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ALUMNOS DE PRIMER ANO QUE ESTUDIAN COMPUTACION: ¢QU E
APRENDEN? ¢ HACIA DONDE SE DIRIGE EL APRENDIZAJE?

FIRST YEAR COMPUTER SCIENCE STUDENTS: WHAT DO THEY LEARN?
WHERE IS THE LEARNING ORIENTED TO?
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Este trabajo estd enmarcado en una investigaciéorsn cuyo objetivo es analizar
y describir los procesos de aprendizaje que seupsrd en el ingreso a la
Licenciatura en Ciencias de la Computacion de MA¥a (UNC). Concibiendo el
aprendizaje como un proceso situado social, clltwa histéricamente,
comunicamos aqui las respuestas a interrogantesuggieron en el proceso de
analisis de los datos: ¢ qué se aprende en el paificede la carrera? ¢ hacia donde

se dirige este aprendizaje?

Aprendizaje situado — Ingreso universitario — Corapidn —

Practica — Fracaso

This paper is part of an ongoing research whiobnids to analyze and describe the
learning processes involved in the entrance to dbmputer science degree
program at the Faculty of Mathematics, Astronomy &fysics of the Cordoba
National University. The research conceives legymas a social, cultural, and

historical situated process. In this article we ommicate the answers to two
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questions that arose during the analysis of tha: dehat is learned during the first

year at the degree program? Where is such leaamiegted to?

Situated learning — University entrance — Computégree —

Practice — Failure

Introduccién

Este trabajo esta enmarcado en una investigacipm abjetivo es analizar y
describir los procesos situados de aprendizaje sgu@roducen en el ingreso a la
Licenciatura en Ciencias de la Computacion de tailfkad de Matematica, Astronomia
y Fisica de la Universidad Nacional de Cordoba (R&EMUNC). En el primer afio de
esta carrera son numerosos los estudiantes quensigaen aprobar los examenes.
Asimismo, la disminucion de la cantidad de alums@$iace progresivamente marcada
a lo largo del primer cuatrimestre.

La perspectiva tedrica que escogimos para enfodarpreblema de
investigacion es la teoria del aprendizaje situdelsarrollada principalmente en Lave
(1988), Lave & Wenger (1991), Chaiklin & Lave (199&ave (1996b) y Wenger
(1998). La forma de concebir el aprendizaje que esfoque propone sera resefiada en
la proxima seccion.

Utilizando una metodologia cualitativa llevamos aba, durante el primer
cuatrimestre de 2008, un trabajo de campo etnagrdfcalizado en la materia
“Introduccion a los Algoritmos” que es la primesacionada con la programacion del
plan de estudio. Este trabajo nos posibilité tormantacto con las experiencias
cotidianas de docentes y estudiantes dentro y fdetaaula. Ademas, realizamos
entrevistas a profesores y alumnos.

El objetivo del presente trabajo es comunicardéapuestas los interrogantes:
¢qué se aprende en el primer afio de la carrera®ja¢cdonde se dirige este
aprendizaje?, surgidas al analizar los datos retzales a partir de la perspectiva tedrica

elegida.
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¢, Qué se entiende por aprendizaje situado?

En primer lugar, es importante dilucidar qué sigaifque el aprendizaje sea
una actividadsituada Existen interpretaciones para las cuales el iadjésituado” da
cuenta de que la actividad esta localizada tempoesipacialmente. Para otras, que el
significado de las acciones y del pensamiento digedel contexto social que les dio
origen, involucrando a otras personas. Sin embgygm Lave y Wenger (1991) el
adjetivo sirve para denotar una caracteristica titatiga de la actividadNo hay
actividad que no sea situaddp. 33). Este enfoque vuelca entonces su atereidn
constitucién mutua de las personas, la actividadmyundo.

Por lo tanto, el aprendizaje se entiende como wtiaidad situada social,
historica y culturalmente lo que implica que posea naturaleza interesada para
quienes estan involucrados en él. El caracter dotute la actividad permite también
concebir al conocimiento y al aprendizaje comodielales y al significado como
negociado (Lave & Wenger, 1991).

Por lo dicho en el parrafo anterior, es evidente @gxiste un contraste
importante entre esta manera de concebir el apajedy las teorias cognitivas a las
gue Lave critica en Lave (1988). Desde un puntwigia cognitivista se entiende al
aprendizaje como un proceso comprendido en la ndmnia persona que aprende, lo
que deja sin explorar el mundo en el que esa parge. Mientras que estas teorias
construyen una division entre el mundo y la menie gprende, la autora propone no
establecefuna separacion entre accion, pensamiento, sentitoievalor y sus formas
colectivas e histérico culturales de actividad lbzada, interesada, conflictiva y
significativa” (Lave, 1996b:19). Ademas, las teorias cognitivaposen que el
aprendizaje es un tipo «especial» de actividad,canacteristicas propias, y que, por lo
tanto, no debe confundirse con la categoria masrgkede la actividad humana. Una de
las premisas sobre las que descansa este supsesfoeelas relaciones entre los
aprendices y el conocimiento permanecen inmovildgoscuando se las somete a
periodos especiales de «aprendizaje» (Lave, 1996b).

En contraposicion, Lave concibe al aprendizaje camoaspecto de la
participacion en las practicas situadas socialmefitave, 1996a). La realizacion de
actividades, vista desde una perspectiva situana|ucra cambios continuos en el
conocimiento y la accién, es decir, involucra ateaplizaje. Se desprende, entonces,

que esta presente en todas las actividades en ¢l conndo; es una parte integrante de
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la actividad, aunque frecuentemente no se lo remanocomo tal. De alguna manera, el
foco de la cuestidn se invierte: ya no es problemn&ue se produzca el aprendizaje, lo
gue es complejamente problematico es lo que sedpilgave, 1996b).

Asi, no puede hablarse de aprendizaje como unp@pticular de actividad,
separada de las demas, ni del conocimiento conmadndstatica. Mas bien se entiende
gue el conocimiento es una construccién que ssftrana al utilizarse yue tanto el
aprendizaje como el conocimiento son procesos décipacion cambiantes en la
practica social en un mundo cultural e histéricangeastructuradoAmbos residen en
las relaciones entre las personas, las tareasadsighlas herramientas y el medio y no
pueden, por lo tanto, localizarse en lugares pdsties, como, por ejemplo, la mente de
las personas. Los contrastes con las teorias o@miestan enraizados, entonces, en
visiones epistemoldgicas dispares (Lave, 1996b).

El interés de esta teoria no esta localizado enbjgtivos del aprendizaje sino
en las trayectorias que los aprendices recorre @t que se embarcan en la
participacion en ciertas practicas. Mas que la ideameta prefijada, la nocion de
trayectoria pone el acento ana direccion de movimiento y cambio, en un tdlase,
1996b).

Por dltimo, es importante esclarecer los conceples practica y de
participacion, claves a la hora de concebir al ragirje desde este enfoque. Segun
Wenger," practicaconnota hacer algo, pero no simplemente hacer algsi mismo y
por si mismo; es hacer algo en un contexto histdyisocial que otorga una estructura
y un significado a lo que hacemo@Nenger, 1998: 47). Asi entendida, una teoriaade |
practica posee una vision relacional de las pessosas acciones y el mundo. El
concepto departicipacion estd basado en la idea de negociacion y renegatiac
constante de significados en el mundo. La nocionpdgicipacion disuelve las
dicotomias entre pensar y hacer porque enfatizdagoemprension y la experiencia se
constituyen mutuamente (Lave & Wenger, 1991).

¢, Qué aprenden los estudiantes?

Partiendo de la concepcidon de aprendizaje antesipiies durante el trabajo de
campo Yy en el proceso de analisis llegamos a caordereque los estudiantes estaban
involucrados, simultaneamente, en una multipliciddd aprendizajes. Estaban
aprendiendo, entre otras cosas: matematica, |ggmagramacion, su lenguaje y sus

relaciones; a interpretar enunciados; a resoh@slemas y ejercicios; a autorregular su
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trabajo; a crear estrategias de estudio; a mamaejafactos como digestos, hojas de
ejercicios, programainux, etc.; a participar de los distintos espacios didas de la
materia; a relacionarse con estudiantes y los desgea reconocer diferencias con la
escuela secundaria y las posiciones que ocupadiastes y docentes en la carrera y la
facultad, en particular, las posiciones que puedeipar los ingresantes; a construir una
vision de la carrera y de la facultad, una conde@pciel aprendizaje, el fracaso y la
desercion; a rendir exdmenes y construir el sSgadb de la evaluacion; a fracasar; a
resistir; a percibir y lidiar con el ritmo estabtbr al que se debe avanzar; a amoldarse
al curriculum; a descubrir razones y estrategias parmanecer en la carrera; a manejar
cuestiones administrativas; etc.

Pensando que el aprendizaje es siempre complejampeiilematico, cada uno
de estos items no puede considerarse como un bédagye Sino que estBompuesto
por un conjunto de aprendizajes complejamente r@hacios.Aprender a relacionarse
con otros estudiantes involucraba aprender a pedaluda y consejos; aprender a
escuchar, expresarse y construir espacios paraldiacenstruir un lenguaje comun y
compartir parte de la historia personal de cada Baa el grupo de estudiantes con los
gue trabajamos aprender a construir relaciones ufueproceso vinculado con la
contencion y el apoyo. El siguiente dialogo entegidia (investigadora) y Florencia

(estudiante) muestra este aspecto:

LET: ¢, Qué relacion estableciste con tus compafieros?

FLOR: Muy buena. Fue muy importante el apoyo de las shicg explicar los
temas y todo. Si, compartiamos mucho tiempo jusstando en la

facultad como cuando saliamos [...]
LET: ¢Apoyo en qué sentido?

FLOR: En seguir la carrera, un tiempo mas. Porque si mocyeo que la
hubiera dejado antes. Si, y el compafierismo midmoo entender algo
y te lo explicaban y darte fuerza: [imitando a fusnpaferas] jSegui!
iNo dejes! De hecho, siempre me dijeron: seguileloé a recursarla,

volvé a comenzarla. Siempre estuvieron asi.

Como lo muestra esta cita, el aliento y la insigterde los comparferos en
continuar perseverando y la construccién de ref@sale colaboracion en cuanto a los

contenidos de la materia eran dos procesos quesserdllaban entretejidamente.
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Aprender a relacionarse entre pares también eravtdvpreocupacion por los
demas, estando al tanto de sus dificultades y slamiotivos de sus inasistencias v,
simultdneamente, la comparacion del propio desempearifuncion del de los otros.
Cada vez que se preguntaba a uno de los estudjportesus comparieros de grupo,
siempre sabia si habia asistido a las ultimas <lasecuales habian sido sus
calificaciones en los examenes. Asi, aprenderagimrlarse con los comparieros fue un
proceso que entremezclaba la preocupacion por tlos ¢ la comparacion -y, en
algunos casos, la competencia- con los otros.

El aprendizaje de la I6gica y la programacion inechba una multiplicidad de
procesos relacionados, como el aprendizaje deilumilos entre la matematica y la
programacion, el aprendizaje de simbolos nuevogjtifimacion e interpretacion, el
aprendizaje de la demostracion, etc. Aprender ticjar de cada espacio didactico de
la materia conllevaba aprender en qué momentoseersaba y cuando no; qué,
coémo, cuando y a quién se preguntaba; como senéisp@ las preguntas de los
docentes y qué tipo de oyente esperaba cada profeso

A su vez los items del listado tampoco pueden psas@mmo bloques aislados.
Existen numerosas interrelaciones entre ellos, lee glesdibuja fuertemente sus
fronteras. Aprender a relacionarse entre compaferos se waibauton las posiciones
que pueden ocupar los ingresantes, particularmente,Ja legitimidad que poseen -
generando, por ejemplo, relaciones de resistenaanyencion frente al fracaso y al
ritmo de avance establecido. El tipo de actividaaldas que se enfrentaban también
contribuia: algunas de ellas propiciaban la colatiébn, como las sesiones de practicos
o de estudio; otras, como las evaluaciones, la etenpia.

El aprendizaje de contenidos logicos y matematisesconectaba con el
aprendizaje de una vision de la carrera contribdyem establecer fuertes distinciones
con otras carreras de titulos similares. Y erarctogenidos los que colaboraban en el
aprendizaje de una vision de la carrera como Hificsu vez, la dificultad de los temas
ayudaba a aprender una concepcion del fracasdey adksercion como algo, de alguna
manera, natural o esperable. Todo esto estabalatltcgon una forma de entender el
aprendizaje que también fue algo que los estudiapeendieron en el primer afio. Esta
vision supone que existe un momento -casi un itestan el que la comprension se
alcanza y hasta que esa ocasion llegue es preerseverar y no desesperar. Las

siguientes metaforas alimenticias, utilizadas pordocente en momentos en que se
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desarrollaban temas nuevos, ayudaban a constraivision del aprendizaje como un

proceso individual en el que se incorporan codasrente de los estudiantes:

PROFE: A esto hay que ir masticAndolo de a poquito, haghuos conceptos,

mucha notacidén nueva, ya lo van a ir masticandp [..

Esto cuesta primero tragarlo y luego digerirlo, pebueno, traguen

ahora y después lo vamos a seguir viendo.

Creemos importante resaltar que este discurso nengeia solamente a los
docentes; los estudiantes de afilos mas avanzadbgmata utilizaban. Casi un afio
después de haber ingresado a la facultad Judighestmdiante, se hacia eco del mismo

al hablar de su experiencia:

FLOR: [Hablando como si fuera un docente] Si hoy no ediitge esto, bueno, vos
confia que hoy es asi, que mafana lo vas a hilarloaque sigue y te van a
caer todas las fichas juntas. Eso era lo que muchos decian [...]
Conocemos ayudantes que nos decian: yo recién arocafo entendi
realmente lo que era la induccion, pero: ¢ por quéhtendi? Porque me lo
machacaron desde primero. Desde hoy te ensefi@ ttat absorber y

comprender lo mas que puedas, y lo que no puedasieenachacando.

Segun esta vision habria dos «etapas» en el apagadina primera, en la que
se asimila, se mastica, se machagauna segunda en la que se comprende en
profundidad los conceptos que se manejan. El tapsr la primer etapa, marcado por
las ideas de resistencia y perseverancia, corrdsp@nen gran medida a los primeros
afos de la carrera lo que también contribuye andteli las posiciones que ocupan los
estudiantes ingresantes.

En contraposiciobn con esta aparente apropiacion dieturso docente,
podiamos observar que cada estudiante le asignabsignificado diferente a los
consejos y comentarios de los profesores y de anes [y, de hecho, cada uno elegia
como relevantes distintos aspectos de ellos.

Para cerrar esta seccion nos referiremos a unamsdéeims del listado inicial de
aprendizajes que para nosotros es conflictiviraehsoen los estudios: ¢ Se aprende ‘&’

fracasar? ¢ Se aprende ‘sobre’ el fracaso? ¢ Sedapeepartir del’ fracaso?

! Golpear reiteradamente.
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Habitualmente, se piensa al fracaso como algmtiistiel aprendizaje. Asi, las
razones que se esgrimen cuando una persona nal@gdrenuentemente suponen que
no puede o0 no quiere involucrarse en algo llamagwendizaje». Pero si concebimos al
aprendizaje como un aspecto integral de la practigeial, la distincion entre
aprendizaje y fracaso se desdibuja bastante (1&88b). Podria decirse que cuando el
fracaso se vuelve parte de la practica cotidiat@ners hay un aprendizaje involucrado
en ese proceso.

Desde este enfoque tanto el éxito como el fracasoissideran organizaciones
sociales e institucionales y no caracteristicalasl@ersonas. La falta de aprendizaje, el
fracaso y el éxito son tanto posiciones como paxeasciales normales y activos, es
decir, se construyen de forma tan habitual com@riaduccion de conocimiento
corriente (Lave, 1996b).

Antes de que los estudiantes ingresaran por painex al aula, tanto el éxito
como el fracaso ya estaban instalados alli y fustwgiendo y siendo reconstruidos en
las innumerables interacciones entre los partitgsade las clases. Todos los docentes
reconocian que un porcentaje reducido de estudiardetendrian problemas con las
materias, serian aquellos a ltgue no les cuesta’o “los que ya vienen con la
facilidad” mientras que el resto tendria que realizar un gséurerzo, quedando muchos
en el camino. De forma similar al caso estudiadovicDermott (1996), si se analiza el
problema desde un punto de vista cultural, losdésties que fracasan en el primer afio
estan transitando por uno de los caminos normaesalde la carrera: el del fracaso.
De este modo, la construccién del fracaso es urea taolectiva en la que se
comprometen una multiplicidad de personas.

Creemos también que gran parte del aprendizajduicramlo en el fracaso se
relaciona con el aprendizaje de una identidad pdeple los estudiantes, muchas veces
vinculada a la idea de déficit; con la ocupaciénuda posicion periférica y con la
comprension del significado de lo que se debe dpretientro del aula (Lave, 1996b).
La siguiente cita resalta estos aspectos, a laingdziduales y socioculturales de la
experiencia de fracaso:

FLOR: Dejé [la carrera] porqgue me habia ido mal en losdwimeros parciales y

sentia que no encajaba. Que no encajaba y questnag no me resultaban
faciles, entonces decidi dejarla por eso [...]

LETI: ¢, No encajabas en qué?
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FLOR: Dejé [la carrera] porque me habia ido mal en lossqwimeros parciales y
sentia que no encajaba. Que no encajaba y questnag no me resultaban
faciles, entonces decidi dejarla por eso [...]

FLOR: Me sentia muy colgada con los temas, con las cl&sespués de esos tres
parciales que rendi mal me di cuenta de que noahaprendido nada, me
sentia asi, entonces, para qué seguir perdienaapiie

Consideramos que las palabras de McDermott (199ftan adecuadamente
lo que observamos en primer afio: el alumno queas@tdquirid una ausencia
culturalmente reconocida y ordenada, y fue adquipdr ella” (p.319).

En sintesis, lo que los estudiantes de primer afiaban aprendiendo era
complejamente problematico, relacional, multiplesgaba distribuido en las practicas

de las que participaban.

¢, Hacia dénde se dirige el aprendizaje?

Las consideraciones de la seccidn anterior dej&rtalel interrogante sobre
cual es la direccion de movimiento de los proceoaprendizaje descriptos. Pudimos
constatar que los estudiantes con los que trabaj@mscaban volverse un ‘profesional
programador calificado’ en el mercado laboral, deeéste etelosque perseguian. Esto
contrasta fuertemente con la tradicion de la msitin vinculada, histéricamente, a la
formacion de investigadores. Un indicador de estg@es que todos ellos pensaban
permanecer en la carrera hasta obtener el tittéonedio de Analista en Computacion
en lugar de completar la licenciatura.

Si bien todos buscaban convertirse en programadadssuno ingresé con una
idea diferente de lo que eso significa. Muchos aumabian programado por lo que se
acercaron a la carrera con una idea bastante vagasth tarea y motivados,
principalmente, por la salida laboral que posee puogramador. Los siguientes
fragmentos de entrevistas a estudiantes descrdtas situaciones iniciales:
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FLOR:

FRAN:

La verdad nunca habia tenido programacion. Nunchi&ananejado un
programa en programacion, entonces dije: jAh! jBoleWamos a ver.
Pensé que era facil, la verdad.

Yo tenia esa idea y estaba mortal [muy bueno] qeenmetia en la
facultad de computacion e iba a estar al frente wh& computadora
escuchando musica, con auriculares y aprendiendaragramar y yo
pensé que la programacion no iba a ser eso de estar ldgica,
matematica y que iba a ser tan complicado. Yo pengéiba a estar en
Internet, que iba a bajar programas y que iba aaesbas en el tema de

gue ya estaban hechos los programas.

Para muchos, entonces, la vision de la practida geogramacion que tenian

antes de entrar a la carrera fue muy diferenteadgue encontraron al ingresar a la

carrera, contraste que se materializaba en lagasheon otros compaferos bajo la

forma de exclamaciones del tigop esperaba que la carrera fuera asi”

Asi, construir un panorama de la practica de laygamacion y otorgarle un

significado al volverse un programador no fueroncpsos sencillos principalmente

porque involucraban abandonar las ideas propiamies e intentar darle sentido a una

vision ajena y externa que presentaban los docgreesurriculum. Estas divergencias

hacian que tuvieran dificultades a la hora de i@hac las practicas que se les

presentaban desde la materia con la actividad geagmamador:

FRAN:

Los hacia [a los ejercicios] y me iba re bien em gsyo decia: pero,
Jpara qué estoy haciendo esto? No sé para qué neesavir. Y una
clase Pablo [docente] me dice: Bueno, vos a esteab a usar pero de
aca a un futuro, lo vas a usar mucho cuando estégramando [...] Y

Juan [docente] hubo clases en las que llevo a gertibida del FaMAF a
gue nos contara mas o menos como iba la cosa. éaafweron dos
personas que miraron el pizarrén, vieron el teoreestrella y dijeron:

iUh! Por favor, memoricenlo porque éste les vais@&n monton. Y yo
decia: jUh! Bueno jlisto! [ambos reimos]. Y [...prs€ si tranquilizarme,

pero ver que lo voy a seguir usando, que me vawr g&@ra algo.

Estos momentos en los que los estudiantes tenfdaato con profesionales o

en donde podian hablar con sus docentes eran femiales a la hora de ir
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construyendo, al menos indirectamente, un panodama practica de la programacion.
Era la palabra de los programadores, como pratéisagxpertos, la que legitimaba y
ayudaba a dar significado a las practicas auliess situacion también implicaba que
los estudiantes postergaban para el futuro la pidsith de otorgarle significado a
muchas de las practicas que se les presentaban.

Aquellos estudiantes que tenian experiencia pmvigrogramacion, pensaban
que el paso por la carrera les permitiria conooargran profundidad los cimientos de
la practica. Asi lo muestran las palabras de Ghlomeestudiante, al referirse a un curso

de programacién que realizara antes de entrafaaudtad:

GAB: Yo conoci la programacion a través de un lenguajeuabgramacion |[...]
Aca [en FaMAF] puedo darme la idea de que la basdadio eso es una
base matematica. O sea, no totalmente, pero puedmel cuenta que
viene de ahi. Nosotros veiamos [se refiere al cdesprogramacion], por
ejemplo, en Visual Basic que nos daban algunosresrg €l [el docente
de tal curso] nos hablaba de las listas y de laguanentos y yo decia: jDe
gué me esta hablando este tipo! No entendiamos. i@&@ao que la base
del programa estaba en otras cosas que eran un paa®simples y que
eso viene formando un conjunto que te forma un uajeg de
programacién. Bueno, yo queria llegar a eso, queséber como se

formaba un lenguaje de programacion, para mi esol@base.

Para Gabriel la posibilidad de ir respondiendotasemterrogantes a través de
su paso por la FaMAF significé que durante el priaf@ el campo de la programacion
se abriera, abarcando mas que el manejo de lastasstenguajes de programacion. Por
MAas que su experiencia previa fuera sumamenteediten la que vivia en ese momento
(posibilitandole formas de entender la practicéadeogramacion que muchos docentes
de FaMAF considerarian antagodnicas) ésta le perrddfle un verdadero sentido al
curriculum y a la forma en que la materia present@hba programacion. Todas estas
cuestiones dejan abierto el interrogante acerda decesidad de experiencias previas
en programacion para poder atribuirle un sentidmsaematicas tratadas en el primer
afno.

Con el correr del cuatrimestre las ideas en torl@opsogramacion y al tipo de
profesional en el que los estudiantes se coniartifueron construyéndose y

transformandose en la interrelacion entre lasrdesi experiencias de los alumnos, las
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practicas presentadas desde la materia y el contact programadores profesionales.
Asi, eltelosde los estudiantes trascendia el alcanzar el médajico y las habilidades

necesarias para resolver los ejercicios.

A modo de cierre

En este trabajo hemos explorado los procesos @mdipaje dentro del
primer afio de la carrera desde una perspectivadsituPensamos que este
enfoque tedrico se ha mostrado abarcativo, pladteaievos interrogantes y
permitiéndonos concebir el ingreso universitariomoo una problematica
compleja, con una importante dimension culturalciadoe historica que
trasciende problematicas individuales de cada estted

Siendo esta una investigacion en curso pensamdsganindagando
sobre determinadas préacticas que, por el lugaoqupan en el primer afio, son
primordiales. Es el caso, entre otras, de la deaménh, la evaluacion y el

fracaso.
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