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RESUMEN

El trabajo en equipo es una de las estrategias educa�vas más comunes en las Ins�tuciones de 

Educación Superior, documentándose ampliamente que el aprendizaje coopera�vo �ene 

ventajas en el desempeño individual, en la aprehensión del conocimiento, en el rendimiento 

escolar, e incluso en la adaptación al entorno escolar. A pesar de sus bondades, los análisis reali-

zados se concentran en el producto que es resultado del trabajo grupal, pero existe poco traba-

jo sistemá�co sobre el proceso, es decir, la forma en que las competencias de individuos inde-

pendientes se entrelazan para la sa�sfacción de criterios grupales. Un primer paso en esta 

dirección requiere la iden�ficación puntual de las competencias individuales de los integrantes 

de un equipo de trabajo y posteriormente observar cómo se coordinan ante una misma deman-

da colec�va. En ese sen�do se realizó un estudio empleando diadas de par�cipantes que fueron 

iden�ficados con primacías competenciales compa�bles (del mismo �po funcional) e 

incompa�bles (de diferente �po funcional), los cuales fueron expuestos a una tarea que 

requería la coordinación conjunta de los miembros de la diada, tarea que a su vez podía o no 

corresponder con las primacías 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 primacía competencial de los miembros de la diada. Se concluye sobre las posibles 

implicaciones educa�vas en la conformación de equipos de trabajo.
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ABSTRACT

Teamwork is one of the most common educa�onal strategies in Higher Educa�on Ins�tu�ons, 

documen�ng widely that coopera�ve learning has advantages in terms of individual performance, 

comprehensive knowledge, school performance and even in school adapta�on. Even though it has 

its benefits, the general analysis concentrates on the product that is the result of teamwork, there 

is li�le systema�c work about the process, that is, the way in which individual competences are 

intertwined to sa�sfy group criteria. A first step in this direc�on requires the specific iden�fica�on 

of individual competence in each member of a team and to later observe how they are coordinated 

given a collec�ve task. In this sense, a study was conducted with dyads of par�cipants whom were 

iden�fied as having compa�ble (same func�onal type) or incompa�ble (different func�onal 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 iden�fied 

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-

�onal implica�ons for work team organiza�on.
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Una exigencia actual para los egresados de las Ins�tuciones 

de Educación Superior es integrarse a equipos mul�discipli-

narios, para lo cual es fundamental el desarrollo de compe-

tencias colabora�vas, ya que buena parte del ejercicio 

profesional requiere el trabajo en equipo para la solución de 

problemas socialmente relevantes. Incluso se les considera 

como parte de las competencias de empleabilidad que 

deben promoverse durante la educación superior (Quiroz, 

2007).

El análisis del aprendizaje coopera�vo, entendido como 

aquel que se genera a par�r de la ac�vidad coordinada de 

dos o más individuos para la obtención de un obje�vo 

común �ene una gran historia en la tradición conductual 

(Keller y Shoenfeld, 1950; Lindsley, 1966; Hake & Vukelich, 

1972). El énfasis en la construcción del conocimiento a par�r 

de la par�cipación de los miembros del grupo más que en la 

obtención del reforzador, generó el cambio hacia el término 

aprendizaje colabora�vo, del cual si bien no existe una única 

definición, grosso modo, refiere la situación en la cual dos o 

más personas aprenden algo de manera compar�da (Dillen-

bourg, 1999). Aunque a la fecha ambos términos siguen 

siendo empleados, incluso como intercambiables (Hmelo-

Silver, 2013).

Se ha documentado que el aprendizaje colabora�vo �ene 

ventajas, como la de ser construido directamente por el 

alumno en interacción con los demás alumnos y docentes 

(Barkley, Cross & Major, 2007), causando efectos posi�vos 

en la adaptación escolar (Pérez & Poveda, 2008), la autono-

mía del alumno (Villardón & Yañiz, 2003) y en el rendimiento 

escolar (Meza & Pérez, 2001).

Debido a sus probados beneficios, se ha vuelto común que 

en los ambientes educa�vos formales se emplee el trabajo 

en equipo como una estrategia de enseñanza-aprendizaje. 

No obstante, el ser incluido en un equipo de trabajo no nece-

sariamente garan�za el aprendizaje colabora�vo, de hecho 

es co�diano que el docente reporte encontrar que al menos 

un equipo falla en el logro de los obje�vos 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 úl�mo en consecuencias como una 

baja calificación o la reprobación de la asignatura. Dicha 

situación es tan común que se ha acuñado el término “per-

ceived loafing” para describir la percepción de que un 

miembro del grupo contribuye menos que los demás al 

logro común (Comer, 1995; Kidwell & Benne�, 1993; Olson, 

1965).

Dicha percepción social afecta no sólo el modo en que el 

grupo trata al integrante en cues�ón sino también acabará 

afectando la autopercepción de éste. Earley (1993) demos-

tró que la evaluación individual de la percepción de eficacia 

puede influir en el desempeño en la tarea, afectando ade-

más la probabilidad de que en futuras ocasiones el estudian-

te intente involucrarse en ese �po de situaciones. La valora-

ción entre los miembros del equipo ha sido caracterizada 

como evaluación entre iguales (o peer to peer), en la cual los 

estudiantes al insertarse y/o mantenerse en un grupo de 

estudio consideran la can�dad, el nivel, la calidad y el éxito 

de los productos o resultados del trabajo de sus colegas 

(Topping, 1998). Dicha percepción social del trabajo colec�-

vo, está modulada por dis�ntos factores entre los que 

destacan el grado de compromiso con el obje�vo colec�vo, 

la percepción de las posibilidades de éxito y la eficacia 

individual (Gist, 1987; Earley, 1993; Mulvey & Klein, 1998).

A diferencia del grado de compromiso o la percepción del 

posible éxito, que sólo es posible evaluarlos mediante 

reportes verbales, la eficacia individual está conductual-
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mente relacionada con las habilidades, competencias y 

ap�tudes de un individuo como referente úl�mo de su éxito 

o fracaso en la solución de los problemas, de modo que 

iden�ficar tales competencias permi�ría analizar lo que 

cada integrante de un equipo aporta para el logro de los 

obje�vos colec�vos, lo que a su vez redundaría en la posibili-

dad de avanzar de estrategias pragmá�cas o circunstancia-

les en la conformación de los equipos de trabajo al uso de 

criterios basados en las compa�bilidad competencial entre 

los integrantes.

Para el análisis de la complejidad o sofis�cación de la 

aportación conductual de cada individuo, se recupera la 

taxonomía propuesta por Ribes y López (1985), en la cual se 

describen relaciones de con�ngencia de diferente compleji-

dad, a saber: contextual, en el cual la par�cipación 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 con�ngen-

ciales presentes, selector en el cual las relaciones de con�n-

gencialidad cambian momento a momento en función de un 

evento ajeno que se agrega a las relaciones ya existentes, 

sus�tu�vo referencial en el que lingüís�camente se media el 

contacto con las relaciones de con�ngencia lo que permite 

separarse de la situacionalidad o con�güidad temporal y 

sus�tu�vo no referencial en el cual las relaciones de con�n-

gencia ya no dependen de la presencia o incluso existencia 

de los objetos de es�mulo, de modo que las relaciones de 

con�ngencia se establecen con sus�tutos verbales abstrac-

tos.

Desde esta postura teórica, el aprendizaje refiere aquello 

que ocurre mientras se hace algo con el fin de cumplir con 

un criterio (Ribes, 2007). En ese sen�do 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 condición colabora�va, la situación 

en la cual sucede este aprendizaje, toda vez que la par�cipa-

ción en un sistema social/grupal no anula el carácter singu-

lar de los individuos involucrados (Ribes, Pulido, Rangel, 

Sánchez-Gatell, 2016).

Con base en esta propuesta teórica, 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 ajustará a una 

situación novedosa, lo cual sugiere que el nivel funcional en 

que se entrene o ejercite una competencia funge como un 

factor disposicional de la ejecución futura (Bazán y Mares, 

2002; Mares, Ribes, y Rueda, 1993; Mares, Rivas y Bazán, 

2002; Mares, Rueda y Luna, 1990; Rueda, Rivas y Mares, 

2003).

La génesis histórica de las competencias ha sido analizada 

por Guevara, Mares, Rueda, Rivas, Sánchez 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 educación pública, con la finalidad de 

iden�ficar la complejidad de las interacciones que promo-

vían las profesoras, encontrándose que la mayoría de ellas 

organizaban sus clases empleando ac�vidades de lectura y 

copia, promoviendo con ello interacciones simples (contex-

tuales y, muy eventualmente, selectoras) encontrándose 

una casi total falta de interacciones a niveles complejos.

Estos resultados no se acotan a la educación básica, 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, Solórzano, Morales, Canales y 

Carpio, 2013) al analizar la ejecución de universitarios en 

tareas que evalúan interacciones lectoras de diferente com-

plejidad, han encontrado que cuando no se entrena directa-

mente la historia competencial los par�cipantes �enden a 

ser eficaces solamente ante demandas de lectura de com-

plejidad más simple (como memorizar y repe�r), 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, 

generándose así modos idiosincrá�cos y persistentes de 

responder.

Tal especialización y persistencia del comportamiento que 

no es entrenado directamente en la situación experimental, 

sino que es actualizado al enfrentar la tarea, pueden ser 

capturado bajo la noción de primacía 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 �pos de primacía por el criterio de ajuste 

(Carpio, 1994) que es sa�sfecho dado el ejercicio competen-

cial, esto es, primacía competencial ajus�va, efec�va, 

per�nente, congruente o coherente (Camacho, Arroyo, 

Ramos y Hernández, 2017).

El que un individuo cuente con cierta primacía competen-

cial, puede ser ú�l o perjudicial en función del criterio de 

ajuste que se impone, por ejemplo, si a un individuo con 

primacía competencial ajus�va, como los reportados por 

Arroyo y cols., le es impuesto un criterio de congruencia (el 

cual requiere relacionar lingüís�camente dos eventos como 

cuando se pide poner un ejemplo co�diano de un principio 

teórico), di�cilmente podrá sa�sfacerlo, por lo que tenderá 

a responder con base en su primacía ajus�va, repi�endo el 
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principio teórico o incluso pudiendo iden�ficar una situa-

ción co�diana, pero sin poder establecer la relación 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 sólo en 

niveles de repe�ción y memorización (v. gr. Backhoff y 

Tirado, 1994; Castañeda, Lugo, Pineda y Romero, 1998; 

Jiménez e Irigoyen, 1999; Mar�nez-Guerrero y Sánchez-

Sosa, 1993), mismos en los que se puede suponer confor-

man su primacía 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 

ontogené�ca de los individuos, pues si bien la historia de un 

individuo es extensa, y las posibilidades interac�vas 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 específicas configurándose especializaciones en 

su responder, en otras palabras, primacía competencial. 

Este análisis permite además iden�ficar 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 vacíos conductuales), es sólo que éste se ubica en algún 

otro nivel, de modo que el error es la falta de corresponden-

cia entre lo que hace el estudiante y el criterio que impone la 

situación-problema.

Pero ¿qué sucede cuando dos par�cipantes deben respon-

der en tareas colabora�vas y cada uno �ene primacías 

competenciales diferentes?, adicionalmente, ¿qué pasa 

cuando la tarea a resolver implica ajustarse a demandas 

conductuales de una complejidad diferente respecto de la 

primacía competencial de los par�cipantes? Estas pregun-

tas demandan una evaluación empírica bajo condiciones 

experimentales de observación estructurada de tal forma 

que se pueda observar el efecto intermodulador entre la 

primacía competencial de cada miembro del equipo y el 

nivel funcional de la tarea colabora�va.

Por ello en el presente trabajo se realizó un análisis explora-

torio de la compa�bilidad e incompa�bilidad de las compe-

tencias individuales y su correspondencia o no correspon-

dencia con el nivel funcional de una tarea colabora�va con 

estudiantes universitarios.

 

MÉTODO

Par�cipantes

Inicialmente par�ciparon voluntariamente 35 estudiantes 

de primer semestre de la carrera de psicología de la Facultad 

de Estudios Superiores Iztacala (FESI), 25 par�cipantes eran 

del turno matu�no y 10 del turno vesper�no, cuya edad 

promedio era de 19 años. A par�r de la evaluación de la 

primacía competencial realizada en la Fase 1, se selecciona-

ron 18 par�cipantes, 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 construyó mediante lenguaje JAVA, una tarea 

denominada de ensamble la cual requiere la par�cipación 

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 

teórica de la tarea con el nivel funcional y con ello su validez 

interna. Dichas tareas serán descritas a detalle más adelan-

te.

Aparatos

Cinco computadoras portá�les con teclado y mouse exter-

nos, con los sistemas opera�vos Windows 7 y Windows 10. 

Los teclados tenían una cubierta plás�ca negra que solo 

mostraba las letras M, N, O, A, T, E, U, B y C. Adicionalmente, 

una tableta samsung de 11 pulgadas.

Procedimiento

Fase de iden�ficación de la primacía competencial: Los 

par�cipantes fueron expuestos a las tres tareas situaciona-

les, en el mismo orden, en dos días consecu�vos. En la 

primera sesión se leía el consen�miento informado, en el 

cual se les explicaba en qué consis�a el estudio, así como 

que toda la información proporcionada sería anónima y que 

podían re�rarse del experimento cuando ellos quisieran. 

Posteriormente se les asignó una computadora portá�l con 

sus respec�vos mouse y teclado externo, la cual presentaba 

el programa con las tareas experimentales. Cada tarea se 

describe a con�nuación. El programa de esta tarea empeza-

ba con las instrucciones siguientes:

“¡Bienvenid@!

El día de hoy tu tarea será igualar varias secuencias de 8 

letras cada una considerando su ORDEN Y DURACIÓN. 

Las letras se presentarán en la pantalla y tras la instruc-

ción “AHORA TÚ. Deberás reproducirlas. Durante esta 

tarea no se te presentará retroalimentación por tu 

desempeño, por lo que serás tú quien señale si fuiste 
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exitoso o no en la misma. Agradecemos tu par�cipación, 

por favor describe lo que crees que debes hacer al experi-

mentador para que puedas comenzar.”

Una vez que el par�cipante le repe�a las instrucciones al 

experimentador, comenzaba los 20 ensayos de la sesión, 

cada uno iniciaba con la presentación de una serie de ocho 

letras (por ejemplo, UBUB BUBU), cada palabra se presenta-

ba letra por letra, cada letra tenía una duración de 1 segundo 

y un intervalo de espera de dos segundos a la mitad de la 

secuencia. Una vez terminada la presentación de la secuen-

cia aparecía una pantalla donde el par�cipante debía repe�r 

la secuencia de letras observada. El par�cipante debía 

repe�r tanto el orden de las letras como la duración en que 

se presentó cada uno de los es�mulos y la pausa entre ellos. 

De este modo, esta tarea fue construida para observar si el 

par�cipante es capaz de reproducir los eventos de es�mulo 

a los que es expuesto. El programa de esta tarea empezaba 

con las instrucciones siguientes:

¡Bienvenid@!

El día de hoy tu tarea será igualar varias secuencias de 4 

letras cada una. Las letras se te presentarán de forma 

consecu�va en la pantalla y tras la instrucción “AHORA 

TÚ deberás escribir las letras que falten en cada serie. 

Durante esta tarea no se te presentará retroalimenta-

ción por tu desempeño, pero si escribes alguna letra 

incorrecta se te presentará la misma secuencia hasta 

que aciertes. Al final de la sesión serás tú quien señale si 

fuiste exitoso o no en la misma. Agradecemos tu par�ci-

pación, por favor describe lo que crees que debes hacer al 

experimentador para que puedas comenzar”.

Nuevamente el par�cipante debía repe�rle las instruccio-

nes al experimentador y posteriormente a cada par�cipante 

se le presentaron 20 ensayos, con las mismas secuencias de 

letras, pero esta vez incompletas, con sólo cuatro letras cada 

una, al finalizar la secuencia aparecía una pantalla con el 

texto “ahora tú” y se mostraba la parte faltante de la secuen-

cia, pero sin las letras consonantes (por ejemplo, UBUB / 

U_U_ ).

El par�cipante debía completar cada secuencia con las letras 

correspondientes y en el caso de que no respondiera correc-

tamente, se presentaban ensayos de corrección, hasta que 

respondiera con las letras correspondientes. Esta tarea fue 

construida para iden�ficar si el par�cipante era capaz de 

operar cambios efec�vos en las condiciones de es�mulo. Las 

instrucciones de la tarea selectora fueron las siguientes:

¡Bienvenid@!

El día de hoy se te presentarán dos series de 4 letras cada 

una. La primera debes OBSERVARLA determinadamente 

sin responder, cuando haya desaparecido se te presenta-

rán otras tres series (de 4 letras cada una) y deberás 

ELEGIR la que creas que corresponde con la primera, 

señalándola con el cursor del mouse y presionando el 

botón izquierdo.

Durante esta tarea no se te presentará retroalimenta-

ción por lo que serás tú quien señale si fuiste exitoso o no. 

Agradecemos tu par�cipación, 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 es�mulo muestra, durante 2 segundos 

en la parte superior de la pantalla y posteriormente apare-

cían otras tres secuencias de cuatro letras como es�mulos 

compara�vos en la parte inferior de la pantalla, entre los 

es�mulos compara�vos había uno que era idén�co al 

es�mulo muestra, otro que era diferente al muestra y un 

tercero que era semejante pues contenía las mismas letras 

que el muestra pero en orden dis�nto (por ejemplo, si el 

muestra es UBUB, los compara�vos serían UBUB / MEME / 

BUBU, respec�vamente). El par�cipante debía relacionar 

ales�mulo compara�vo que en su opinión se correspondía 

con el es�mulo muestra. Así, esta tarea fue construida para 

valorar si el par�cipante era capaz de seleccionar de manera 

consistente entre las tres opciones. Toda vez que el interés 

de esta fase era iden�ficar la primacía competencial, no se 

presentó retroalimentación alguna y al día siguiente se 

comenzó la siguiente fase.

Fase de comportamiento colabora�vo. Con base en los 

resultados de la fase anterior, los que serán descritos en la 

sección de resultados, se eligieron a 18 par�cipantes que 

fueron asignados a 9 diadas en función de la compa�bilidad 

o no compa�bilidad entre sus primacías competenciales 

(ver tabla 1).

La fase de evaluación del comportamiento colabora�vo se 

realizó en una sola sesión, cuya duración total variaba acuer-

do al desempeño de las diadas. Los par�cipantes se senta-

ron uno frente al otro y se les entregó la Tablet, la sesión 

comenzó cuando ambos leyeron las instrucciones y tocaban 

el botón comenzar.

La tarea de ensamble se presentó mediante la Tablet y se 

compone de dos círculos concéntricos, uno externo y uno 

interno, cada círculo con�ene líneas que al colocarse correc-

tamente traza una ruta con�nua entre ambos círculos, 

siendo éste el criterio de éxito de la tarea. Cada par�cipante 

se colocaba en cada extremo de la Tablet y los operandos de 

respuesta para cada uno eran dos botones posicionados a 

los costados izquierdo y derecho con los círculos en el centro 

de la pantalla (ver figura 1). El par�cipante de la izquierda 
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Tabla 1.
Caracterización de las díadas.

Tipos de Diadas Par�cipantes 
Primacía Competencial 

por par�cipante 
Fase de comportamiento 

colabora�vo 

NO compa�bilidad entre las 
primacías competenciales 

individuales y 
NO correspondencia con el 

criterio de la tarea 

P1 
P15 

Per�nente 
Efec�va 

Tarea de ensamble  
selectora 

P2 
P21 

Per�nente 
Efec�va 

P4 
P7 

Per�nente 
Efec�va 

Compa�bilidad entre las 
primacías competenciales 

individuales 
y Correspondencia con el 

criterio de la tarea 

P8 
P13 

Per�nente 
Per�nente 

P14 
P26 

Per�nente 
Per�nente 

P29 
P32 

Per�nente 
Per�nente 

Compa�bilidad entre las 
primacías competenciales 

individuales pero 
NO correspondencia con el 

criterio de la tarea 

P5 
P6 

Efec�va 
Efec�va 

P10 
P11 

Efec�va  
Efec�va 

P12 
P16 

Efec�va 
Efec�va 

 

Figura 1. Representación de la Tarea de Ensamble selectora. En ésta los números representan lo siguiente: 1. Circulo con-
céntrico externo, 2. Circulo concéntrico interno, 3. Botones de respuesta que giran los círculos, 4. Focos que indican la velo-
cidad con la que debe responder el par�cipante, y 5. Imagen de alguna de la configuración vigente en el ensayo.Caracteri-
zación de las díadas.
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controlaba únicamente el círculo externo, mientras que el 

de la derecha controlaba el círculo interno. Sobre los boto-

nes de respuesta estaban unas flechas que indicaban cuál 

botón giraba el círculo en el sen�do de las manecillas del 

reloj mientras que el otro botón lo giraba en sen�do contra-

rio. Cada presión en los botones hacía que el círculo corres-

pondiente girara 30º, siempre y cuando la velocidad de 

presiones repe�das de cada botón excediera la frecuencia 

de encendido y apagado de una luz azul, colocada frente a 

cada par�cipante debajo de sus botones de respuesta, la 

velocidad de parpadeo fue de dos destellos por segundo, de 

modo que se requerían presiones al botón un mínimo de 

tres veces por segundo.

El criterio de éxito para esta tarea consis�ó en que ambos 

par�cipantes tuvieron que oprimir los botones de manera 

secuencial, pues si lo hacían concurrentemente los círculos 

no se movían, hasta conseguir que ambos círculos coincidie-

ran en la alineación de las rutas de tal manera que formaran 

una línea con�nua desde un lado del círculo periférico hasta 

el otro del mismo círculo. Si lo lograban, aparecía 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 botón de la dirección incorrecta, se presentaba 

una pantalla en negro por dos segundos y se cambiaba al 

siguiente ensayo. Se establecieron dos �pos de ensayos 

cada uno con tres dis�ntas configuraciones de rutas, 

marcadas por la inclinación de la ruta (0o, a 120o y a 240o). 

Estos �pos se alternaban de forma semialeatoria durante 36 

ensayos. Exis�eron tres criterios para finalizar la tarea: 1) 

cinco ensayos consecu�vos de ensambles logrados, 2) 

duración máxima de 45 minutos de la sesión y/o 3) alcanzar 

36 ensayos.

RESULTADOS

Para el análisis de los datos de la Fase de Iden�ficación de la 

Primacía Competencial se u�lizó el análisis molar descrito 

por Camacho (2017). Estas medidas molares caracterizan la 

dimensión funcional del nivel de interacción estudiado 

(contextual, suplementario, selector en este caso) y el nivel 

del logro propio de la interacción; ajus�vo para el nivel 

contextual, efec�vo para el nivel suplementario y per�nente 

para el nivel selector. Para lo cual se u�lizaron dos �pos de 

variables: de temporalidad y de ocurrencia.

En la tarea contextual, en la que se debía repe�r el orden y el 

�empo de presentación de las secuencias, la variable tem-

poral fue el índice de ajuste temporal (IAT), el cual iden�fica-

ba si la respuesta del par�cipante se emi�a en la misma 

can�dad de �empo que duró el es�mulo; la variable de 

ocurrenciafue la repe�ción correcta de las letras (IR). Para la 

tarea suplementaria, en la cual se debía completar la 

secuencia, la variable de ocurrencia fue un índice de efec�vi-

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 

es�mulos, se construyó fue un índice de consistencia (IC) el 

cual iden�ficaba que los par�cipantes empleaban ensayo a 

ensayo el mismo criterio de igualación. Adicionalmente, y al 

igual que en la tarea suplementaria, se empleó como varia-

ble temporal la latencia reducida. Lo anterior se resume en 

la tabla 2.

La construcción de estos índices permiten tener medidas, 

tanto de la misma naturaleza como en la misma escala, de 

desempeños funcionalmente diferentes (y que �picamente 

se han analizado con medidas incomparables, i.e. latencias, 

frecuencias, porcentajes), haciendo posible contrastar 

directamente en cuál de las tareas el par�cipante �ende a 

resolverlas con mayor éxito, es decir, su primacía competen-

cial. Con base en estos datos molares, se encontró que en 

términos generales, todos los par�cipantes obtuvieron 

índices muy bajos en la tarea contextual, pues aunque com-

pletaron correctamente la secuencia casi ninguno pudo 

igualar la temporalidad en que se presentaban los es�mu-

los, en cambio 27 par�cipantes demostraron primacías 

efec�vas, 6 par�cipantes primacías per�nentes y 2 

par�cipantes demostraron primacías tanto efec�vas como 

per�nentes.

Con base en la iden�ficación de las primacías competencia-

les, se eligieron 18 par�cipantes y se colocaron en diadas en 

función de la compa�bilidad entre las primacías competen-

ciales y si éstas corresponden o no al nivel funcional de la 

tarea colabora�va. Los datos de los par�cipantes que fueron 

elegidos para este análisis se presentan en las siguientes 

figuras. Cada figura, con�ene tres gráficas radiales con tres 

vér�ces que representan el logro ante cada �po de tarea, 

valores cercanos a 1 denotan mayor competencia, de modo 

que las funciones de cada figura �enden a cubrir toda el área 

si el par�cipante demuestra desempeños efec�vos en los 

tres �pos de tarea.

La figura 2, presenta las tres diadas cuyos integrantes NO 

son compa�bles entre sus primacías competenciales indivi-

duales, pues los par�cipantes 1, 2 y 4 presentan desempe-

ños tendientes tanto hacia la efec�vidad como la per�nen-

cia, pero debido al criterio de inclusividad entre niveles 

funcionales, se eligió como pauta para denominar la prima-

cía competencial el desempeño efec�vo ante el criterio más 

complejo, de modo que dichos par�cipantes fueron nomi-

nados como primacías per�nentes. Esto mismo no se obser-
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Tabla 2.
Medidas para obtener la primacía competencial en cada una de las tareas de la Fase de Iden�ficación de la 
Primacía Competencial.

Figura 2. Diadas de no compa�bilidad entre la primacías competencial de sus miembros y no correspondencia con el 
criterio de la tarea.
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 Variables temporales  
Variables de 
ocurrencia 

Formula de análisis de datos 

Tarea contextual 
Índice de ajuste 

temporal 
Número de 

repe�ciones 
 

IAT y IR  

Número de ensayos  

Tarea suplementaria  Latencia Índice de efec�vidad 
 Latencia y IE  

 Número de ensayos  

Tarea selectora  Latencia Índice de consistencia 
 Latencia y IC  

 Número de ensayos  
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va en los par�cipantes 15, 21 y 7, quienes sólo presentan 

tendencias exitosas en tareas suplementarias, es decir, 

primacías competenciales efec�vas, lo cual puede apreciar-

se en el hecho de que las funciones de éstos úl�mos se 

concentran hacia el eje de efec�vidad. Y precisamente, por 

incluir un integrante con primacía competencial efec�va, 

estas diadas en la fase de comportamiento colabora�vo, al 

ser expuestos a la tarea de ensamble selectora, fueron iden-

�ficados como que no hay correspondencia con la compleji-

dad de la tarea.

En cambio, en la Figura 3, se presentan tres diadas cuyas 

primacía competenciales, per�nentes, son compa�bles 

entre sí, lo cual se observa en el hecho de que las funciones 

prác�camente se sobrelapan entre sí. Adicionalmente, las 

competencias per�nentes demostradas en esta figuras se 

corresponden con la complejidad de la tarea de ensamble 

selectora a la que serían expuestos en la siguiente fase.

Por su parte, en la figura 4, las diadas también son compa�-

bles entre sí, pero los índices son perfectos ante la tarea 

suplementaria y no así ante la selectora, de modo que su 

primacía competencial efec�va no se corresponde con el 

nivel funcional de la tarea de ensamble.

El análisis de resultados de la segunda fase, en la cual todas 

las diadas fueron expuestas a la misma la tarea de ensamble 

selectora, se realizó en términos del porcentaje de ensayos 

con ensamble logrado, calculado a par�r de la proporción de 

ensayos a los que realmente fue expuesta la diada (recorde-

mos que se requería lograr cinco ensayos consecu�vos de 

ensambles logrados respecto de los 36 ensayos programa-

dos como máximo) 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 desempeños (en 

promedio debajo del 20%) los ob�enen aquellas diadas 

cuyas primacías competenciales son incompa�bles y que 

además éstas no se corresponden con el nivel de compleji-

dad de la tarea de ensamble. Sin embargo, la condición con-

traria, y que se supondría la más favorable, sólo promovió 

desempeños ligeramente mejores. En cambio, las diadas 

cuyas primacías competenciales eran compa�bles entre sí, 

pero que no eran no correspondientes con la tarea de 

ensamble, fueron las que presentaron mejores resultados.

Los resultados previos son más claros en la Figura 6, en la 

cual se presenta el porcentaje promedio de ensambles 

logrados por cada �po de diada. En ésta se puede apreciar 

que la peor condición es cuando los miembros de la díada 

presentan primacías competenciales que son incompa�bles 

entre sí y que además éstas no se corresponden con la tarea 

colabora�va. Sin embargo, la condición opuesta, con com-

pa�bilidad entre primacías y correspondencia con el criterio 

de la tarea, no es la que promueve los mejores desempeños. 

Finalmente, la condición que permite los mejores desempe-

ños es cuando los miembros de la diada �enen primacías 

competenciales compa�bles aún cuando no correspondan 

con la tarea.

DISCUSIÓN

Par�endo del supuesto de que la primacía competencial en 

la que �ende a responder los miembros de un equipo puede 

afectar su éxito en tareas colabora�vas, en el presente 

trabajo se ofrece una propuesta experimental para realizar 

la iden�ficación de dichas competencias en tres de los 

niveles propuestos por Ribes y López (1985). Debido a la 

naturaleza novedosa de la propuesta fue necesario crear las 

tareas experimentales que permi�eran evaluar la tendencia 

a sa�sfacer criterios de cierta complejidad, las cuales fueron 

elaboradas como palabras sin sen�do para controlar los 

efectos del conocimiento previo o de la familiaridad con los 

contenidos. Asimismo se construyeron, mediante un análi-

sis molar, índices de desempeño conjunto para cada tarea, 

lo cuales posteriormente fueron representados visualmen-

te en figuras radiales. Creemos que una de las principales 

ventajas de la estrategia metodológica y del análisis aquí 

presentado se relacionan precisamente con el modo en que 

se puede conjuntar un valor único que permita una repre-

sentación visual pues permite no sólo iden�ficar visualmen-

te las primacías competenciales sino también posibilita 

reconocer aquellas que requieren más desarrollo.

Con respecto a la pregunta general del estudio, es decir si las 

primacías competenciales afectan el éxito en tareas colabo-

ra�vas, se ob�enen efectos consistentes con lo esperado, es 

decir que la compa�bilidad entre la primacía competencial 

de los miembros de la diada es un factor que modula sus 

posibilidades para resolver correctamente la tarea colabo-

ra�va, lo cual a su vez interactúa con la complejidad del 

criterio impuesto. Un resultado par�cularmente interesan-

te es haber encontrado el mejor desempeño ante la condi-

ción de compa�bilidad entre los miembros pero cuyas 

primacías no se correspondían con el nivel funcional de la 

tarea de ensamble, lo cual puede tener relación con el 

hecho de que la primacía efec�va es adyacente funcional-

mente a las competencias per�nentes, de modo que es 

posible que la tarea establezca las condiciones para que 

haya el tránsito interfuncional.

Si bien entre las tareas faltantes resta por supuesto avanzar 

hacia la construcción de evaluaciones en los niveles funcio-

nales más complejos así como emplear es�mulos con mayor 

carga convencional y por tanto tareas con mayor validez 

ecológica, esta propuesta permi�ría transitar de evaluacio-
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Figura 4. Diadas de compa�bilidad entre las primacías competenciales de sus miembros pero no correspondencia con el 
criterio de la tarea.
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Figura 3. Diadas de compa�bilidad entre las primacías competenciales de sus miembros y correspondencia con el criterio 
de la tarea.
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Figura 5. Porcentajes promedio de ensayos con ensamble logrado.

Figura 5. Promedio por �po de diada. NO/NO significa No compa�bilidad entre los miembros de la diada y NO correspon-
dencia con el nivel funcional de las tareas. SI/SI es compa�bilidad entre los miembros de la diada y correspondencia con el 
nivel funcional de las tareas, mientras que SI/NO es compa�bilidad 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 específicos de conocimiento, con el 

costo social y económico que ello conlleva, y que además no 

son transferibles a otros dominios de conocimiento, a eva-

luaciones diagnós�cas centradas en el estudiante, en sus 

habilidades y competencias, que a su vez posibiliten el desa-

rrollo de situaciones de enseñanza que permitan hacer 

ajustes durante la situación de enseñanza.

Finalmente, estos análisis abren la puerta a la creación de 

herramientas con las que el docente podría conformar equi-

pos competencialmente afines, posibilitando una experien-

cia de aprendizaje eficiente que promueva las competencias 

colabora�vas, generando además posibilidades de dar 

seguimiento y retroalimentación personalizada a cada estu-

diante.
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