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Resumen. Mediante un estudio realizado sobre concepciones didacticas de los
docentes de cursos introductorios de programacion se han obtenido resultados
con respecto a las competencias que dichos profesores consideran necesarias
alcanzar en estos cursos. Dichas concepciones fueron categorizadas en
competencias y posteriormente analizadas respecto a las competencias genéricas
y especificas incluidas en la propuesta de CONFEDI y a los contenidos
curriculares bdsicos establecidos por CONEAU. Este andlisis ha permitido
observar que los docentes no valorarian de manera uniforme las competencias
que se proponen desarrollar en sus cursos y que esto estaria relacionado con el
enfoque que cada uno hace de la ensefianza. La teoria postula que la relacién
entre concepciones diddcticas de los docentes y el enfoque que dan a la ensefianza
se corresponderian biunivocamente, existiendo estudios experimentales que
verifican esta relacion. Por ello se clasificaron las competencias concebidas
fundamentales entre los docentes de los cursos introductorios segiin sus enfoques
de ensefianza. Los resultados obtenidos permitirfan esbozar lineamientos para la
gestién de competencias seglin su impacto en el curriculo de la carrera, asi como
planes de capacitacién docente.

Keywords: Competencias, Concepciones diddcticas, Disefio curricular, Enfoques de la
ensefianza, Introduccién a la programacion.

Introductory Programming Courses Teachers'
Conceptions in Relation to the Competencies Enunciated
in the Standards

Abstract. A study carried out on the didactic conceptions of teachers of
introductory programming courses has obtained results regarding the
competencies that these teachers consider necessary to achieve in these courses.
These concepts were categorized into competencies and then analyzed with
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respect to the generic and specific competencies included in the CONFEDI
proposal and the basic curricular contents established by CONEAU. This analysis
has shown that teachers would not uniformly assess the competencies they intend
to develop in their courses and that this would be related to the approach that each
one makes to teaching. The theory postulates that the relationship between
teachers' didactic conceptions and the approach they give to teaching would
correspond biunivocally, and there are experimental studies that verify this
relationship.. Therefore, the core competencies of introductory teachers were
classified according to their teaching approaches. The results obtained would
allow the outlining of guidelines for the management of competencies according
to their impact on the curriculum of the career, as well as teacher training plans.

Keywords: Competencies, Didactic Conceptions, Curriculum Design, Teaching
Approaches, Introduction to Programming.

1 Introduccion

En los planes de estudios de las carreras de informdtica incluidas en los estdndares
de CONEAU, la ensefianza de la programacién se ubica entre las materias troncales
iniciales. Tanto desde la practica de la ensefianza como desde la gestién académica
preocupa que los estudiantes novatos de programacién deban enfrentarse a desafios que
se interponen en el normal desarrollo del binomio enseflanza-aprendizaje [1] . En el
mismo articulo [1] se menciona que las dificultades a las que se enfrentan los alumnos
durante un curso introductorio de programacién se deben a una o mds carencias de
competencias esenciales, entre las que se mencionan las siguientes: capacidad de
comprender el problema, de reflexionar y abstraer, de disefiar conceptualmente un
algoritmo, implementarlo y depurarlo. La descripcién de las dificultades se completa
con la necesidad de la practica continua y de la motivacién personal que requiere el
aprendizaje de la disciplina [1].

El presente trabajo se centra en el estudio de competencias de la programacién en el
nivel introductorio en carreras de grado de informética, segtin la visién de docentes del
Ambito Metropolitano de Buenos Aires (AMBA), tanto de universidades de gestién
publica como privada.

Se trata de competencias que los docentes de la disciplina consideran fundamentales,
aquellas que habilitarian la prosecucion del aprendizaje de la programacion, en cuanto
a su utilidad en el resto de su formacién académica y a su posterior desempefio
profesional. Las actividades involucradas en la construccién de dicho modelo abrieron
paso al interés por establecer una relacién entre las competencias emergidas desde la
visién docente y las prescriptas por CONEAU para las distintas carreras de informatica
[2], [3], [4], [5], [6] y los lineamientos de CONFEDI [7].

El estudio utiliz6 el método fenomenogrifico [8] con base en entrevistas
estructuradas a docentes de programacién. Se espera que los resultados de esta
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investigacion provean informacién ttil para la gestion de carreras de grado de
informadtica basadas en competencias.

En la siguiente seccion se presentan los fundamentos de este trabajo, basado en
competencias curriculares, concepciones didacticas y enfoques de la ensefianza. En la
seccion 3 se presenta el método de investigacion aplicado, mientras que en la seccién 4
se muestra el andlisis de datos de las entrevistas para categorizar las concepciones
didécticas de los docentes asocidndolos con los enfoques de ensefianza, y en la seccién
5 se presentan las competencias identificadas en las transcripciones de las entrevistas
realizadas a los docentes; se muestra su relacién con las competencias exigidas por los
estandares, con un andlisis de los resultados obtenidos. Finalmente, se exponen las
conclusiones y los futuros trabajos.

2 Marco Teorico

El marco tedrico de este trabajo se ha constituido sobre los siguientes cuerpos de
conocimiento:

e Competencias y curriculo: el estudio de las competencias desde la teoria del
disefio curricular.

e Concepciones didécticas: teoria de la ensefianza que permitié identificar las
competencias que cada uno de los docentes entrevistados consideran deben
incluirse en la enseflanza introductoria de la programacion.

e Enfoques de la ensefianza: teoria que describe una taxonomia de familias de
modelos didécticos. Las variables utilizadas en dichas descripciones han guiado
la categorizacién de los diferentes abordajes de la ensefianza.

2.1 Competencias y Curriculo

La integracién del término competencias al disefio curricular ha generado
discusiones con respecto a su definicién [10], [11], [12], [13]. Bdsicamente existir{an
dos grandes tipos de definiciones: las generadas desde la teoria de la didéctica, que se
corresponden con las concepciones docentes con respecto a sus propdsitos pedagégicos
en el aula [10], [14] y las que definen los estandares para el disefio curricular, que se
corresponden con objetivos establecidos principalmente desde la integracién curricular,
la validez de las titulaciones y la uniformidad en su calidad, la economia regional y el
disefio de politicas para la gestién [10], [15], [16], [17], [18].

El sentido del término competencia se encuentra en evolucién [10], [17], [18], [19],
[20]. Su significado se ajusta segtin el contexto en el que se lo trate: social, econdémico,
educativo; ya sea desde la gestion educativa institucional como desde la practica
docente en el aula [12], [21]. Se la suele encontrar definida a partir de sus atributos y
sujeta a un contexto. Se presenta como ejemplo la definicién incluida en la estrategia
de competencias de la OCDE [22] que define las competencias (o habilidades) como:
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“El conjunto de conocimientos, capacidades y atributos que toda persona puede
adquirir y le permiten desempefiar de forma adecuada y consistente una determinada
actividad o tarea, susceptibles de desarrollarse y ampliarse ulteriormente a través del
aprendizaje.”

El informe de DeSeCo [12] advierte sobre la debida adecuacion de su significado al
contexto en que se aplique. El foco de DeSeCo [12] refiere a competencias clave,
aquellas competencias que habilitan a los individuos a participar efectivamente en
multiples contextos o campos sociales, y que contribuyen a una vida exitosa para
individuos y para una sociedad “que funciona bien” (“well-functioning”). También
refiere a competencias especificas del dominio, es decir, las propias de una disciplina.
Ambas categorias de competencias son susceptibles de ser analizadas a nivel macro y
micro. En el informe de DeSeCo [12] se demandan mayores estudios en el sentido de
analizar y describir vinculos entre ambos niveles de andlisis.

En el presente trabajo se comparan las competencias segtin su interpretacién en dos
contextos diferentes, las normativas de CONEAU y CONFEDI, de orden macro, y las
de la prictica en el aula, de orden micro [10], [14], con la finalidad de obtener
conclusiones que colaboren con la gestién educativa, en el sentido de observar los
estandares asegurando el tratamiento de las competencias dentro de cada asignatura y
a lo largo del plan de estudios.

2.2 Las Concepciones Didacticas

Las concepciones son un objeto complejo de orden cognitivo y fundado en la
experiencia que es abordado de maneras diferentes en la literatura especializada, segiin
el enfoque de cada estudio. Su cardcter complejo dificulta una definicién o descripcion
precisa. Cobran especificidad didactica cuando son relacionadas con, o tienen efecto
sobre, situaciones de la ensefianza. De la yuxtaposicién del término concepciones con
términos relacionados con la didactica surge que las concepciones didacticas pueden
ser entendidas como creencias de los docentes o creencias acerca de la ensefanza,
conocimiento acerca de como ensefiar, teorias implicitas relacionadas con la ensefianza,
teorias personales acerca de como ensefiar, principios de la prictica de la ensefianza
[24]. En este texto, los términos concepciones diddcticas, concepciones de los docentes,
concepciones de los profesores y concepciones de la ensefianza son tratados como
sinénimos, segtin se concluye de Camilloni [23, p4dg.44].

Las concepciones de los docentes tienen efecto sobre el abordaje de la ensefianza
[23]. Se van organizando y configurando desde sus experiencias como alumnos, aunque
también podrian tener raices en experiencias en la vida fuera de la escuela y hasta en la
crianza. Las creencias estdn a la base del desarrollo de conceptos que son indelebles
con respecto a qué es la ensefianza, el aprendizaje, como deben ensefiarse determinados
contenidos, y con qué estrategia abordar una clase [23]. Segtin expresa Camilloni en
[23], las creencias “Permanecen latentes para reaparecer con fuerza cuando el docente
debe comenzar su ejercicio e iniciar su trabajo”. Desde la planificacion de la ensefianza
hasta la respuesta espontdnea a una consulta de un alumno durante la clase, las
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decisiones y acciones docentes estin sesgadas por sus concepciones, construidas,
relacionadas y organizadas durante toda su vida.

“Las concepciones arraigan en nuestra experiencia personal, pero luego son
modificadas por nuevas experiencias y procesos intelectuales de generalizacién que las
apartan del conocimiento cientifico que favorecen su transformacién en afirmaciones
categoéricas.” [23, p. 46].

Segun [9, p. 97] “en la practica escolar, como en toda practica social, siempre es
necesario reconocer espacios de indeterminacion, aquellos que corresponden al cardcter
inacabado de la naturaleza humana que se van construyendo en la medida en que se
vive y experimenta individual y socialmente”. El arraigo de las concepciones en las
experiencias personales, con sus posibles inconsistencias o incoherencias, realza el
valor interpretativo del rol docente e induce a pensar en la relacién entre lo formal y lo
factico, entre la teorfa y la practica. Desde este punto de vista, la diddctica constituiria
un sistema formal, 16gico y coherente, que es complementado, en la prictica, por las
concepciones de los docentes. En la necesidad de aplicar los cdnones Yy
recomendaciones de la diddctica a situaciones de la préctica, que estdn pobladas de
incertidumbre, los docentes deben apelar a las construcciones cognitivas que les ofrecen
respuesta en la accion, sus concepciones, las que constituyen la “dimension heuristica
de la practica escolar” [9, p. 97].

La génesis de una concepcién puede culminar en lema pedagdgico. Estos lemas
cumplen con la funcién de “suscitar emociones mas que transmitir informacion” [23,
p-46]. Son convenientemente ambiguos como para poder ser invocados en distintos
contextos seguin los cuales adquieren sentido. Pueden también producir metéforas
cargadas de significado, por ejemplo, “docente jardinero”, o “asimilar conocimientos”.
O se identifican con refranes como “la letra con sangre entra”. De esta manera, ya sea
en forma de lema, de metdfora, de refrdn o de proverbio, esta condensacién de
concepciones encuentra su lugar en el discurso docente [23].

En este trabajo se reconoce a las concepciones como parte necesaria de la realidad
en la que se desenvuelve la practica docente desde la planificacidn hasta la evaluacién.
Se incluyen las experiencias durante la propia formacién docente, las percepciones y
observaciones recogidas a lo largo del tiempo y su tarea profesional, como también as{
sus inferencias, esas que suelen ser introducidas en el discurso precedidas de la
expresion “la experiencia indica que...”.

2.3  Enfoques de la Ensefianza

Las concepciones didacticas pueden ser entendidas como organizaciones de
creencias y supuestos, vinculadas y articuladas entre si con algin sentido 16gico, que
influyen significativamente sobre el enfoque didéctico, aunque no serian
necesariamente coherentes [23]. Integrarian el niicleo de la visién que el docente tiene
de la ensefianza. Mientras que los enfoques diddcticos pueden entenderse como
distintas formas de organizar y practicar la ensefianza, en cuanto a escenarios en que se
revelan las concepciones de los docentes [24].
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Concepciones y enfoques podrian pensarse como dos caras de la misma moneda.
Las concepciones condicionan el abordaje diddctico, los enfoques permitirian que
dichas concepciones se revelen [23].

Para construir criterios que permitan describir los distintos enfoques que los docentes
hacen de la ensefianza se ha acudido a la teoria de la did4ctica general [7], en la que se
revisan los procesos de ensefianza-aprendizaje desde la teoria de la didéctica y, en
particular, al trabajo de Joyce, Weil y Calhoum [14] donde se describen modelos de
enseflanza en los que se puede reconocer caracteristicas de distintas formas de la
practica docente. Los modelos describen escenarios de la ensefianza desplegados en las
aulas, en relacién con la teoria general de la didactica.

En la Tabla 1 se presentan los enfoques de la ensefianza segun los criterios aplicados
en [14] para la clasificacién de las familias de modelos.

La diferencia entre modelos y enfoques no se revela en sus descripciones sino en el
momento de la ensefianza en que se los analiza. Los enfoques corresponden a la
descripcién de la practica de la ensefianza, que estd indisolublemente ligada a las
concepciones particulares del docente [23]. Son las propias concepciones del docente
las que otorgan significado al enfoque de ensefianza [23].

Tabla 1. Relacion entre modelos y enfoques de ensefianza

Modelos de enseiianza [12] Enfoques de ensefianza [24]

e Orden asociacionista

o Familia de los modelos conductuales o Asociacionista

® Orden mediacional
o Familia de los modelos sociales o Social

o Familia de los modelos de o Cognitivo
procesamiento de informacién

o Familia personal o Personal

En la Tabla 2 se muestran los enfoques de ensefianza, mencionados en la Tabla 1,
basados en los ejes de andlisis extraidos de la teoria de modelos de [14].

Tabla 2. Caracteristicas de los enfoques de la ensefianza
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Enfoques de Organizacion del Intervencion del docente Uso del material y otros
enseiianza trabajo en el aula dispositivos
Asociacionista  Los alumnos No tiene en cuenta las El material es considerado
trabajan, en general,  variables internas, su de orden objetivo. Es
de manera accion es guiada por las  usado para provocar
(Familia individual. Si existen observaciones reacciones conductuales de
conductista) equipos, son conductuales de los los alumnos.
integrados alumnos. Se evaltian Eventualmente los
espontdneamente o exclusivamente sus materiales son ajustados
por razones respuestas conductuales.  segtin estas observaciones.
précticas, ajenas a las
pedagdgicas.
Social Los alumnos trabajan Participa activamente en la Segtin lo requieran los

conformacion de los
grupos y en su gobierno.

en equipos formados
segtin los objetivos

objetivos pedagdgicos y el

(Familia de los progreso del trabajo

mot_ie]os pedagdgicos, con la  Puede “leer” el académico. Se valora la
sociales) A . . . ., .
participacion del comportamiento social y  dimension subjetiva de los
docente, con la académico de los materiales.
intencién de estudiantes. Es un modelo
promover sinergiay  exigente con respecto a la
favorecer la participacion del docente.
potenciacién de sus
integrantes.
Cognitivo Individual o en Interviene sobre los Los materiales son un

(Familia de los

equipo

materiales para facilitar el
aprendizaje, en funcién de

canal para la
comunicacion con el

modelos c_le " las capacidades y del alumno. En general estardn
grolcesamlen 0 desarrollo de sus alumnos. organizados de menor a
irffoimaci()n) Establece vinculo con sus mayor complejidad. Los

alumnos para poder ajustar
la ensefianza.

El vinculo puede ser de
orden cognitivo, con la
finalidad de cumplir con
los objetivos

pedagégicos. El docente
se mantiene atento a las
respuestas conductuales

de los alumnos

contenidos de los
materiales son
considerados subjetivos.
Pueden ser usados como
disparadores y también
como medio para que el
docente transmita a los
estudiantes el universo y la
problemdtica de la
disciplina. De uso
transversal
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Enfoques de Organizacion del Intervencion del docente Uso del material y otros

enseiianza trabajo en el aula dispositivos

Personal El docente establece  Entabla una estrecha No se describen
situaciones de relacién con los restricciones o preferencias
vinculo personal con  estudiantes, se compenetra sobre el tipo de material.

(Familia los alumnos. con ellos, se pone en su

Personal) lugar, responde para

ayudarlos a definir los
problemas y actda con
vistas a obtener
soluciones. Relaciones
directas, vinculos
afectivos, profundizacién
en variables internas

A partir de los modelos de ensefianza se logré categorizar los distintos enfoques de
ensefianza expresados por los docentes en las entrevistas.

3 Método de Investigacion

El estudio que se presenta pretende dar respuesta a las siguientes preguntas: a)
(Cudles son las competencias que los docentes de los cursos introductorios de
programacioén consideran propias de la disciplina, que necesariamente deben desarrollar
sus alumnos para completar el curso? y b) ;En qué medida estas competencias reflejan
el conjunto de competencias enunciadas en CONEAU / CONFEDI?

Para dar respuesta a estas preguntas se aplicé la metodologia fenomenografica [8],
de orden cualitativo interpretativo, diseflada especificamente para el estudio de
concepciones de docentes y de alumnos de grado.

Este método ha sido aplicado en diversas investigaciones, tales como la de
Rolandsson (2009) [26] sobre la ensefianza de la programacion, la de Bruce (2004) [27]
sobre estudiantes de los cursos universitarios de introduccién a la programacién, la de
Lister et al. (2007) [28] sobre las distintas maneras en que los académicos de
computacién entienden la ensefianza y la de Booth (2001) [29] sobre el aprendizaje de
las ciencias de computacién y la ingenieria. Este método fue descripto por Marton en
1981 [8], con fuerte relacion con la Teoria Fundamentada [30], [31].

A diferencia de la Teoria Fundamentada, el método fenomenografico se interesa en
el estudio de concepciones; su propésito es analizar y describir las variaciones con que
los individuos experimentan un fenémeno; procura organizar las concepciones en
categorias y, si es posible, definir una relacién jerarquica entre ellas [30]. Se parti6 del
estudio de las concepciones didicticas de docentes de este nivel introductorio de
programacioén en carreras de informatica, acreditadas por CONEAU, de gestioén tanto
publica como privada, ubicadas en el AMBA. Se incluyeron docentes a cargo de cursos
con diversidad de experiencia y de formacién docente.
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La constitucién de la muestra se realizé6 de manera intencional. Para este fin se
realizé una encuesta destinada a identificar los perfiles que permitirian caracterizar la
poblacién. El criterio para la eleccion de individuos se basé en maximizar la variedad
de formaciones y experiencias personales pues la variacion en la muestra es una de las
caracteristicas distintivas de este método (ver subseccién 3.1.2).

De los 15 individuos que respondieron la encuesta, 2 fueron descartados por no
reunir los requisitos requeridos por la investigacién: uno no era docente de curso
introductorio, y el otro la carrera en la que se desempefiaba como docente no era de
grado en informdtica. No se pudieron concertar entrevistas con otros 2 de ellos.
Finalmente, se seleccionaron 11 individuos. La muestra seleccionada incluyé toda la
variedad de roles profesionales considerados en la encuesta.

Se describen, en la Tabla 3, los perfiles de los 11 docentes seleccionados para las
entrevistas, segtin las respuestas obtenidas de la encuesta:

Tabla 3. Perfiles de los docentes seleccionados para las entrevistas

Caracteristicas de perfiles Representacion en la muestra Cant.

Con experiencia en enseflanza introductoria de la

- - = 10

programacién menor o igual a 20 afios.

Actividad académica y - ] ]

profesional Con experiencia en ensefianza introductoria de la 1
programacién mayor a 20 afios.
Con actividad profesional adicional fuera de la 10
academia.

Aplicacién de competencias Con mucha frecuencia, a diario. 9

de programacion en la

actividad profesional Con bastante frecuencia. 1
Durante su carrera de grado. 3
Asistieron a cursos de ensefianza. 3

Formacién pedagégica Cursaron un profesorado en informdtica. 2
Recibid formacién docente durante la secundaria. 1
No tienen ninguna formacién docente. 2
En su carrera de grado. 4
En su trabajo. 2

Introduccién al aprendizaje de Asisti - )

) sistié a un curso especifico.

la programacién P
En la escuela primaria. 2
En la secundaria. 1

ISSN 1514-6774



Piccin et al, Concep. Doc. Cursos Introd. Program. en relacion con las Comp. enunc. en Estandares, EJS 23 (2) 2024 pg 111-131 120

Una vez entrevistados 8 de los 11 individuos seleccionados, se observé que se estaba
en condiciones de detener la recoleccién de datos por saturacion. La muestra quedd
integrada, finalmente, por 6 docentes que fueron entrevistados. Las entrevistas, de
caracter semiestructurado, fueron transcriptas y analizadas.

De las entrevistas realizadas a los docentes se extrajeron e identificaron las
concepciones diddcticas con respecto a los ejes de andlisis obtenidos mediante la
aplicacién de la metodologia Teoria Fundamentada [31 Glasser,].]. En un andlisis
inicial, se describieron y categorizaron las concepciones de los docentes identificados
en las entrevistas que, posteriormente, fueron asociadas con categorias de enfoques de
ensefanza extraidos de la Teoria de la Did4ctica [10], [14]. Estos tres pasos se describen
en detalle en [24].

Posteriormente, se realiz6 otro paso de andlisis de datos basado en los resultados
previos, centrado en las dos preguntas de investigacion planteadas para este trabajo. En
este paso, las concepciones de los docentes, referidas a competencias a desarrollar,
fueron apareadas a competencias curriculares, y se asociaron las competencias
curriculares al colectivo de los enfoques de la ensefianza. La Figura 1 resume los pasos
seguidos en este trabajo.

Seleccion de la Muestra
-mediante encuestas a docentes-

¥

Recoleccion de Datos
-mediante entrevistas a docentes-

2 4

Analisis Inicial de Datos
(Seccion 4)
Identificacién de concepciones de los docentes
(Subseccién 4.1)
Identificacién de enfoques de ensefianza de los
docentes (Subseccion 4.2)

¥

Analisis de Datos respecto a Competencias
(Seccion 5)
Identificacién de competencias seglin
concepciones de los docentes (Subseccién 5.1)
Asociacién de competencias a enfoques de
ensefianza (Subseccion 5.2)

Fig. 1. Pasos seguidos en esta investigacién
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4 Analisis Inicial de Datos

En esta etapa se establece la relacion entre las concepciones identificadas en el
analisis de las entrevistas y los enfoques a los que corresponden segtn la teoria de los
modelos de ensefianza [24]. Para ello se concretaron las siguientes actividades que se
describen en las subsecciones 4.1 y 4.2.

4.1 Identificacion de Concepciones de los Docentes

La lectura de las transcripciones de las entrevistas permitié identificar expresiones
que revelaran las concepciones de los docentes. Mediante un andlisis interpretativo y a
la luz de la teoria de la did4ctica, se obtuvieron categorias a las que se les otorgd los
siguientes nombres: “Operativa”, “Académica”, “Vincular” y “Contextual”.

Concepcion Operativa. El docente que tiene una concepcién operativa de la
enseflanza centra la accién en el alumno. El alumno debe transitar el aprendizaje a partir
de las explicaciones del docente y los trabajos practicos que debe cumplir. La atencién
docente estd puesta en dirigir la conducta a través de la planificacién de los trabajos
précticos. El alumno que se esfuerce logrard aprender a programar, siempre y cuando
tenga las condiciones intelectuales bdsicas: capacidad de abstraccién suficiente,
recursos bdsicos de logica. Su alumno ideal tiene condiciones autodidactas. Las
variables internas no son consideradas, por lo que no hay intervenciones sobre los
alumnos de manera directa. Su intencién es que los materiales de trabajo provoquen
respuestas observables en los alumnos, La relaciéon con los alumnos es de orden
netamente académico. Los materiales didacticos son los objetos de intervencién. El
docente se percibe como un administrador de contenidos y arquitecto de materiales de
apoyo.

Concepcion Académica. El docente con una concepcion académica de la enseflanza
tiene en cuenta las variables internas intelectuales de sus alumnos. Su abordaje de la
ensefianza es coherente con la Teoria Ausubeliana [26]. Los trabajos practicos, en
cuanto a material did4actico, funcionan como el canal de comunicacion entre el docente
y sus alumnos. El interés del docente estd puesto en desestructurar al alumno para que
éste pueda organizarse cognitivamente para incorporar nuevos conocimientos. El
docente realiza una evaluacién permanente de sus alumnos a través de sus consultas. A
cada consulta ofrece una alternativa para que el alumno se desplace hacia un nuevo
nivel en su aprendizaje. El alumno debe participar proactivamente para interactuar con
el docente, esclarecer sus dudas y avanzar de nivel. El docente se percibe como un guia
cognitivo. Realizar4 las acciones que él considere oportunas para que el alumno avance
en la construccién del conocimiento.

Concepcion Vincular. El docente que tiene una visién vincular de la ensefianza
confia en que, construyendo una relacién directa y personal con el alumno, logrard
motivarlo, interesarlo, conocer sus dificultades, alentarlo a superarlas. Se interesa por
sus variables internas, tanto las intelectuales como las emocionales. Las estrategias
didécticas giran en torno a este principio. La ensefianza estd centrada en el docente y se
prolonga hasta abarcar la relaciéon docente-alumno. Es el docente el que se preocupa
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porque el didlogo docente-alumno se sostenga. La descripcién que el docente hace de
la ensefianza suele incluir expresiones como “sefialar el camino”, “superar barreras”,
bR 1Y

“desarrollar empatia”, “establecer dialogo”. El docente se percibe como un consejero o
tutor para recorrer el camino de la adquisicién de competencias.

Concepcion Contextual. El docente, que considera que la enseflanza no es
independiente del contexto en el que se desarrolla, organiza su prictica desde la
concepcién de que estd formando a un profesional. La eleccién de la organizacion del
trabajo, el uso de los materiales y la dindmica de ensefianza son elegidos en funcién de
la formacién del profesional. Aunque manteniéndose en un nivel superior al de los
alumnos que el vincular, este docente se percibe como un maestro de la disciplina que
conduce a sus alumnos hacia el conocimiento de la disciplina a través de la
configuracién del trabajo en el aula.

La distribucién de docentes entrevistados con respecto a estas categorias
conceptuales fue la siguiente: 1 docente perteneciente a la categoria Operativa, 1 a la
Académica, 2 a la Vincular y 2 a la Contextual.

4.2 Identificacion de Enfoques de Ensefianza de los Docentes

El proceso de aplicacién de las categorias de concepciones sobre la taxonomia
extraida de la teorfa [14], permiti6é describir los enfoques resultantes segtin las familias
de modelos con las que se identificaron.

A medida que se fue avanzando en la identificacién y descripcién de los enfoques
de ensefianza se revelaron las especificidades que distinguen a unos de otros, lo que
condujo a su clasificacién en categorias.

Las categorias de enfoques de enseflanza resultantes conservaron la propiedad de
inclusidn, heredada de las categorias de concepciones. La propiedad de inclusién es un
elemento clave para los procesos de gestion educativa.

Las descripciones que siguen son enunciadas de menor a mayor grado segin su
orden de inclusién y corresponden a las categorias descriptas en [24].

Asociacionista (Familia Conductista). El docente que adopta un enfoque
asociacionista considera que si el alumno aprende a programar entonces aprenderd a
“pensar mas alla”. Organiza la ensefianza partiendo de lo mas simple para avanzar a
niveles mas complejos. Los conceptos nuevos son presentados mediante un aumento
de complejidad en los problemas aresolver. La prictica de la ensefianza de este docente
se orienta a que el alumno logre competencias técnicas para analizar y resolver
problemas y para expresar los programas aplicando las herramientas presentadas en
clase, por ejemplo, la estructuracién de programas en términos de funciones.

Cognitivo (Familia de los Modelos de Procesamiento de Informacion). El docente
que adopta un enfoque cognitivo valora la motivacién como punto de partida para el
desarrollo de sus clases. Los problemas y ejercicios que deben resolver los alumnos son
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disefados para que éstos puedan plantearse dudas, descubran sus errores, consulten en
clase y esto ponga en marcha la interaccion en el aula. Alienta a los alumnos a preguntas
como medio para que incorporen los conceptos ofrecidos previamente por el docente.
Se ocupa de introducir nuevos contenidos basandose en las preguntas que formulan los
alumnos. Se preocupa por proveer situaciones que le permitan al alumno percibir y
reconocer sus dificultades. Se enfoca en que el alumno logre, ademds de las
competencias enunciadas por el docente asociacionista, aplicar criterios de calidad en
la produccién de cédigo, documentar programas y entender modelos propuestos por
otras personas, en particular el usuario, para disefiar las soluciones.

Personal (Familia Personal). El docente que adopta un enfoque personal considera
que el vinculo docente-alumno es el canal sobre el que se construye la ensefianza. Apela
a la practica reflexiva. Considera imperativo establecer vinculos directos con los
alumnos para poder entender sus dificultades. Es el docente el que establece
inicialmente la comunicacién. Enfoca su prictica a que los alumnos generen programas
reusables; formulen programas bien estructurados; interpreten cédigo; desarrollen
hipétesis para la prueba de programas; se formulen preguntas sobre la correccién de su
trabajo; utilicen el error como herramienta; detecten errores y los corrijan; desarrollen
criterios para mejorar sus programas; reflexionen sobre la prictica.

Social (Familia de los Modelos Sociales). El docente que aborda la ensefianza con un
enfoque social organiza la clase en equipos de trabajo. Considera que estd formando
profesionales y que, por lo tanto, debe favorecer que sus alumnos desarrollen
“competencias blandas” [sic], que son valoradas en el mercado laboral, y que es en el
trabajo en equipo donde se desarrollan estas competencias. Se propone que los alumnos
desarrollen competencias para proponer soluciones, atiendan criticas, sugerir
alternativas; integrarse productivamente a equipos de trabajo; exponer su idea delante
de otros y ofrecerla a las criticas; el alumno muestra entusiasmo durante el proceso de
resolucién de problemas; resuelve un problema junto con un compafiero, comparte el
cédigo, lo analiza, toma del otro lo que el otro le puede comunicar, lo que le estd
queriendo decir; incorpora a su produccién recomendaciones del docente en su calidad
de profesional; se desempefia de manera independiente; genera cédigo reusable.

5 Andlisis de Datos respecto a Competencias

En esta etapa del trabajo, se pudo establecer una asociacién entre las competencias
identificadas en las entrevistas a docentes y las competencias exigidas curricularmente
para la acreditacién de las carreras de informatica en el AMBA.

Las competencias exigidas se codificaron subsumiendo las requeridas por CONEAU
CONEAU [2], [3], [4], [5], [6] para las carreras de informadtica y aquellas exigidas por
CONFEDI [7] para las carreras de ingenieria relativas a informética (Tabla 4). Cabe
mencionar que las competencias genéricas, subdivididas en: a) tecnoldgicas y b)
sociales, politicas y actitudinales, definidas en el libro de CONFEDI, son tratadas como
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ejes transversales en las normativas de CONEAU. En el caso de las competencias
especificas de cada carrera solo se codificé la necesaria para cursos introductorios de
programacion, dado el alcance del trabajo de investigacion desarrollado.

Tabla 4. Competencias segun estaindares CONEAU / CONFEDI

Nro. Competencia

Competencias Tecnologicas
(problemas y proyectos en el dmbito especifico de la carrera)

1) Identificar, formular y resolver problemas.

2) Concebir, disefiar y desarrollar proyectos.

(€)) Gestionar, planificar, ejecutar y controlar proyectos.

“ Utilizar de manera efectiva las técnicas y herramientas de aplicacion.

5) Contribuir a la generacién de desarrollos tecnolégicos y/o innovaciones
tecnoldgicas.

Competencias Sociales, Politicas y Actitudinales

€8 Desempeiarse de manera efectiva en equipos de trabajo.

2) Comunicarse con efectividad.

A3) Actuar con ética y responsabilidad profesional.

“4) Actuar en relacién con el impacto social, econdmico y ambiental de su actividad

en el contexto global y local.

(&) Aprender en forma continua y auténoma.

(6) Actuar con espiritu profesional emprendedor.

Competencias Especificas
(para cursos introductorios de programacion)

(1) Lenguajes de Programacidn, Algoritmos y Estructuras de Datos.

5.1 Identificacion de Competencias segiin Concepciones de los Docentes

En la Tabla 5 se muestran las competencias que los docentes entrevistados esperan
desarrollar en sus alumnos asociadas a las competencias exigidas por los estandares de
CONEAU y CONFEDI. Los datos que integran la Tabla 5 fueron extraidos de las
entrevistas realizadas a los docentes, transcriptas textualmente. En ellas se identificaron
las expresiones que representan competencias que los docentes entrevistados
consideraron basicas y especificas en la ensefianza introductoria de la programacién.

Cabe aclarar que las competencias clave descriptas en DeSeCo [12] incluyen a las
competencias sociales, politicas y actitudinales referidas por CONFEDI mientras que,
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las competencias especificas de dominio de DeSeCo [12] se relacionan con las
competencias tecnolégicas y las especificas de CONFEDI.

Tabla 5. Categorizacién de las competencias expresadas por los docentes en las entrevistas
respecto de estandares.

Entrevis- Competencias a desarrollar identificadas Competencias de estindares
tado en las entrevistas
El . . ..
e Analizar y resolver problemas. e Competencia Tecnoldgica (1)
El e Diseifiar e implementar algoritmos. e Competencia Especifica (1)
El e Trabajar en equipo. e Competencia Social, Politica y
Actitudinal (1)
e Describir cudles son los pasos a seguir @ Competencia Tecnoldgica (1)
para resolver un problema. (Disefiar una
solucion).
E2 - . . ‘.
e Diseflar soluciones a problemas e Competencia Tecnoldgicas (1) (4)
mediante la aplicacion de algoritmos de
computacion. e Competencia Especifica (1)
E2 . - . .
e Aplicar el concepto de funcién. e Competencia Especifica (1)
E3 e Encontrar (disefiar) la solucién de un e Competencias Tecnoldgica (1) (4)
problema. La solucién deberd expresarse
en un lenguaje de programacion. e Competencia Especifica (1)
E3 e Desarrollar competencias pricticas e Competencia Tecnoldgica (4)
especificas hasta lograr un desempefio
independiente. e Competencia Social, Politica y
Actitudinal (5)
E3 e Desarrollar competencias para el diseio e Competencias Tecnoldgicas (1)
de soluciones mediante la utilizacion de “4)
algoritmos y estructuras de datos.
e Competencia Especifica (1)
E3 e Desarrollar competencias para la e Competencia Tecnoldgica (1)
clasificacién de problemas y de
soluciones.
E4 e Habilidades précticas para resolver e Competencias Tecnoldgicas (1)

problemas mediante el uso de un
lenguaje de programacion, proponer
soluciones, atender criticas, sugerir
alternativas.

4)

Competencias Sociales, Politicas
y Actitudinales (1) (6)

Competencia Especifica (1)
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Entrevis- Competencias a desarrollar identificadas Competencias de estindares

tado en las entrevistas

E4

Dominar un lenguaje (en el sentido de
tener condiciones para disefiar e
implementar soluciones).

Competencia Tecnoldgica (4)

Competencia Especifica (1)

E4 Apasionarse por la resolucién de Competencia Tecnoldgica (1)
problemas.

E4 . . . »
Exponer su idea delante de otros y Competencias Sociales, Politicas
ofrecerla a las criticas. y Actitudinales (1) (2)

E4 Aplicar competencias blandas en el Competencias Sociales, Politicas y
desempefio profesional. Valorar las Actitudinales (1) (2) (5)
competencias blandas.

ES Resolver problemas teniendo en cuenta Competencias Tecnoldgicas (1)
que la solucion deberd ser descrita en “4)
términos de un lenguaje de
programacion. Competencia Especifica (1)

ES Detectar y corregir errores, comparar la Competencias Sociales, Politicas
solucién que él propone con otras, no y Actitudinales (5)
omitirlas; aprender de otras
construcciones. Competencia Especifica (1)

ES Aplicar buenas précticas de la Competencias Tecnoldgicas (4)
programacion, reglas de codificacién y
de documentacion. Competencia Especifica (1)

ES Entender un modelo generado por otra Competencia Especifica (1)
persona con el objeto de producir su
codificacién.

Competencias Tecnoldgicas (1

E6 Resolver problemas mediante la 4) P g W
programacion.

Competencia Especifica (1)
. C tencias Tecnoldgi 1

E6 Entender un problema y disefiar ompetencias Tecnoldgicas (1)
soluciones. Competencia Especifica (1)

E6 P . .

Detectar errores y corregir codigo. Competencia Especifica (1)

E6

Desarrollar habilidades l6gicas,
necesarias para la programacidn, de
manera independiente del lenguaje en
que se vaya a programar la solucién
disefada.

Competencia tecnoldgica
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Entrevis- Competencias a desarrollar identificadas Competencias de estindares

tado en las entrevistas

E6 L . e Competencias Tecnoldgicas (1)
e Disefiar un programa y codificarlo, 4)

ejecutarlo, analizar los resultados y

aprender de la experiencia. e Competencias Sociales,

Politicas y Actitudinales (5)

e Competencia Especifica (1)

E6 e Resolucion de problemas. e Competencia Tecnoldgica (1)

e Formular hipétesis de trabajo para la e Competencia Especifica (1)
deteccién y correccidn de errores.

5.2  Asociacién de Competencias a Enfoques de Ensefianza

En base a las concepciones diddcticas de los docentes entrevistados, se los categorizd
respecto a los enfoques de ensefianza en asociacionista, social, personal, y cognitivo
[14].

La Figura 2 (extraida de [24]) muestra cémo se establecieron dichas categorias segiin
los criterios de la Teoria de la Didactica [14], los que se detallan en la segunda columna

de la Tabla 6.
Setienen encuenta lasvariables
Setienen encuentalasvariable internas internas No se consideran las
De orden cognitivo yde orden emocional variablesinternas

de orden cognitivo

S\

E4 il E3 [ |-

|
6 s 4 ES 2 E2
El (J—r=i3

—t—td E6 =t
K ; 2
Enfoque
Enfoque Social Enfoque Personal --Enfoque Cognitivo Asociacionista
Organizacién del trabajo en equipos Organizacién del trabajo en el aula esponténea o contingente

Grados de proximidad

EBEDRR

Fig. 2. Organizacion de los enfoques de ensefianza de los docentes entrevistados
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En la Tabla 6 se presentan las competencias a las que adhieren los entrevistados en
funcién de sus enfoques de la ensefianza.

Tabla 6. Competencias a desarrollar segtin los Enfoques de la Ensefianza de los docentes y su

relacion con los estandares.

Enfoques de la Ensefianza

Competencias de estindares

Enfoque Social

La organizacién del trabajo en
el aula es en equipos.

Se consideran las variables
internas de orden cognitivo y
emocional.

Competencias Tecnoldgicas (1) (4)

Competencias Sociales, Politicas y
Actitudinales (1) (2) (5) (6)

Competencia Especifica (1)

Enfoque Asociacionista

La organizacién del trabajo en
el aula es espontdnea o
contingente.

No se tienen en cuenta las
variables internas.

Se interviene sobre aspectos
conductuales de los alumnos.

Competencias Tecnoldgicas (1) (4)

Competencia Especifica (1)

Enfoque Personal

La organizacién del trabajo en
el aula es espontdnea o
contingente.

Se consideran las variables
internas de orden cognitivo y
emocional.

Competencias Tecnoldgicas (1) (4)

Competencia Social, Politica y
Actitudinal (5)

Competencia Especifica (1)

Enfoque Cognitivo

Entre-
vistados

[ ]
El; E4

[ ]

[ ]
E2

[ )

[ )

[ )
E3; E6

[ )

[ )
ES

[ )

La organizacién del trabajo en
el aula es espontdnea o
contingente.

Se consideran esencialmente
las variables internas de orden
cognitivo.

Competencias Tecnoldgicas (1) (4)

Competencias Sociales, Politicas y
Actitudinales (5)

Competencia Especifica (1)

En los resultados de la Tabla 7 se observa que todos los docentes han mencionado
en la entrevista el desarrollo de la competencia especifica asociada a los cursos
introductorios de programacion, ademds de las competencias tecnoldgicas referidas a
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(1) Identificar, formular y resolver problemas y a (4) Utilizar de manera efectiva las
técnicas y herramientas de aplicacion. Claramente, estas son las competencias generales
de carécter tecnoldgico que pueden alcanzarse en cursos introductorios.

Con respecto a las competencias sociales, politicas y actitudinales es donde se
observan las diferencias segin el enfoque de la ensefianza a la que el docente adhiera.
Obviamente el docente bajo un enfoque de ensefianza social es el que m4s atiende estas
competencias, mientras que bajo un enfoque asociacionista no contempla el desarrollo
de estas competencias en sus cursos. En este sentido, la gestion curricular deberia
esforzarse en brindar indicaciones precisas para que independientemente del docente a
cargo del curso, estas competencias sean alcanzadas por los alumnos.

6 Conclusiones

Se pudo establecer una relacién entre las competencias de los estdndares con las
concebidas por los docentes entrevistados como fundamentales para la ensefianza
introductoria de la programacion.

Las competencias descriptas en los estdndares para las carreras de informaética fueron
rastreadas a lo largo de las concepciones docentes e identificadas en modelos
educativos extraidos de la teoria general de la didactica [14].

Los enfoques de ensefianza identificados y descriptos cubren la tipologia ofrecida en
[14]. La caracteristica de inclusion de las categorias de enfoques descriptos, junto con
el hecho de que se cubren los modelos extraidos de la practica, permitirian el disefio de
planes de formacién docente adecuados para el desarrollo de competencias que se
coordinen con las indicadas en los estdndares.

Como futuro trabajo se propone describir las concepciones que modelan el abordaje
que los docentes hacen de la ensefianza de las de competencias especificas de otras
asignaturas. Ademds, se espera replicar este estudio a otras asignaturas del plan de
estudios de las carreras de informatica, asi como describir la relacién entre
competencias especificas de otras asignaturas y las competencias de los estdndares.

Para la gestién académica, serd de suma titil disefiar planes de capacitacién docente
en cuanto al desarrollo de competencias, para lograr una equiparacién en la ensefianza-
aprendizaje independiente del enfoque de ensefianza al que se ajuste el docente.
Asimismo, se podrian diseflar mecanismos para la articulacién longitudinal y
transversal de los planes de estudios.
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