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RESUMEN

El trabajo en equipo es una de las estrategias educativas mas comunes en las Instituciones de
Educacion Superior, documentandose ampliamente que el aprendizaje cooperativo tiene
ventajas en el desempefio individual, en la aprehensién del conocimiento, en el rendimiento
escolar, eincluso en la adaptacién al entorno escolar. A pesar de sus bondades, los andlisis reali-
Efirretdte zados se concentran en el producto que es resultado del trabajo grupal, pero existe poco traba-
competencidl; jo sistematico sobre el proceso, es decir, la forma en que las competencias de individuos inde-
pendientes se entrelazan para la satisfaccion de criterios grupales. Un primer paso en esta
direccién requiere la identificacion puntual de las competencias individuales de los integrantes
de un equipo de trabajo y posteriormente observar como se coordinan ante una misma deman-
da colectiva. En ese sentido se realizé un estudio empleando diadas de participantes que fueron
ESFUdiG_ntef identificados con primacias competenciales compatibles (del mismo tipo funcional) e
LI i incompatibles (de diferente tipo funcional), los cuales fueron expuestos a una tarea que
requeria la coordinacidn conjunta de los miembros de la diada, tarea que a su vez podia o no
corresponder con las primacias competenciales con las que contaban los miembros de las dia-
das. Los resultados son analizados en términos de la correspondencia entre la complejidad de la
tarea y la primacia competencial de los miembros de la diada. Se concluye sobre las posibles
implicaciones educativas en la conformacion de equipos de trabajo.
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ABSTRACT

Teamwork is one of the most common educational strategies in Higher Education Institutions,
documenting widely that cooperative learning has advantages in terms of individual performance,
comprehensive knowledge, school performance and even in school adaptation. Even though it has
its benefits, the general analysis concentrates on the product that is the result of teamwork, there
is little systematic work about the process, that is, the way in which individual competences are
intertwined to satisfy group criteria. A first step in this direction requires the specific identification
of individual competence in each member of ateam and to later observe how they are coordinated
given a collective task. In this sense, a study was conducted with dyads of participants whom were
identified as having compatible (same functional type) or incompatible (different functional type)
which were exposed to a task that required the conjoint performance of both members of the
dyad, the task could either correspond o not correspond with the competence primacy identified
for such dyads members. Results are analyzed in terms of the correspondence between task com-
plexity and competence primacy of dyad members. Conclusion are drawn as to the possible educa-

tionalimplications for work team organization.

Una exigencia actual para los egresados de las Instituciones
de Educacion Superior es integrarse a equipos multidiscipli-
narios, para lo cual es fundamental el desarrollo de compe-
tencias colaborativas, ya que buena parte del ejercicio
profesional requiere el trabajo en equipo para la solucién de
problemas socialmente relevantes. Incluso se les considera
como parte de las competencias de empleabilidad que
deben promoverse durante la educacion superior (Quiroz,
2007).

El andlisis del aprendizaje cooperativo, entendido como
aquel que se genera a partir de la actividad coordinada de
dos o mas individuos para la obtencién de un objetivo
comun tiene una gran historia en la tradicion conductual
(Keller y Shoenfeld, 1950; Lindsley, 1966; Hake & Vukelich,
1972). El énfasis en la construccidn del conocimiento a partir
de la participacion de los miembros del grupo mas que en la
obtencion del reforzador, generd el cambio hacia el término
aprendizaje colaborativo, del cual si bien no existe una Unica
definicion, grosso modo, refiere la situacion en la cual dos o
mas personas aprenden algo de manera compartida (Dillen-
bourg, 1999). Aunque a la fecha ambos términos siguen
siendo empleados, incluso como intercambiables (Hmelo-
Silver, 2013).

Se ha documentado que el aprendizaje colaborativo tiene
ventajas, como la de ser construido directamente por el
alumno en interaccién con los demds alumnos y docentes
(Barkley, Cross & Major, 2007), causando efectos positivos
en la adaptacion escolar (Pérez & Poveda, 2008), la autono-
mia del alumno (Villardén & Yafiiz, 2003) y en el rendimiento
escolar (Meza & Pérez, 2001).

Debido a sus probados beneficios, se ha vuelto comudn que
en los ambientes educativos formales se emplee el trabajo
en equipo como una estrategia de ensefianza-aprendizaje.

No obstante, el serincluido en un equipo de trabajo no nece-
sariamente garantiza el aprendizaje colaborativo, de hecho
es cotidiano que el docente reporte encontrar que al menos
un equipo falla en el logro de los objetivos comunes, termi-
nando por desintegrarse o segregar a uno de sus integran-
tes, el cual, a juicio de los otros integrantes “no trabaja”,
resultando para este uUltimo en consecuencias como una
baja calificacién o la reprobacion de la asignatura. Dicha
situacion es tan comun que se ha acuiado el término “per-
ceived loafing” para describir la percepcidon de que un
miembro del grupo contribuye menos que los demas al
logro comun (Comer, 1995; Kidwell & Bennett, 1993; Olson,
1965).

Dicha percepcidén social afecta no sélo el modo en que el
grupo trata al integrante en cuestidn sino también acabard
afectando la autopercepcion de éste. Earley (1993) demos-
tré que la evaluacién individual de la percepcidn de eficacia
puede influir en el desempefio en la tarea, afectando ade-
mas la probabilidad de que en futuras ocasiones el estudian-
te intente involucrarse en ese tipo de situaciones. La valora-
ciéon entre los miembros del equipo ha sido caracterizada
como evaluacidn entreiguales (o peer to peer), en la cual los
estudiantes al insertarse y/o mantenerse en un grupo de
estudio consideran la cantidad, el nivel, la calidad y el éxito
de los productos o resultados del trabajo de sus colegas
(Topping, 1998). Dicha percepcidn social del trabajo colecti-
vo, estd modulada por distintos factores entre los que
destacan el grado de compromiso con el objetivo colectivo,
la percepcion de las posibilidades de éxito y la eficacia
individual (Gist, 1987; Earley, 1993; Mulvey & Klein, 1998).

A diferencia del grado de compromiso o la percepcién del
posible éxito, que sdlo es posible evaluarlos mediante
reportes verbales, la eficacia individual estd conductual-
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mente relacionada con las habilidades, competencias y
aptitudes de un individuo como referente ultimo de su éxito
o fracaso en la solucion de los problemas, de modo que
identificar tales competencias permitiria analizar lo que
cada integrante de un equipo aporta para el logro de los
objetivos colectivos, lo que a su vez redundaria en la posibili-
dad de avanzar de estrategias pragmaticas o circunstancia-
les en la conformacién de los equipos de trabajo al uso de
criterios basados en las compatibilidad competencial entre
losintegrantes.

Para el andlisis de la complejidad o sofisticacién de la
aportacion conductual de cada individuo, se recupera la
taxonomia propuesta por Ribes y Lopez (1985), en la cual se
describen relaciones de contingencia de diferente compleji-
dad, asaber: contextual, en el cual la participacidn del sujeto
no altera la constancia en las relaciones presentes en el
ambiente, suplementario aquel en el que la respuesta del
organismo es capaz de modificar las relaciones contingen-
ciales presentes, selector en el cual las relaciones de contin-
gencialidad cambian momento a momento en funcién de un
evento ajeno que se agrega a las relaciones ya existentes,
sustitutivo referencial en el que linglisticamente se media el
contacto con las relaciones de contingencia lo que permite
separarse de la situacionalidad o contigliidad temporal y
sustitutivo no referencial en el cual las relaciones de contin-
gencia ya no dependen de la presencia o incluso existencia
de los objetos de estimulo, de modo que las relaciones de
contingencia se establecen con sustitutos verbales abstrac-
tos.

Desde esta postura tedrica, el aprendizaje refiere aquello
que ocurre mientras se hace algo con el fin de cumplir con
un criterio (Ribes, 2007). En ese sentido el aprendizaje como
un término que implica el logro, requiere acciones encami-
nadas a generar el resultado, producto o efecto (Varela &
Ribes, 2002), siendo la condicion colaborativa, la situacion
en la cual sucede este aprendizaje, toda vez que la participa-
cién en un sistema social/grupal no anula el caracter singu-
lar de los individuos involucrados (Ribes, Pulido, Rangel,
Sanchez-Gatell, 2016).

Con base en esta propuesta tedrica, Mares y colaboradores
han realizado una serie de estudios que permiten concluir
que el nivel funcional en el cual un individuo aprende y ejer-
cita una competencia modifica el modo en que, en un
segundo momento, el mismo individuo se ajustara a una
situacion novedosa, lo cual sugiere que el nivel funcional en
que se entrene o ejercite una competencia funge como un
factor disposicional de la ejecucién futura (Bazan y Mares,
2002; Mares, Ribes, y Rueda, 1993; Mares, Rivas y Bazan,
2002; Mares, Rueda y Luna, 1990; Rueda, Rivas y Mares,
2003).
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La génesis historica de las competencias ha sido analizada
por Guevara, Mares, Rueda, Rivas, Sanchez y Rocha (2005) y
Mares, Guevara, Rueda, Rivas y Rocha, (2004) quienes reali-
zaron observaciones en grupos de segundo, cuarto y sexto
grado de primaria de educacion publica, con la finalidad de
identificar la complejidad de las interacciones que promo-
vian las profesoras, encontrandose que la mayoria de ellas
organizaban sus clases empleando actividades de lectura 'y
copia, promoviendo con ello interacciones simples (contex-
tuales y, muy eventualmente, selectoras) encontrandose
una casi total falta de interacciones a niveles complejos.

Estos resultados no se acotan a la educacion basica, de
hecho, Arroyo y colaboradores (Arroyo, Canales, Morales,
Silva y Carpio, 2007; Arroyo, Morales, Pichardo, Canales,
Silva y Carpio, 2005; Arroyo, Morales, Silva, Camacho, Cana-
les, y Carpio, 2008; Arroyo, Soldérzano, Morales, Canales y
Carpio, 2013) al analizar la ejecucidn de universitarios en
tareas que evaluan interacciones lectoras de diferente com-
plejidad, han encontrado que cuando no se entrena directa-
mente la historia competencial los participantes tienden a
ser eficaces solamente ante demandas de lectura de com-
plejidad mas simple (como memorizar y repetir), lo cual se
explica en el hecho de que cuando un individuo se ve
expuesto a una tarea, ésta se afronta con las competencias
con las que cuenta y que en su vida se han configurado,
generandose asi modos idiosincraticos y persistentes de
responder.

Tal especializacidn y persistencia del comportamiento que
no es entrenado directamente en la situacidn experimental,
sino que es actualizado al enfrentar la tarea, pueden ser
capturado bajo la nocién de primacia competencial, la cual
precisamente pretende cobijar conceptualmente tal persis-
tencia, prevalencia y prioridad en el despliegue de compe-
tencias de cierta complejidad funcional al enfrentar una
tarea novedosa. Con la finalidad de mantener la coherencia
al interior del planteamiento se ha optado por denominar a
los diferentes tipos de primacia por el criterio de ajuste
(Carpio, 1994) que es satisfecho dado el ejercicio competen-
cial, esto es, primacia competencial ajustiva, efectiva,
pertinente, congruente o coherente (Camacho, Arroyo,
RamosyHernandez, 2017).

El que un individuo cuente con cierta primacia competen-
cial, puede ser util o perjudicial en funcién del criterio de
ajuste que se impone, por ejemplo, si a un individuo con
primacia competencial ajustiva, como los reportados por
Arroyo y cols., le es impuesto un criterio de congruencia (el
cual requiere relacionar lingliisticamente dos eventos como
cuando se pide poner un ejemplo cotidiano de un principio
tedrico), dificilmente podra satisfacerlo, por lo que tendera
a responder con base en su primacia ajustiva, repitiendo el
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principio tedrico o incluso pudiendo identificar una situa-
cion cotidiana, pero sin poder establecer la relacion entre
ellos, ni el por qué se corresponden. Esto es consistente con
los hallazgos de que estudiantes universitarios muestran
una tendencia a resolver problemas académicos sélo en
niveles de repeticion y memorizacion (v. gr. Backhoff y
Tirado, 1994; Castafieda, Lugo, Pineda y Romero, 1998;
Jiménez e Irigoyen, 1999; Martinez-Guerrero y Sanchez-
Sosa, 1993), mismos en los que se puede suponer confor-
man su primacia competencial.

Estas tendencias no son casuales, pues como lo demuestra
los estudios previamente citados de Mares et al. y de Gueva-
ra et al., son de hecho un resultado directo de la historia
ontogenética de los individuos, pues si bien |a historia de un
individuo es extensa, y las posibilidades interactivas suma-
mente bastas, el ambiente socio-cultural impone demandas
que buscan homogeneizar competencias, como en el caso
de los ambientes escolares formales, en los cuales se espera
que un gran grupo de individuos desarrollen similares com-
petencias especificas configurandose especializaciones en
su responder, en otras palabras, primacia competencial.
Este andlisis permite ademas identificar que cuando una
persona no puede cumplir con un criterio, es decir que su
comportamiento no puede estructurarse en el nivel funcio-
nal que se requiere, sigue habiendo comportamiento (no
hay vacios conductuales), es sélo que éste se ubica en alglin
otro nivel, de modo que el error es la falta de corresponden-
ciaentrelo que hace el estudiante y el criterio que impone la
situacion-problema.

Pero ¢qué sucede cuando dos participantes deben respon-
der en tareas colaborativas y cada uno tiene primacias
competenciales diferentes?, adicionalmente, iqué pasa
cuando la tarea a resolver implica ajustarse a demandas
conductuales de una complejidad diferente respecto de la
primacia competencial de los participantes? Estas pregun-
tas demandan una evaluacién empirica bajo condiciones
experimentales de observacion estructurada de tal forma
que se pueda observar el efecto intermodulador entre la
primacia competencial de cada miembro del equipo y el
nivel funcional de la tarea colaborativa.

Por ello en el presente trabajo se realizd un analisis explora-
torio de la compatibilidad e incompatibilidad de las compe-
tencias individuales y su correspondencia o no correspon-
dencia con el nivel funcional de una tarea colaborativa con
estudiantes universitarios.

METODO

Participantes

Inicialmente participaron voluntariamente 35 estudiantes
de primer semestre de la carrera de psicologia de la Facultad
de Estudios Superiores lztacala (FESI), 25 participantes eran
del turno matutino y 10 del turno vespertino, cuya edad
promedio era de 19 afios. A partir de la evaluacion de la
primacia competencial realizada en la Fase 1, se selecciona-
ron 18 participantes, quienes fueron acoplados en diadas y
realizaron la segunda fase del estudio.

Tareas experimentales:

Se emplearon tres tareas realizadas ex profeso para el pre-
sente estudio, realizadas mediante el programa Superlab
4.0, para ambiente Windows. Cada tarea fue construida
para evaluar competencias situacionales de diferente com-
plejidad: contextual, suplementaria y selector. Adicional-
mente se construyd mediante lenguaje JAVA, una tarea
denominada de ensamble la cual requiere la participacién
coordinada y secuencial entre dos personas, dicha tarea fue
estructurada en un nivel selector. Las cuatro tareas fueron
analizadas por tres jueces que valoraron la correspondencia
tedrica de la tarea con el nivel funcional y con ello su validez
interna. Dichas tareas seran descritas a detalle mds adelan-
te.

Aparatos

Cinco computadoras portatiles con teclado y mouse exter-
nos, con los sistemas operativos Windows 7 y Windows 10.
Los teclados tenian una cubierta pldstica negra que solo
mostraba las letrasM, N, O, A, T, E, U, By C. Adicionalmente,
unatabletasamsungde 11 pulgadas.

Procedimiento

Fase de identificacion de la primacia competencial: Los
participantes fueron expuestos a las tres tareas situaciona-
les, en el mismo orden, en dos dias consecutivos. En la
primera sesion se leia el consentimiento informado, en el
cual se les explicaba en qué consistia el estudio, asi como
que toda lainformacidon proporcionada seria anénimay que
podian retirarse del experimento cuando ellos quisieran.
Posteriormente se les asignd una computadora portatil con
sus respectivos mouse y teclado externo, la cual presentaba
el programa con las tareas experimentales. Cada tarea se
describe a continuacién. El programa de esta tarea empeza-
ba con lasinstrucciones siguientes:

“iBienvenid@!

El dia de hoy tu tarea serd igualar varias secuencias de 8
letras cada una considerando su ORDEN Y DURACION.
Las letras se presentardn en la pantalla y tras la instruc-
cién “AHORA TU. Deberds reproducirlas. Durante esta
tarea no se te presentard retroalimentacion por tu
desemperio, por lo que serds tu quien sefiale si fuiste
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exitoso o no en la misma. Agradecemos tu participacion,
por favor describe lo que crees que debes hacer al experi-
mentador para que puedas comenzar.”

Una vez que el participante le repetia las instrucciones al
experimentador, comenzaba los 20 ensayos de la sesidn,
cada uno iniciaba con la presentacién de una serie de ocho
letras (por ejemplo, UBUB BUBU), cada palabra se presenta-
ba letra porletra, cada letratenia una duracion de 1 segundo
y un intervalo de espera de dos segundos a la mitad de la
secuencia. Una vez terminada la presentacion de la secuen-
ciaaparecia una pantalla donde el participante debia repetir
la secuencia de letras observada. El participante debia
repetir tanto el orden de las letras como la duracién en que
se presenté cada uno de los estimulos y la pausa entre ellos.
De este modo, esta tarea fue construida para observar si el
participante es capaz de reproducir los eventos de estimulo
a los que es expuesto. El programa de esta tarea empezaba
con lasinstrucciones siguientes:

iBienvenid@!

El dia de hoy tu tarea serd igualar varias secuencias de 4
letras cada una. Las letras se te presentardn de forma
consecutiva en la pantalla y tras la instruccion “AHORA
TU deberds escribir las letras que falten en cada serie.
Durante esta tarea no se te presentard retroalimenta-
cion por tu desempeiio, pero si escribes alguna letra
incorrecta se te presentard la misma secuencia hasta
que aciertes. Al final de la sesion serds tu quien sefiale si
fuiste exitoso o no en la misma. Agradecemos tu partici-
pacion, por favor describe lo que crees que debes hacer al
experimentador para que puedas comenzar”.

Nuevamente el participante debia repetirle las instruccio-
nes al experimentador y posteriormente a cada participante
se le presentaron 20 ensayos, con las mismas secuencias de
letras, pero esta vezincompletas, con sélo cuatro letras cada
una, al finalizar la secuencia aparecia una pantalla con el
texto “ahora tu” y se mostraba la parte faltante de la secuen-
cia, pero sin las letras consonantes (por ejemplo, UBUB /

u_u_).

El participante debia completar cada secuencia con las letras
correspondientesy en el caso de que no respondiera correc-
tamente, se presentaban ensayos de correccidn, hasta que
respondiera con las letras correspondientes. Esta tarea fue
construida para identificar si el participante era capaz de
operar cambios efectivos en las condiciones de estimulo. Las
instrucciones de latarea selectora fueron las siguientes:

iBienvenid@!

El dia de hoy se te presentardn dos series de 4 letras cada
una. La primera debes OBSERVARLA determinadamente
sin responder, cuando haya desaparecido se te presenta-
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rdn otras tres series (de 4 letras cada una) y deberds
ELEGIR la que creas que corresponde con la primera,
sefialdndola con el cursor del mouse y presionando el
boton izquierdo.

Durante esta tarea no se te presentard retroalimenta-
cion por lo que serds tu quien sefiale si fuiste exitoso o no.
Agradecemos tu participacion, por favor describe lo que
crees que debes hacer al experimentador para que pue-
das comenzar.

Después de haber descrito las instrucciones, se presentaron
24 ensayos, en cada uno de estos se presentaba una secuen-
cia de 4 letras como estimulo muestra, durante 2 segundos
en la parte superior de la pantalla y posteriormente apare-
cian otras tres secuencias de cuatro letras como estimulos
comparativos en la parte inferior de la pantalla, entre los
estimulos comparativos habia uno que era idéntico al
estimulo muestra, otro que era diferente al muestra y un
tercero que era semejante pues contenia las mismas letras
que el muestra pero en orden distinto (por ejemplo, si el
muestra es UBUB, los comparativos serian UBUB / MEME /
BUBU, respectivamente). El participante debia relacionar
alestimulo comparativo que en su opinién se correspondia
con el estimulo muestra. Asi, esta tarea fue construida para
valorar si el participante era capaz de seleccionar de manera
consistente entre las tres opciones. Toda vez que el interés
de esta fase era identificar la primacia competencial, no se
presentd retroalimentacidon alguna y al dia siguiente se
comenzd la siguiente fase.

Fase de comportamiento colaborativo. Con base en los
resultados de la fase anterior, los que serdn descritos en la
seccion de resultados, se eligieron a 18 participantes que
fueron asignados a 9 diadas en funcion de la compatibilidad
o no compatibilidad entre sus primacias competenciales
(vertablal).

La fase de evaluacion del comportamiento colaborativo se
realizé en unasola sesidn, cuya duracion total variaba acuer-
do al desempefiio de las diadas. Los participantes se senta-
ron uno frente al otro y se les entregd la Tablet, la sesidn
comenzo cuando ambos leyeron las instrucciones y tocaban
el boton comenzar.

La tarea de ensamble se presentd mediante la Tablet y se
compone de dos circulos concéntricos, uno externo y uno
interno, cada circulo contiene lineas que al colocarse correc-
tamente traza una ruta continua entre ambos circulos,
siendo éste el criterio de éxito de la tarea. Cada participante
se colocaba en cada extremo de la Tablet y los operandos de
respuesta para cada uno eran dos botones posicionados a
los costados izquierdoy derecho con los circulos en el centro
de la pantalla (ver figura 1). El participante de la izquierda
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Tabla 1.
Caracterizacion de las diadas.

Primacia Competencial Fase de comportamiento

Tipos de Diadas Participantes .. .
por participante colaborativo
ar P1 Pertinente
P individuaples P2 Pertinente
.y P21 Efectiva
NO correspondencia con el :
. P4 Pertinente
criterio de la tarea .
P7 Efectiva
- P8 Pertinente
Compatibilidad .
e P13 Pertinente
2 . g P14 Pertinente Tarea de ensamble
individuales .
, P26 Pertinente selectora
y Correspondencia con el :
. P29 Pertinente
criterio de la tarea .
P32 Pertinente
e P5 Efectiva
p .
Compublizg el e
PAAMTEISIES Bty P10 Efectiva
individuales pero .
. P11 Efectiva
NO correspondencia con el :
. P12 Efectiva
criterio de la tarea .
P16 Efectiva

Figura 1. Representacion de la Tarea de Ensamble selectora. En ésta los numeros representan lo siguiente: 1. Circulo con-
céntrico externo, 2. Circulo concéntrico interno, 3. Botones de respuesta que giran los circulos, 4. Focos que indican la velo-
cidad con la que debe responder el participante, y 5. Imagen de alguna de la configuracion vigente en el ensayo.Caracteri-
zacion de las diadas.
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controlaba Unicamente el circulo externo, mientras que el
de la derecha controlaba el circulo interno. Sobre los boto-
nes de respuesta estaban unas flechas que indicaban cual
botdn giraba el circulo en el sentido de las manecillas del
reloj mientras que el otro botdn lo giraba en sentido contra-
rio. Cada presion en los botones hacia que el circulo corres-
pondiente girara 302, siempre y cuando la velocidad de
presiones repetidas de cada botdn excediera la frecuencia
de encendido y apagado de una luz azul, colocada frente a
cada participante debajo de sus botones de respuesta, la
velocidad de parpadeo fue de dos destellos por segundo, de
modo que se requerian presiones al botén un minimo de
tresveces por segundo.

El criterio de éxito para esta tarea consistiéo en que ambos
participantes tuvieron que oprimir los botones de manera
secuencial, pues si lo hacian concurrentemente los circulos
no se movian, hasta conseguir que ambos circulos coincidie-
ran en la alineacion de las rutas de tal manera que formaran
una linea continua desde un lado del circulo periférico hasta
el otro del mismo circulo. Silo lograban, aparecia una panta-
lla en negro con letras blancas con la frase “lo lograron”y se
mostraba el siguiente ensayo. De no tener éxito, al presionar
tres veces el botdn de la direccidn incorrecta, se presentaba
una pantalla en negro por dos segundos y se cambiaba al
siguiente ensayo. Se establecieron dos tipos de ensayos
cada uno con tres distintas configuraciones de rutas,
marcadas por la inclinacién de la ruta (0o, a 1200 y a 2400).
Estos tipos se alternaban de forma semialeatoria durante 36
ensayos. Existieron tres criterios para finalizar la tarea: 1)
cinco ensayos consecutivos de ensambles logrados, 2)
duracidon maxima de 45 minutos de la sesidn y/o 3) alcanzar
36 ensayos.

RESULTADOS

Para el andlisis de los datos de la Fase de Identificacion de la
Primacia Competencial se utilizé el analisis molar descrito
por Camacho (2017). Estas medidas molares caracterizan la
dimension funcional del nivel de interaccion estudiado
(contextual, suplementario, selector en este caso) y el nivel
del logro propio de la interaccidn; ajustivo para el nivel
contextual, efectivo para el nivel suplementarioy pertinente
para el nivel selector. Para lo cual se utilizaron dos tipos de
variables: de temporalidad y de ocurrencia.

En latarea contextual, enla que se debia repetirel ordenyel
tiempo de presentacion de las secuencias, la variable tem-
poral fue el indice de ajuste temporal (IAT), el cual identifica-
ba si la respuesta del participante se emitia en la misma
cantidad de tiempo que duré el estimulo; la variable de
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ocurrenciafue la repeticion correcta de las letras (IR). Para la
tarea suplementaria, en la cual se debia completar la
secuencia, la variable de ocurrencia fue un indice de efectivi-
dad (IE) y la latencia reducida, esto es, los ensayos en los que
el valor de la latencia fuese inferior al previo, mientras que
para la tarea selectora, en la cual se solicitaba relacionar dos
estimulos, se construyd fue un indice de consistencia (IC) el
cual identificaba que los participantes empleaban ensayo a
ensayo el mismo criterio de igualacién. Adicionalmente, y al
igual que en la tarea suplementaria, se empled como varia-
ble temporal la latencia reducida. Lo anterior se resume en
latabla2.

La construccién de estos indices permiten tener medidas,
tanto de la misma naturaleza como en la misma escala, de
desempefios funcionalmente diferentes (y que tipicamente
se han analizado con medidas incomparables, i.e. latencias,
frecuencias, porcentajes), haciendo posible contrastar
directamente en cudl de las tareas el participante tiende a
resolverlas con mayor éxito, es decir, su primacia competen-
cial. Con base en estos datos molares, se encontré que en
términos generales, todos los participantes obtuvieron
indices muy bajos en la tarea contextual, pues aunque com-
pletaron correctamente la secuencia casi ninguno pudo
igualar la temporalidad en que se presentaban los estimu-
los, en cambio 27 participantes demostraron primacias
efectivas, 6 participantes primacias pertinentes y 2
participantes demostraron primacias tanto efectivas como
pertinentes.

Con base en la identificacidn de las primacias competencia-
les, se eligieron 18 participantes y se colocaron en diadas en
funcidén de la compatibilidad entre las primacias competen-
ciales y si éstas corresponden o no al nivel funcional de la
tarea colaborativa. Los datos de los participantes que fueron
elegidos para este andlisis se presentan en las siguientes
figuras. Cada figura, contiene tres graficas radiales con tres
vértices que representan el logro ante cada tipo de tarea,
valores cercanos a 1 denotan mayor competencia, de modo
que las funciones de cada figura tienden a cubrirtoda el area
si el participante demuestra desempefios efectivos en los
trestipos de tarea.

La figura 2, presenta las tres diadas cuyos integrantes NO
son compatibles entre sus primacias competenciales indivi-
duales, pues los participantes 1, 2 y 4 presentan desempe-
fios tendientes tanto hacia la efectividad como la pertinen-
cia, pero debido al criterio de inclusividad entre niveles
funcionales, se eligi6 como pauta para denominar la prima-
cia competencial el desempefio efectivo ante el criterio mas
complejo, de modo que dichos participantes fueron nomi-
nados como primacias pertinentes. Esto mismo no se obser-
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Tabla 2.

Medidas para obtener la primacia competencial en cada una de las tareas de la Fase de Identificacion de la
Primacia Competencial.

. Variables de s
Variables temporales . Formula de analisis de datos
ocurrencia
indice de ajuste Numero de IATy IR
Tarea contextual . ”
temporal repeticiones Numero de ensayos
. . . .. Latenciay IE
Tarea suplementaria Latencia Indice de efectividad - i
Numero de ensayos
. - . . Latenciay IC
Tarea selectora Latencia Indice de consistencia =
Numero de ensayos
Ajustividad
0.8
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y + il P1
02
- —#— P15
O e
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Figura 2. Diadas de no compatibilidad entre la primacias competencial de sus miembros y no correspondencia con el
criteriode la tarea.
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va en los participantes 15, 21 y 7, quienes sélo presentan
tendencias exitosas en tareas suplementarias, es decir,
primacias competenciales efectivas, lo cual puede apreciar-
se en el hecho de que las funciones de éstos ultimos se
concentran hacia el eje de efectividad. Y precisamente, por
incluir un integrante con primacia competencial efectiva,
estas diadas en la fase de comportamiento colaborativo, al
ser expuestos a la tarea de ensamble selectora, fueron iden-
tificados como que no hay correspondencia con la compleji-
dad delatarea.

En cambio, en la Figura 3, se presentan tres diadas cuyas
primacia competenciales, pertinentes, son compatibles
entre si, lo cual se observa en el hecho de que las funciones
practicamente se sobrelapan entre si. Adicionalmente, las
competencias pertinentes demostradas en esta figuras se
corresponden con la complejidad de la tarea de ensamble
selectoraalaque serian expuestos en la siguiente fase.

Por su parte, en la figura 4, las diadas también son compati-
bles entre si, pero los indices son perfectos ante la tarea
suplementaria y no asi ante la selectora, de modo que su
primacia competencial efectiva no se corresponde con el
nivel funcional de latarea de ensamble.

El andlisis de resultados de la segunda fase, en la cual todas
las diadas fueron expuestas a la misma la tarea de ensamble
selectora, se realizd en términos del porcentaje de ensayos
con ensamble logrado, calculado a partir de la proporcién de
ensayos a los que realmente fue expuesta la diada (recorde-
mos que se requeria lograr cinco ensayos consecutivos de
ensambles logrados respecto de los 36 ensayos programa-
dos como maximo) y en la figura 5 se presentan los porcen-
tajes de ensayos con éxito para los tres grupos de diadas, en
la cual se puede observar que los peores desempefios (en
promedio debajo del 20%) los obtienen aquellas diadas
cuyas primacias competenciales son incompatibles y que
ademads éstas no se corresponden con el nivel de compleji-
dad de la tarea de ensamble. Sin embargo, la condicién con-
traria, y que se supondria la mas favorable, sélo promovid
desempefios ligeramente mejores. En cambio, las diadas
cuyas primacias competenciales eran compatibles entre si,
pero que no eran no correspondientes con la tarea de
ensamble, fueron las que presentaron mejores resultados.

Los resultados previos son mas claros en la Figura 6, en la
cual se presenta el porcentaje promedio de ensambles
logrados por cada tipo de diada. En ésta se puede apreciar
que la peor condicion es cuando los miembros de la diada
presentan primacias competenciales que son incompatibles
entre siy que ademas éstas no se corresponden con la tarea
colaborativa. Sin embargo, la condicion opuesta, con com-
patibilidad entre primaciasy correspondencia con el criterio
de latarea, no esla que promueve los mejores desempefios.
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Finalmente, la condicidn que permite los mejores desempe-
flos es cuando los miembros de la diada tienen primacias
competenciales compatibles ain cuando no correspondan
con latarea.

DISCUSION

Partiendo del supuesto de que la primacia competencial en
la que tiende aresponder los miembros de un equipo puede
afectar su éxito en tareas colaborativas, en el presente
trabajo se ofrece una propuesta experimental para realizar
la identificacion de dichas competencias en tres de los
niveles propuestos por Ribes y Lépez (1985). Debido a la
naturaleza novedosa de la propuesta fue necesario crear las
tareas experimentales que permitieran evaluar la tendencia
a satisfacer criterios de cierta complejidad, las cuales fueron
elaboradas como palabras sin sentido para controlar los
efectos del conocimiento previo o de la familiaridad con los
contenidos. Asimismo se construyeron, mediante un andli-
sis molar, indices de desempefio conjunto para cada tarea,
lo cuales posteriormente fueron representados visualmen-
te en figuras radiales. Creemos que una de las principales
ventajas de la estrategia metodoldgica y del analisis aqui
presentado se relacionan precisamente con el modo en que
se puede conjuntar un valor Unico que permita una repre-
sentacion visual pues permite no sélo identificar visualmen-
te las primacias competenciales sino también posibilita
reconocer aquellas que requieren mas desarrollo.

Conrespecto a la pregunta general del estudio, es decir si las
primacias competenciales afectan el éxito en tareas colabo-
rativas, se obtienen efectos consistentes con lo esperado, es
decir que la compatibilidad entre la primacia competencial
de los miembros de la diada es un factor que modula sus
posibilidades para resolver correctamente la tarea colabo-
rativa, lo cual a su vez interactia con la complejidad del
criterio impuesto. Un resultado particularmente interesan-
te es haber encontrado el mejor desempeiio ante la condi-
cién de compatibilidad entre los miembros pero cuyas
primacias no se correspondian con el nivel funcional de la
tarea de ensamble, lo cual puede tener relacién con el
hecho de que la primacia efectiva es adyacente funcional-
mente a las competencias pertinentes, de modo que es
posible que la tarea establezca las condiciones para que
haya el transito interfuncional.

Si bien entre las tareas faltantes resta por supuesto avanzar
hacia la construccion de evaluaciones en los niveles funcio-
nales mas complejos asi como emplear estimulos con mayor
carga convencional y por tanto tareas con mayor validez
ecoldgica, esta propuesta permitiria transitar de evaluacio-
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Figura 5. Promedio por tipo de diada. NO/NO significa No compatibilidad entre los miembros de la diada y NO correspon-
dencia con el nivel funcional de las tareas. SI/SI es compatibilidad entre los miembros de la diada y correspondencia con el
nivel funcional de las tareas, mientras que SI/NO es compatibilidad entre los miembros de la diana pero NO corresponden-
cia con el nivel funcional de las tareas.
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nes acotadas a dominios especificos de conocimiento, con el
costo social y econdmico que ello conlleva, y que ademas no
son transferibles a otros dominios de conocimiento, a eva-
luaciones diagndsticas centradas en el estudiante, en sus
habilidades y competencias, que a su vez posibiliten el desa-
rrollo de situaciones de enseflanza que permitan hacer
ajustes durantelasituacion de ensefianza.

Finalmente, estos analisis abren la puerta a la creacién de
herramientas con las que el docente podria conformar equi-
pos competencialmente afines, posibilitando una experien-
cia de aprendizaje eficiente que promueva las competencias
colaborativas, generando ademas posibilidades de dar
seguimiento y retroalimentacion personalizada a cada estu-
diante.
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