más proactivos en lo referente a la autoridad externa, acorta la brecha entre las aspiraciones y las realizaciones de los profesores y ayuda a desarrollar una actitud para el autoanálisis, las cuales se aplican a otras situaciones. 

			Los instrumentos de investigación son las entrevistas abiertas, la prueba diagnóstica, fotos, notas de campo y evaluaciones docentes, a través de los cuales se recogió la información, esto es, las percepciones y opiniones de estudiantes y docentes, además de datos cuantitativos. Con relación a ello, González (2010) afirma que:

			diversos estudios han logrado demostrar que las concepciones sobre el aprendizaje, las formas de abordarlo y las percepciones sobre la situación en que se lleva a cabo tienden a asociarse consistentemente entre ellas y con los resultados obtenidos por los alumnos. Los estudiantes que abordan el aprendizaje de manera profunda presentan mayoritariamente concepciones cualitativas y percepciones positivas sobre el contexto (p.28). 

			Antes de la ejecución de las actividades, se planificó con antelación las estrategias para la acción pedagógica, en relación con los diferentes contenidos programáticos, y se previeron los recursos para su desarrollo. 

			Cabe destacar que no todas las actividades en clases incluyen el uso del GeoGebra, pues estas son mucho más valiosas cuando nos permiten hacer cosas que sin el software serían complicadas o poco prácticas, es decir, no tiene sentido alguno utilizar el GeoGebra por el solo hecho de utilizarlas. 

			4. Resultados 

			4.1. Fase diagnóstica

			Se aplicó una prueba diagnóstica al inicio de la asignatura Geometría, pretendiendo obtener datos representativos, para entender en qué estado están los conocimientos previos de los estudiantes en términos generales, para así tomar decisiones oportunas con miras a planificar las clases, de tal manera que estas respondan mejor a las necesidades de aprendizaje de los estudiantes. 

			En la prueba diagnóstica, se les examinó a los estudiantes lo relativo a los conjuntos numéricos, los cuales están relacionados directamente con las magnitudes que se estudian en Geometría, el Teorema de Pitágoras, uno de los principales postulados de la Geometría, la ubicación de puntos, tanto en el plano como en el espacio, además, la representación gráfica de posibles lugares geométricos en el plano.

			Se usó una escala de apreciación como instrumento para la obtención de información relevante sobre los conocimientos previos de los estudiantes, que incorpora un gradiente de desempeño, que será expresado en una escala numérica (por ciento). Ello implica observar no solo la presencia o ausencia de una conducta en la prueba diagnóstica, sino el grado de intensidad de esta manifestación. En este caso, se usaron cuatro opciones de respuesta: siempre, muchas veces, algunas veces y nunca. Al respecto, con el objeto de brindar apoyo a sus docentes, la Dirección de Calidad Educativa de la Universidad Central de Chile (2017), recomienda que: “El evaluador debe apreciar o estimar la intensidad de dicha conducta o rasgo a lo menos en tres categorías” (p.42).

			Los resultados cuantitativos de la prueba diagnóstica que se muestran en la Tabla 1, evidencian que los bajos niveles de logro en los estudiantes se acentúan en las representaciones gráficas, identificación de ecuaciones y en la localización de puntos en el espacio euclídeo. Esto último fue tratado y se logró consolidar inmediatamente. Por el contrario, cuando se trata de enunciar y representar el Teorema de Pitágoras o de localizar debidamente puntos en el plano, los estudiantes lo hacen adecuadamente, lo cual representa un buen punto de partida. Como recomienda Calvo (2008), es fundamental para la enseñanza significativa de la Matemática, que el docente busque la conexión entre el aprendizaje nuevo con los conocimientos que ya posee el estudiante, debe además aprovecharlos fomentando así la confianza en sí mismo al reconocer que la información que traen consigo es muy importante para el proceso de enseñanza.

			Tabla 1. Escala de apreciación de la prueba diagnóstica
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							16.67

						
							
							

						
							
							

						
							
							83.33

						
					

					
							
							Demuestra conocer los elementos de una ecuación de segundo grado.
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					      Nota: Elaboración propia.

			4.2. Experiencia didáctica

			En esta sección se reporta parte de la experiencia didáctica derivada de las actividades realizadas en el aula. En cada una de las clases, excepto en la primera, los estudiantes están informados con antelación sobre las actividades y contenidos a trabajar. Se comienza con actividades motivacionales, como preguntas de respuestas abiertas y videos que estimulen el asombro de los alumnos, en donde se dan aplicaciones de la Geometría en la Mecánica celeste, Arquitectura, y transmisión-recepción de señales, entre otras; luego se plantean los conceptos y las definiciones, ejemplos, aplicaciones y construcciones de objetos geométricos con asistencia del GeoGebra, cuando la dinámica del tema en el aula de clases lo amerite. Todo en un ambiente colaborativo.

			Con miras a abarcar en lo posible lo relativo a rectas y circunferencias: pendiente, perpendicularidad, paralelismo, centro, radio, punto medio, distancia entre dos puntos y punto de tangencia; se les propuso a los estudiantes dos situaciones problemáticas, las cuales tienen aplicación cuando se quiere hallar los enlaces en las vistas de una pieza mecánica. 

			•	Problema 1: Hallar las ecuaciones de las rectas tangentes trazadas del punto (6, –6) a la circunferencia de ecuación: 
x2 + y2 + 2x – 2y – 23 = 0.

			•	Problema 2: Sea la circunferencia de ecuación: x2 + y2 + 4x – 10y – 20 = 0, hallar las ecuaciones de las rectas tangentes a ella, que son paralelas a la recta de ecuación: 
5x – 5y + 31 = 0. 

			En la generalidad de los casos, los estudiantes trazaron un plan y lo pusieron en ejecución paso a paso, hasta lograr, analítica y gráficamente, solucionar los problemas. Además, reflexionan y hacen un resumen de todos los pasos que lo conducen a ese nivel de logro. 

			En las Figuras 1 y 2 se muestran los gráficos de las situaciones problemáticas 1 y 2, respectivamente, realizados por el estudiante que se llamará E, a quién no le hizo falta recurrir a alguna forma de representación por medio del GeoGebra, pues diseñó y ejecutó un plan, construyendo con lápiz, papel, regla y compás, la situación geométrica, e hizo los cálculos algebraicos necesarios. 

			Figura 1. Gráfica resultante del problema 1 realizado por el estudiante E

			[image: 30064.jpg]

			Nota: Elaboración propia.

			Figura 2. Gráfica del problema 2 realizado por el estudiante E

			[image: 30077.jpg]

			Nota: Elaboración propia.

			

			En el aula, se trabajó lo relativo al sistema de coordenadas polares y las transformaciones a coordenadas cartesianas, y viceversa. La primera gráfica de la ecuación r = 2Cos(2ɵ) se hizo de manera colaborativa en el pizarrón, asignándole valores a para así obtener valores de r (para este caso ɵ se varió de 0 hasta π), luego procedieron a juntar, por medio de líneas, los puntos, de manera secuencial, para así obtener la representación gráfica de la ecuación polar correspondiente, como se muestra en la Figura 3. Por otro lado, en la Figura 4, la misma gráfica, pero con el GeoGebra. Ya que era necesario aumentar el número de puntos para saber con exactitud la representación de la ecuación (hasta 2π), los estudiantes procedieron a hacer la gráfica con el GeoGebra, que resulta una flor de cuatro pétalos (Figura 5). 

			Con la herramienta disponible, los estudiantes se dieron cuenta que al aumentar el argumento del coseno dos veces, se obtiene otra curva (flor de ocho pétalos), y que hay una relación directa entre el argumento de la ecuación y el número de pétalos de la rosa. Además, se representaron y comentaron, por medio de sus ecuaciones algebraicas, las gráficas más usuales, como Cardiodes, el espiral de Arquímedes y secciones cónicas, entre otras. 

			Figura 3. Gráfica aproximada de la curva polar 
r = 2Cos(2ɵ), ɵ ∈[0, π]

			[image: 26800.jpg]

			Nota: Elaboración propia.  

			

			Figura 4. Gráfica de la curva polar con GeoGebra 
r = 2Cos(2ɵ), ɵ ∈[0, π]

			[image: 26812.jpg]

			Nota: Elaboración propia.

			

			

			Figura 5. Gráfica de la curva polar con GeoGebra, r = 2Cos(2ɵ), ɵ ∈[0, 2π]

			[image: 26822.jpg]

			Nota: Elaboración propia.

			

			Figura 6. Gráfica de la curva polar con GeoGebra 
r = 2Cos(4ɵ), ɵ ∈[0, 2π]

			[image: 26832.jpg]

			Nota: Elaboración propia.

			Otra experiencia se presentó cuando se estudiaron las cónicas por medio de la ecuación general de segundo grado: Ax2 + By2 + Cxy + Dx + Ey + F = 0, con C = 0. Después de estudiar las diferentes cónicas, con aplicaciones en las leyes que rigen los cuerpos celestes, en Arquitectura y en la transmisión de señales, entre otras, con la presentación de los videos de Luna (2012) y Corella (2012), surgió la inquietud de sustituir a C en la ecuación anterior, con un valor diferente de cero, observándose que no se puede completar cuadrados directamente para hallar el vértice o centro de la posible cónica, entonces procedieron a graficar usando el GeoGebra. 

			Los estudiantes experimentaron con varias ecuaciones de tal manera que se generaran secciones cónicas con ejes rotados y trasladados, para los casos de la elipse, la hipérbola y la parábola, cuyas ecuaciones algebraicas aparecen en la parte superior derecha, como se muestra en la Figura 7. Es de resaltar que no se puede identificar qué cónica corresponde con solo observar la ecuación, pues es necesario hacer una serie de transformaciones y consideraciones algebraicas.

			Figura 7. Secciones cónicas con ejes rotados y trasladados

			[image: 26866.jpg]

			Nota: Elaboración propia.

			En el caso del tema de las denominadas cuádricas: esfera, paraboloide, elipsoide, hiperboloide de una y dos hojas y el paraboloide hiperbólico, se realizaron actividades áulicas conducentes a su identificación por medio de ecuaciones algebraicas, cortes con los planos coordenados y gráfica aproximada. En este caso, con el GeoGebra disponible, surgió la curiosidad por parte de los estudiantes de experimentar, generándose con ello múltiples representaciones de todas estas cuádricas, además con la opción que tiene esta herramienta de mirarlas desde distintos ángulos. 

			4.3. Opiniones de los estudiantes sobre la metodología usada en clase

			Para explorar las percepciones de los estudiantes sobre su aprendizaje, de cara a la metodología usada al término de la asignatura Geometría, les fueron hecha dos preguntas, intentando aglutinar los aspectos más relevantes. 

			¿Qué opina de la metodología utilizada? 

			Algunas respuestas:

			•	Considero que fue muy satisfactorio, ya que aprendí cada uno de los conceptos tratados. Deberíamos poder tomar más clases con esta metodología.

			•	Lo que aprendí fue significativo, ya que cuando aprendemos con gráficas (utilizando el GeoGebra) es bueno, explicando los teoremas en conjunto, partiendo de nuestros saberes previos y demás.

			•	Se ajusta totalmente al modelo por competencias y constructivismo que tanto se persigue en esta nación, el maestro nos enseña Matemáticas y como dar clases.

			•	Me parece una metodología excelente, ya que en las horas de clase se siente un ambiente de aprendizaje.

			•	Realizar los ejercicios en la pizarra nos ayuda a comprender mejor todo el procedimiento de forma más detallada, aunque podemos ver videos que nos expliquen el proceso, no es la misma profundidad.

			

			¿Piensas incluir el uso del GeoGebra en tus futuras clases? 

			Algunas respuestas:

			•	Claro que sí, es una herramienta tecnológica que ayuda al estudiante comprender más el área de Geometría. 

			•	Sí, en todo lo que sea de Geometría.

			•	Es claro que sí, porque creo que, si a mí me funciona para comprender temas, a mis alumnos también les puede funcionar.

			•	De mi parte, la implementaré como herramienta de trabajo. Es realmente buena.

			5. Conclusiones 

			El GeoGebra, usado adecuadamente, permite al futuro maestro obtener mayor profundidad en el estudio de la Geometría, además desarrolla competencias tecnológicas en el proceso de la solución de los problemas propuestos en clase. Por ejemplo, los estudiantes manipulaban los datos iniciales de los problemas para observar el efecto en la simulación, obteniendo obteniendo, con ello, nuevas familias de objetos geométricos, ilustrando mejor algunos conceptos y definiciones; esto es, desarrollan un plan, lo ejecutan y reflexionan sobre la solución obtenida y sus posibles relaciones con situaciones problemáticas similares o nuevas, fortaleciéndose el proceso de reafirmación de lo ya aprendido.

			Es necesario el oportuno trabajo en el aula por parte del docente en mediar definiciones, axiomas y teoremas, pues se puede incurrir en el error en dedicar todo el tiempo de la clase en el uso exclusivo del software. Se recomienda solo usar este programa como complemento en el proceso de enseñanza–aprendizaje en Geometría.

			La experiencia didáctica en fusionar la mediación del docente en la comprensión de los objetos geométricos, con la utilización de una herramienta tecnológica, como es el GeoGebra, evidencia la apropiación, por parte de los estudiantes, de conocimientos geométricos, tanto en coordenadas cartesianas de dos y tres dimensiones, como en coordenadas polares, además de una buena participación y motivación de los estudiantes en el trabajo de aula, individual y colaborativo, puesto que por el simple hecho de tener disponible una herramienta tecnológica como el GeoGebra en sus dispositivos móviles y laptops, entre otras, en las clases de Matemáticas, los estudiantes muestran buena disposición al abordar un problema, y en general la metodología de la clase se ve influenciada positivamente.

			Con miras a ir perfeccionando la introducción del GeoGebra en el proceso de enseñanza- aprendizaje de la Geometría, para la buena administración del tiempo en el aula, se sugiere tener en cuenta los siguientes aspectos: focalizar las instrucciones del GeoGebra que se usarán en clases; que el docente medie los principales conceptos, propiedades y resultados de la Geometría; hacer una estructuración adecuada de las tareas para la utilización del software; y por último, la organización en un tiempo pertinente del trabajo en las clases.

			Es importante que los futuros docentes de Matemáticas experimenten en su formación la articulación  del conocimiento tecnológico con el conocimiento pedagógico y disciplinar, integrando los tres tipos de conocimientos, entendiendo que la tecnología no es un recurso mágico que soluciona los problemas de aprendizaje ni que debe ser el centro de la clase, sino que es una herramienta más en el proceso de enseñanza–aprendizaje.
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