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Formacion cooperativa
asistida por ordenador:
¢ estimulo para un

aprendizaje profundo?

Introduccion

La formacion profesional debe preparar
a los alumnos para ser operativos en una
economia del conocimiento en rdpida
mutacién. Ello requiere competencias
como la capacidad para ejecutar tareas
especificas en contextos complejos, la
resolucién de problemas y el desarrollo
permanente de la capacidad de aprender
(Mulder, 2000). Para estos objetivos re-
sultard esencial conocer determinados
hechos e ideas, pero no bastara con ello.
Los alumnos deben ser capaces también
de aplicar los conocimientos, normas y
hechos aprendidos. Esto explica la gran
relevancia que tiene la naturaleza del pro-
ceso formativo, dado que lo que un estu-
diante aprende dependerd de las activi-
dades de aprendizaje realizadas durante
su formacién (Shuell, 1998).

La formacion cooperativa es un método
de ensenanza que -si se aplica correcta-
mente- fomenta la participacion activa del
alumno en la materia ensenada. Resulta
entonces mas probable que éste pueda
posteriormente aplicar con eficacia los
conocimientos aprendidos. En el caso de
la formacion cooperativa, se trata de re-
solver en equipo un problema particular
sin solucion evidente. Los alumnos de-
ben consultarse entre si y calibrar dife-
rentes factores. El objetivo ultimo consis-
te en capacitarles para dar una solucion
con el respaldo de todo el grupo.

La formacién cooperativa asistida por or-
denador (FCAO) es una variante de la

formacion cooperativa que genera actual-
mente un gran interés. Como su propio
nombre indica, la FCAO implica una acti-
vidad educativa en colaboracién y apo-
yada en una red de ordenadores. Los
alumnos pueden comunicar y consultarse
entre si, e intercambian informacién por
medio de mensajes escritos (notas) den-
tro de la red.

Ya se han efectuado numerosas investi-
gaciones sobre la FCAO, en particular
sobre sus efectos en cuanto a resultados
formativos (Lethinen, Hakkarainen,
Lipponen, Rahikainen y Muukkonen,
2001). Sin embargo, atn se desconocen
las actividades de aprendizaje que llevan
a cabo los alumnos con el apoyo de una
red de ordenadores durante un proceso
prolongado de cooperacion. La actividad
de aprendizaje es sin duda bastante im-
portante, puesto que tiene repercusiones
sobre los resultados finales de la forma-
cion. Algunas investigaciones recientes
han intentado analizar los procesos so-
ciales y de aprendizaje que tienen lugar
dentro de la formacién cooperativa asis-
tida por ordenador (Verburgh & Veldhuis
—Diermanse, 2001; Veerman, 2000).

El presente articulo se concentra en estos
procesos de aprendizaje y presenta un
informe sobre el grado de aprendizaje
profundo entre los alumnos. Con este fin,
se han analizado los contenidos de la
comunicacion en red y la forma de afron-
tar la materia entre los alumnos.

El resto del articulo examinara ante todo
el concepto tedrico del aprendizaje y los
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Los resultados de la investi-
gacion que presentamos
muestran la resistencia de
los alumnos al aprendizaje
profundo. A pesar de las
innegables potencialidades
de la formacién cooperati-
va asistida por ordenador
para impulsar al alumnado
a un trabajo critico e inter-
activo entre ellos y con su
entorno, los alumnos lo-
gran con demasiada fre-
cuencia evadirse y mante-
nerse en un nivel superfi-
cial de aprendizaje. El arti-
culo concluye exponiendo
la importancia incontesta-
ble del docente como esti-
mulante de la actividad de
aprendizaje del alumno, so-
bre todo por su capacidad
para plantear cuestiones
provocadoras y situar al es-
tudiante ante sus propias
contradicciones.
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objetivos de la formacién cooperativa.
Tras ello intentard explicar el formato y
método de la investigacion. El método
diferencia tres tipos de actividades de
aprendizaje: cognitivas, metacognitivas y
afectivas. Los resultados del aprendizaje
se debatirin conforme a esta subdivision.
En el apartado de conclusiones examina-
remos si los resultados coinciden con los
presupuestos, y daremos nuestra opinion
sobre la viabilidad de FCAO para la en-
seflanza superior.

Marco teorico

Marton y Siljo (1976) distinguen dos for-
mas de aprendizaje: el aprendizaje super-
ficial y el aprendizaje profundo. Mostra-
ron también que existe una relacién en-
tre la forma de aprender de un alumno y
los resultados formativos que consigue.
Los alumnos que adoptan un aprendizaje
superficial intentan terminar su obligacion
lo més ripidamente posible, sin ahondar
en la materia que aprenden. Aceptan sin
evaluacion critica los hechos que se les
presentan, los memorizan en lugar de in-
tentar comprenderlos, y no intentan rela-
cionar la materia con sus propios conoci-
mientos previos. Los alumnos que optan
por un aprendizaje en profundidad inten-
tan en cambio comprender detenidamente
la materia ensenada. En el aprendizaje
profundo, un alumno examinard critica-
mente los contenidos de la materia, e in-
tentard relacionarla con sus propios co-
nocimientos previos, creando vinculos
entre los diversos elementos que conoce.
Un objetivo muy definido de los cursos
de formacion profesional consiste en que
los alumnos aspiren a comprender en
profundidad una materia, ya que los co-
nocimientos y capacidades que obtienen
deberin en su mayoria aplicarse auténo-
mamente a situaciones reales de la vida
laboral.

En la prictica, se observa que los alum-
nos construyen con sus propios conoci-
mientos una entidad de significacion
(Scardamalia y Bereiter, 1990). El resulta-
do del aprendizaje profundo es que los
alumnos son capaces de utilizar en situa-
ciones concretas los conocimientos obte-
nidos en la formacion. Los alumnos que
han aprendido una materia de forma su-
perficial son menos capaces de hacerlo,

dado que los vinculos entre lo aprendido
y la situacion real no estdn claros.

Atun cuando el aprendizaje profundo sea
el objetivo de la ensefanza superior
(Gokhale, 1999), son muchos los estudian-
tes que no se rigen por él. Ello se debe
no sélo a la inclinacion personal de los
alumnos sino también al entorno educa-
tivo (Biggs, 1999), que no desacredita ni
penaliza el aprendizaje superficial. Si el
aprendizaje superficial generase fracasos,
por el contrario, los estudiantes tenderfan
al aprendizaje profundo. Ello concuerda
con la teoria pragmaitica del pensamiento
y la accién humanos: todas las activida-
des cognitivas comportan determinados
costes, y toda persona calibra los esfuer-
zos necesarios para alcanzar un objetivo
determinado comparando con los costes
que implica dicho objetivo (Perkins,
1993). El aprendizaje profundo requiere
un mayor esfuerzo cognitivo que el apren-
dizaje superficial, y si no se exige dicho
esfuerzo para conseguir buenos resulta-
dos en un estudio, un alumno tendera a
no efectuarlo.

En nuestra opinién, un entorno del tipo
FCAO correctamente organizado consti-
tuye una situacion formativa que fomen-
ta eficazmente el aprendizaje profundo.
Ante todo, porque favorece la interaccion
entre alumnos, considerada una dimen-
sion critica del aprendizaje ya que durante
esta interaccion los alumnos se ven obli-
gados a defender sus ideas, que el resto
del grupo evaluari criticamente (Lowyck,
Eten, Proost y Buena, 1995). Ademas, los
alumnos que participan en una formacién
cooperativa estin obligados por lo gene-
ral (con o sin asistencia por ordenador) a
exponer sus propias ideas claramente a
los demads. La investigacién muestra que
la formulacion y explicacion de las pro-
pias ideas en palabras ejerce una influen-
cia positiva sobre el proceso formativo
(Palincsar y Brown, 1984). Ello se debe a
la necesidad de reordenar los conocimien-
tos propios para hacerlos comprensibles
ante otros, y a plantear explicitamente los
presupuestos y métodos de argumenta-
ci6én implicitos de una persona. Y esto
permite detectar con mds facilidad todo
error o falta de claridad en el pensamien-
to propio. Ademads, las facultades cogni-
tivas de una persona son limitadas. Las
hipétesis complejas se examinan mejor en
equipo, ya que un grupo de personas tie-



ne una vision mds amplia de un proble-
ma que la persona individual. Es frecuente
que la soluciéon encontrada en equipo
presente también mejor calidad.

Ademids de las ventajas generales de la
formacién cooperativa, la formacién coo-
perativa asistida por ordenador presenta
otras cuatro caracteristicas beneficiosas
para el proceso formativo. Ante todo,
para comunicarse un alumno tiene que
poner por escrito sus pensamientos, y
este ejercicio de escritura demuestra ser
un efectivo método de aprendizaje, por-
que no sélo es importante el contenido
sino también la forma en la que se pre-
senta la informacioén. La argumentacion
debe ser coherente y 16gica para un lec-
tor. Por ello, quien escribe debera plan-
tear sus propias ideas en un idioma
inteligible al lector. Ademads, los comu-
nicados por escrito dejan registro del
intercambio. La comunicaciéon se hace
entonces menos volatil: los mensajes no
solo pueden volverse a leer, sino que
ademds permiten responder a posteriori
a una cuestiéon inicial. De esta forma,
resulta posible ir acumulando o perfec-
cionando gradualmente conocimientos.
Cada linea argumentativa puede am-
pliarse independientemente del tiempo
y de la persona. La comunicacion
hablada resulta por el contrario mucho
mas cronolégica: comienza con una idea
que a continuacion se elabora. Algunas
ideas se olvidan en el curso de la con-
versacion, por lo que es frecuente que
al término de un debate los participan-
tes ya no sepan como empezoé éste. Una
tercera ventaja de la comunicaciéon es-
crita a través de una red de ordenadores
es que todo el mundo tiene las mismas
oportunidades de que se le escuche (=
lea), a diferencia de la presencia direc-
ta: en ésta es frecuente que sélo unos
pocos intercambien ideas mientras los
demas se limitan a escuchar. Las perso-
nas que precisan mds tiempo para re-
flexionar antes de dar una respuesta tie-
nen por escrito mucho tiempo para for-
mular ésta, pues la comunicacién por
ordenador es asincronica. La dltima ven-
taja de esta comunicacién es de natura-
leza organizativa: la FCAO hace posible
detectar a los miembros del equipo
“absentistas”, en otras palabras, a quie-
nes en un trabajo de equipo se aprove-
chan de la labor de otros sin contribuir
por su parte dignamente. Dentro de una
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red resulta mas facil para el docente en-
contrar a estos escapistas y tomar las
medidas oportunas.

Método

El software utilizado para nuestra FCAO
procede del Web Knowledge Forum (WKF)
(2001). Se trata de un entorno de comu-
nicacion electrénica que proporciona di-
versos instrumentos disefiados para faci-
litar el debate entre los alumnos. Toda
persona con su codigo personal puede
inscribirse a través de internet. Una vez
inscritos, los alumnos tienen acceso a to-
dos los datos registrados en el Foro. El
Foro consta de dos secciones principa-
les: una seccion colectiva y otra perso-
nal. En la seccioén colectiva los alumnos
pueden insertar, leer y procesar informa-
ciones y datos. La caracteristica mas im-
portante es la posibilidad de que los alum-
nos contribuyan al debate insertando sus
propias notas, que pueden ser preguntas
aclaratorias, complementos a otras notas,
comentarios u observaciones criticas so-
bre la opinién de otros alumnos. El siste-
ma se halla disenado de forma que una
mirada basta para ver si una nota respon-
de a otra anterior. En la lista de notas
transmitidas, las notas “complementarias”
de este tipo se sitian no bajo la columna
izquierda, junto a las otras, sino algo san-
gradas hacia la derecha, lo que ayuda a
mostrar la evolucién del debate (es decir,
en el Grifico 1, las notas denominadas
“Draft orange juice production chain”,
“MT fruit and juice quality” y “NI result
of the meeting of 07/ 02/ 2000” comple-
mentan a la nota “GP: our programme”.
La nota “NI additional information on
quality” complementa a la de “MT fruit
and juice quality”).

Ademis, pueden ofrecerse enlaces (/inks)
con espacios internet interesantes, y
almacenarse archivos en un banco de
datos comun. Cada estudiante puede guar-
dar sus propios archivos en una seccién
personal accesible Gnicamente para élL.

Participaron en nuestro estudio 49 alum-
nos del ano final de un curso modular en
un colegio agrario. La clase se componia
de estudiantes regulares y alumnos de
intercambio. El médulo comprendia al-
gunas lecciones, una serie de practicas y
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Ejemplo de estructura lineal de WKF

I NI brazil #162 by Paulinduomela on Feb 15 2000 (13:24:52)

[0 GP: "OUR PROGRAMME" _#164 by Jonathaviayssieres on Feb 15 2000

(21:02:50)

[ Draft orange juice production chain#230 by Danilo Christiaan on Feb 25

Grafico 1:

2000 (12:51:05)

I MT fruit and juice quality #240 by Danilo Christiaan on Feb 28 2000

(14:46:28)

[ NI additional information on quality #356 by Danilo Christiaan on

Mar 9 2000 (14:46:27)

O NI Result of the meeting of 07/02/2008435 by Jonathaviayssieres on

Mar 22 2000 (17:35:30)

O Maybe interesting#174 by Danilo Christiaan on FEB 16 2000 (14:46:02)
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trabajos por equipos. A cada equipo de 5
a 7 alumnos se le asignaba una tarea coo-
perativa cuyo objetivo era definir los pun-
tos criticos en el cultivo de una cosecha
en una regioén (p.e. naranjas de zumo en
Brasil) y deducir a continuacién por or-
den de importancia los puntos de control
para la calidad final de la cosecha, selec-
cionando los cinco puntos mas relevan-
tes a partir de una argumentacion deta-
llada. No existia una posible respuesta
claramente definida, algo importante para
estimular el debate.

Para llevar a cabo la tarea, los alumnos
podian utilizar la red electrénica. Las re-
uniones normales presenciales podian
simplemente ampliarse mediante la comu-
nicaciéon por ordenador. El profesor po-
dia seguir a través del Foro lo que los
estudiantes hacian, interviniendo o ha-
ciendo sugerencias si lo consideraba ne-
cesario. Durante las ocho semanas que
dur6 el proyecto, se mantuvo un didlogo
entre el profesor, los diversos equipos y
el investigador, en el que se examinaba
el progreso de los alumnos y éstos podian
plantear todo problema sobre contenidos
de la formacién o la cooperacién en si.
El profesor intervino una Unica vez, no
sobre la formacién sino para criticar que
en un equipo algunas notas se escribie-
ran en holandés en lugar de en inglés, lo
que implicaba que los estudiantes de in-
tercambio no entenderfan el debate.

A fin de evaluar las actividades de apren-
dizaje realizadas por los alumnos, hemos
analizado las notas que circularon entre
unos alumnos y otros en la red. Las notas
escritas son el producto de procesos
cognitivos de los alumnos. Empleando
estos productos resulta posible hacerse
una idea de los procesos mentales y de
aprendizaje (Veerman, Veldhuis-Dier-
manse, presentado). El analisis central se
efectio por referencia a la subdivision
desarrollada por Veldhuis-Diermanse
(1999). Conforme al ejemplo de Vermunt
(1992), un programa se subdivide en tres
categorias principales de actividades de
aprendizaje: actividades cognitivas,
metacognitivas y afectivas, y una catego-
ria residual. Cada una de estas categorias
se subdivide a continuacién en subcate-
gorias. Las actividades cognitivas impli-
can el procesamiento de informaciones.
Se distingue entre debate, incorporacion
de nuevas informaciones e integracion o
repeticién de informaciones ya existen-
tes. Se traza otra distincion entre debates
de incorporacion de una nueva idea, con
razonamiento o no (argumentos), plan-
teamiento de preguntas y respuesta a
otros (reaccion). Por actividades meta-
cognitivas entendemos las actividades
reguladoras, como dar citas o proporcio-
nar explicaciones aclaratorias. Las activi-
dades afectivas son las relacionadas con
la atmésfera imperante en el equipo. Las
unidades que no puedan registrarse bajo
una de las categorias mencionadas se asig-
nan a la denominada categoria residual.

Aunque estas tres categorias de activida-
des son importantes para los procesos de
aprendizaje, nos concentraremos sobre
todo en las actividades cognitivas, por-
que la cantidad y naturaleza de estas ac-
tividades reflejan la profundidad del
aprendizaje. Si los alumnos aprenden de
la manera prevista, podria esperarse que
generen un debate animado y se respon-
dan entre si. Después de todo, la argu-
mentacion y la interaccién son importan-
tes para el aprendizaje profundo. La pri-
mera fase de nuestro proceso de clasifi-
cacién consistié en agrupar las notas por
unidades, es decir, unidades con sentido
que reflejasen una actividad de aprendi-
zaje particular. A cada unidad se le asig-
n6 un cédigo. Para la interpretacion de
los datos es necesario tener esto en cuen-
ta: mientras corresponda a una sola acti-
vidad, una nota particular recibird un



unico coédigo. Cuando una nota contiene
argumentaciones seguidas por una pre-
gunta, recibe dos codigos. Si se plantea
una pregunta en medio de la argumenta-
cion de la nota, se asignan cuatro codi-
gos a €sta, ya que existen cuatro activi-
dades sucesivas: argumentacion, pregun-
ta, argumentacion y pregunta. Ain cuan-
do parezca existir un mayor nivel de ar-
gumentacion en el segundo caso, de he-
cho no hay diferencia alguna.

Resultados

El primer paso para extraer resultados
consiste en examinar las categorias prin-
cipales de las notas, su incidencia y todo
cambio en su distribucion en el curso del
modulo impartido. A continuacion se exa-
mina la categoria de actividades cognitivas
con mayor detenimiento.

Incidencia de las diversas categorias
principales

Los resultados indicaron que las activida-
des formativas de los alumnos eran
polifacéticas (Cuadro 1). Se observaban
actividades cognitivas, metacognitivas y
afectivas. La comunicacion de orientacion
afectiva era la menos frecuente. Las acti-
vidades metacognitivas implicaban funda-
mentalmente citas. La categoria residual
es bastante importante en relaciéon con
las demas, pero la extension de las notas
correspondientes es breve (menos de 4
palabras en general) y la mayoria de las
notas consisten en saludos del tipo “hola”,
“hasta luego” o el nombre del alumno (301
de las 378 registradas). Las restantes uni-
dades consistian mayormente en breves
descripciones personales. Tan sélo un
nimero muy escaso de notas (19) no pudo
clasificarse bajo ninguna categoria.

La naturaleza de las actividades de los
alumnos fue modificindose con el tiem-
po: las actividades cognitivas s6lo se ma-
terializaron realmente en la segunda mi-
tad del periodo; las actividades meta-
cognitivas se realizaban durante todo el
modulo, con mayor presencia hacia el fi-
nal de éste; las actividades afectivas re-
sultaban particularmente frecuentes a co-
mienzos de la formacién y también en la
ultima semana de las presentaciones; las
charlas sobre temas distintos a la forma-
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Cuadro 1:

Numero de unidades por categoria principal

Tipo de categoria principal nimero
Actividades cognitivas 402
Actividades metacognitivas 298
Actividades afectivas 80
Categoria residual 378

100%

Grafico 2:

Cambios en cifras y proporcion de las diferentes
categorias de actividades de aprendizaje
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Semana 1

cion eran frecuentes en la primera sema-
na, y desaparecian a continuacion casi por
completo.

Hasta un cierto punto, el aumento en las
diferentes categorias puede atribuirse a
un incremento general en la actividad de
los alumnos. Sin embargo, también se
observa una modificacién de las propor-
ciones (Grifico 2). La proporcion de las
charlas disminuyé frente a las otras
categorias. La proporcion de actividades
metacognitivas experimentd un miximo
en la tercera semana, para disminuir a
continuacion. Las actividades cognitivas
llegaron a ser predominantes en la segun-
da mitad del moédulo. La proporciéon de
actividades afectivas fue en general razo-

Semana 2 Semana 3 Semana 4 Semana 5 Semana 6

[] Otras

I Afectivas

[] Meta-
cognitivas

B Cognitivas

Semana 7 Semana 8
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Numero de unidades por subcategoria de las activida-

des formativas cognitivas

Cuadro 2:

Tipo de actividad cognitiva nimero porcentaje
Debate 42
- argumentacion 133

- preguntas 10

- reaccion 24

Uso de informaciones externas 140 35
Vinculacion o repeticion

de informaciones 95 23

Cambios en el nimero de actividades cognitivas

Grifico 3:

140
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Semana 1 [T
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Semana 3 [
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B Uso de informaciones externas
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D Preguntas

B Vinculacion de informaciones

nablemente baja, atin cuando aument6 en
la primera y séptima semana.

Desglose de las actividades cognitivas

El 42 % de las unidades cognitivas impli-
caba un debate, un 35% requeria el em-
pleo de informaciones y un 23% la co-
municacion de informaciones (Cuadro 2).
La mayoria de las unidades de debate
consistian en la presentacion de una idea.
Tan s6lo una cifra escasa de unidades
implicaba reacciones a otras notas, y ape-
nas se planteaban preguntas. Con el tiem-
po puede observarse que las actividades
cognitivas no se incrementaban hasta la
segunda mitad del médulo, con maximo
en la sexta semana de éste (Grafico 3).

Se intercambiaron informaciones externas
durante todo el periodo formativo, con
frecuencia maxima en las semanas quin-
ta y sexta. Los estudiantes comenzaron a
argumentar seriamente a comienzos de la
segunda semana del moédulo. La comuni-
cacion de informaciones se inicié bastan-
te tarde, en la sexta semana.

Analisis

Inicialmente predominaba con claridad la
charla de tipo social, consistente en no-
tas breves con las que los miembros de
un equipo se presentaban personalmen-
te entre si. No todos los alumnos se co-
nocian entre ellos, ya que el grupo in-
clufa a alumnos regulares junto a otros
de intercambio. Una vez finalizado este
proceso de presentaciones mutuas, la
charla de caricter social desapareci6 de
la red. Ello se debfa quizds en parte al
hecho de proseguir el contacto social con
los otros de otra manera (presencial-
mente), y también en parte a que la ne-
cesidad de estas charlas informales se
reducia una vez efectuada la presentacion
personal.

Puede sugerirse que la disminucién de
charlas sociales se debe también a que el
alumno sabe que el profesor y el investi-
gador le observan. Pero las notas escritas
por los alumnos contenian criticas bas-
tante negativas al profesor, lo que indica
que aquéllos no se percataban o quizas
habian olvidado que éste podia leer sus
comentarios. Asi, puede dudarse que el
hecho de formar parte de un experimen-
to social haya tenido una influencia rele-
vante sobre los contenidos de las notas
escritas por los alumnos.

Las actividades afectivas presentan un
patron semejante. Pueden observarse dos
periodos en los que la proporcién de ac-
tividades afectivas resulta mayor: la pri-
mera y la séptima semanas. Son periodos
clave: la primera semana era importante
porque durante ésta los miembros de un
grupo se presentaban entre si y conocian
su tarea, y la séptima semana era la pre-
cedente a las conclusiones, y exigia to-
mar toda una serie de decisiones.

En cuanto a las actividades cognitivas, el
nivel de argumentacién y de respuesta a



las opiniones de otros resultd mayor del
esperado, sobre todo para la argumenta-
cioén en si y no tanto para las reacciones.
El escaso numero de reacciones a los ar-
gumentos de otros alumnos muestra que
no se utiliz6 completamente el WKF como
se pretendia, ya que la interaccion real fue
baja. Y sin embargo, se produjo un alto
nivel de argumentacion, algo extrano. Los
alumnos adoptaban posiciones y tendian
a apoyarlas con argumentos e ilustracio-
nes. Esto constituye un primer paso esen-
cial para todo tipo de debates. Lamenta-
blemente, no aprendieron demasiado unos
de otros: sus opiniones no se modificaron
significativamente en el curso del modu-
lo, como refleja el hecho de que la mayo-
ria de los informes finales apenas arrojan
algo mds que una amalgama de notas y
textos de enlace. Los alumnos trabajaron
sobre todo a escala individual en su tarea.
Quizds hayan repartido las responsabili-
dades de una tarea entre ellos, haciéndo-
se cada uno responsable de su parte co-
rrespondiente. Esto explicaria porqué se
observa un alto nivel de argumentacion
(para defender su opcion), y a la vez es-
casa reaccion a los temas (cada persona
era responsable de su propia parte de ta-
reas). Podemos concluir que el objetivo
de una formacion genuinamente coopera-
tiva no se cumplié. Los alumnos trabaja-
ron a escala bastante individual, realizan-
do algunas actividades por cooperacion,
pero no en el grado deseado.

La distribucion a lo largo del tiempo
formativo se correspondié por su parte
con las expectativas. Los alumnos no co-
menzaban inmediatamente a trabajar en
la tarea, sino que tendian a retrasar dicho
momento. El primer paso, cauteloso, era
tomar acuerdos, y sélo en la segunda
mitad del moédulo se decidian las accio-
nes concretas. No puede deducirse de los
datos recogidos que las interacciones se
incrementasen conforme pasaba el tiem-
po. Dicho incremento era de esperar,
dado que en un debate presencial la pri-
mera fase consiste siempre en adoptar y
defender una posicién. Sélo tras ello se
perciben las reacciones de los demas y
se establecen vinculos entre las diferen-
tes posiciones. En nuestro estudio, las
reacciones a los argumentos de otros
alumnos no consiguieron en gran parte
materializarse, si bien hacia el final del
modulo se establecen vinculos o enlaces
entre las diferentes notas. Podemos con-
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cluir por tanto que, aunque el entorno
de FCAO estimula al alumnado para par-
ticipar en un aprendizaje profundo, éste
no tuvo lugar en la medida esperada.

Este andlisis y las conclusiones se refie-
ren al grupo total de alumnos, aunque
también se observan diferencias entre los
diversos grupos controlados, si bien los
juicios al respecto deben ser muy preca-
vidos:

Dos grupos trabajaron notablemente me-
jor sus tareas que los restantes, y en otro
grupo la cooperaciéon resulté bastante
problemdtica. En la opinién del investi-
gador, ello no guarda relaciéon ninguna
con el nimero de alumnos participantes
-los grupos que funcionaban muy bien
se componian de cinco y siete estudian-
tes, y el grupo problematico también con-
taba con cinco miembros- sino con la fuer-
za inspiradora de una o dos personas en
el grupo, que estimulan a los demds y
elevan el liston del trabajo efectuado.

;Qué conclusiones ofrece este analisis
sobre la viabilidad de la FCAO para la
formacion profesional superior? El hecho
de que los alumnos tiendan al minimo
esfuerzo posible para realizar una tarea,
y de que aprendan de forma distinta a lo
pretendido, no resulta excepcional. Se
trata de un problema comin y observado
frecuentemente (Biggs, 1999; Scardamalia
y Bereiter, 1996b). Nuestro estudio mues-
tra también que la transformacion del
comportamiento de aprendizaje de los
alumnos no es nada sencilla. Pensibamos
que los alumnos se encontrarian estimu-
lados por la FCAO para aprender en pro-
fundidad, pero observamos que éstos si-
guen encontrando huecos dentro del sis-
tema para cumplir la tarea mediante un
simple aprendizaje superficial. Nuestra
labor ha mostrado que la FCAO tiene
potencial para inducir a los alumnos a un
aprendizaje profundo, pero que no basta
por si sola. Pensamos por ello que la
orientacién y el asesoramiento por el pro-
fesor tienen una importancia crucial al
respecto: los profesores pueden suscitar
una mayor interaccion y reaccion, esti-
mular preguntas y comentarios. Algunas
investigaciones previas ya han demostra-
do la influencia de la intervencion del
docente sobre las actividades de apren-
dizaje de los alumnos (Veerman, 2000).
Un aspecto importante de la actividad
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docente consiste en que los alumnos no
puedan lograr buenos resultados con un
simple aprendizaje superficial, pues de
otra manera éstos tenderan rapidamente
a no esforzarse cognitivamente mis de lo
estrictamente necesario. Seria deseable
por ello efectuar otro estudio sobre los
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