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Resumen

Considerando diferentes tradiciones escolares en la ensefianza de solucion de problemas, en el presente estudio se disefiaron dos escena-
rios de entrenamiento con requerimientos correspondientes a los niveles de aptitud funcional contextual y suplementario de la taxonomia de
Ribes y Lépez (1985). Para ello, se adapté un juego de légica (laberinto con bolas) para demandar criterios de diferencialidad y efectividad,
respectivamente. Participaron 16 estudiantes universitarios los cuales se dividieron en cuatro grupos. Un grupo se entrené en formato suple-
mentario directamente mientras que los otros grupos pasaron primero por un entrenamiento en el formato contextual con diferentes grados
de variabilidad morfoldégica (numero de laberintos y repeticiones empleadas). Los resultados mostraron que (1) en el formato contextual,
se aprendid mas rapido cuando no hubo variabilidad o la variabilidad fue la maxima posible, (2) entre mas variabilidad del entrenamiento
contextual previo, menos ensayos se requirieron durante el entrenamiento suplementario, y (3) a largo plazo, entrenar directamente en el
formato suplementario fue igual de efectivo que entrenarlo después del formato contextual con la mayor variabilidad.

Palabras clave: Competencias, transferencia, complejidad, taxonomia, solucién de problemas.
Abstract

Considering different school traditions for teaching problem solving, in this experiment, two training scenarios were designed which required
the fulfillment of contextual or supplementary levels of functional aptitude described in the taxonomy of Ribes and Lopez (1985). Therefore,
a game of logic (labyrinths and balls) was adapted to require differentiality and effectiveness criteria, respectively. Sixteen college students
participated. They were divided into four groups. One group was directly trained in the supplementary format while the other groups were
first exposed to a training phase using the contextual format with different degrees of variability (number of labyrinths and repetitions emplo-
yed). Results showed that (1) in the contextual format, learning was faster either under no variability or maximum variability conditions, (2)
the greater variability of the previous contextual training, the less number of trials required to fulfill supplementary training criterion, and (3)
in a long-term fashion, training directly in the supplementary format were as effective as training after contextual format with the maximum
degree of variability.

Key words: competences, transference, complexity, taxonomy, problem-solving tasks.

El enfoque educativo basado en el aprendizaje de compe-
tencias ha estado en el debate educativo durante las ultimas
décadas y ha influido en los procesos de ensefanza-apren-
dizaje en las instituciones educativas desde preescolar hasta
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los niveles universitarios (Almazan y Lozano, 2015; Farfan,
Parra, Durante y Cabrera, 2019; Rodriguez, Rodriguez y Sil-
va, 2017). Sin embargo, hay poco trabajo que analice el im-
pacto de su traduccién en acciones concretas en el trabajo
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del aula (Diaz-Barriga, 2013; Martin, Diaz y del Barrio,
2012; Robles, Alfageme y Vallejo, 2011). Un aspecto que
ha limitado dicha traduccion es la multiplicidad de signifi-
cados que se han otorgado al término ‘competencia’ y la
diversidad de enfoques tedricos con los que se ha vincula-
do (Ibafiez y De la Sancha, 2013; Moreno, 2009; Posada,
2004; Ribes, 2011). Esta variabilidad conceptual también
ha dificultado la investigacion del desarrollo competencial
con un enfoque de ciencia basica.

A pesar de la multiplicidad de enfoques y teorias, pa-
rece haber consenso en aspectos particulares respecto de
qué implica aprender competencias. Una idea consensua-
da es que las competencias no pueden abordarse como
comportamientos especificos observables (morfologias)
sino como cadenas complejas de atributos para el des-
empefio en situaciones diversas (Alonso, 2010; Corrales,
2016). También se reconocen los aspectos flexibles de las
competencias, en el sentido de que éstas deben tener la
propiedad de aplicarse de una manera tal que proporcione
soluciones variadas y efectivas a tareas o situaciones pro-
blema relativamente nuevas (Canquiz, Inciarte y Maldona-
do, 2019; Fernandez y Barbaran, 2017; Irigoyen, Jiménez
y Acufia, 2011; Posada, 2004). Ademas, se ha reconocido
la proximidad conceptual entre competencia y otros térmi-
nos como habilidad, inteligencia, destreza, y aptitud (De
la Orden, 2011). Por ultimo, la nociéon de competencia ha
estado vinculada a diferentes clasificaciones o taxonomias
que las ubican de acuerdo a su complejidad (Bloom et al.,
1956, Posada, 2004, Ribes y Lopez, 1985). La nocion de
desarrollo competencial en el ambito escolar parece es-
tar ligado a la posibilidad de estructurar desempefios cada
vez mas complejos.

Bloom et al. (1956) propusieron una de las primeras
taxonomias de desarrollo de competencias que se ha ex-
tendido ampliamente en el campo de la evaluacion educa-
tiva. Esta taxonomia supone seis niveles de competencia
que pueden ser identificados de acuerdo a comportamien-
tos descritos para cada uno de ellos: conocimiento, com-
prension, aplicacion, andlisis, sintesis y evaluacion. Cada
nivel se considera mas complejo que el anterior. Marzano
y Kendall (2007) desarrollaron otra taxonomia que cons-
tituye basicamente un refinamiento de las categorias de
Bloom et al. (1956). Dichas taxonomias enfatizan aspec-
tos morfologicos del desempefio (qQué se hace) indepen-
dientemente de aspectos histéricos de la interaccion del
individuo con la tarea y de la manera en que el individuo
entra en contacto con los diversos elementos de la tarea
y el contexto en que se desarrolla. Por ejemplo, en estas
taxonomias se supone que evaluar es mas complejo que
memorizar pero esto no seria asi si la evaluacion consiste
en la mera repeticion de criterios de evaluacion impuestos
por otros.

En un esfuerzo por dar claridad al concepto de compe-
tencia, Ribes (2011) ha argumentado que, en el lenguaje
ordinario, ser competente siempre se refiere a una forma
de intervencion acotada por ciertos logros especificos. Por

ello, como concepto técnico, la competencia debe incluir
dos aspectos: la especificacion del desempenfio y la espe-
cificacion del o los criterios que dicho desempeno debe sa-
tisfacer. Es decir, “una competencia implica el ejercicio de
habilidades determinadas para satisfacer un criterio de ap-
titud funcional” (p. 41). Notese que, aunque competencia,
habilidad y aptitud estan relacionados, no se pueden em-
plear como conceptos intercambiables. “La aptitud delimita
la manera en que se cumplird un requisito, mientras que
las habilidades constituyen el ejercicio mediante el cual se
cumple” (p. 38). El criterio funcional o aptitud corresponde
a uno de los cinco niveles de organizacién del comporta-
miento que fueron propuestas en la teoria de campo de
Ribes y Lépez (1985) y afinadas en trabajos posteriores
(Ribes, 2010; Ribes, 2018). Estas formas o categorias cla-
sificatorias son jerarquicas, progresivamente complejas e
inclusivas.

La taxonomia de Ribes y Lépez (1985) y la manera
de caracterizar los distintos contactos funcionales en Ri-
bes (2018) representan una ventaja tedrica y metodolégi-
ca respecto a otras propuestas (por ejemplo, la de Bloom
o de Marzano) pues describen formas funcionales, y no
morfoldgicas, de relacion sujeto-ambiente. Ribes (2011)
ha sefialado que las categorias de su teoria de campo
describen interacciones abstraidas a partir de dominios
exhaustivos de tipos de fendbmenos psicoldgicos. Es decir,
“no describen ningun fenédmeno en particular, pero descri-
ben las propiedades, parametros, relaciones y condiciones
que caracterizan, en principio, la ocurrencia de dichos fe-
némenos” (p. 40). Al aplicar estas categorias para anali-
zar individuos particulares en ambientes y circunstancias
particulares, se reconoce que los procesos psicolégicos
universales se particularizan de manera idiosincrasica
en cada individuo con base en su contacto histérico-bio-
grafico con las circunstancias y demandas prescritas por
su grupo cultural de referencia. Esta nocién de desarrollo
supera la vision reduccionista de otros referentes tedricos
que postulan el progreso de manera lineal y ascendente.

Guardando congruencia con una vision de desarro-
llo como instancias de tipos generales de proceso iden-
tificados por la teoria (Ribes, 2011), se pueden plantear
los siguientes escenarios de desarrollo competencial. Lo
aprendido puede transferirse en direccion ascendente (de
un nivel de aptitud funcional a otro mas complejo), des-
cendente (de un nivel de aptitud a otro menos complejo) o
generalizarse en el mismo nivel de complejidad (de un tipo
de morfologias de respuestas a otro pero con el mismo
nivel de aptitud funcional) (Varela y Quintana, 1995).

Con el propdsito de estudiar el desarrollo competen-
cial ascendente en el contexto de solucion de problemas
con un enfoque de ciencia basica, en el presente estudio
se disefiaron escenarios experimentales que hicieran refe-
rencia a los dos primeros niveles de la taxonomia de Ribes
y Lépez (1985) — contextual y suplementario. El nivel de
aptitud funcional contextual describe interacciones donde
un organismo se ajusta respondiendo a los cambios espa-
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ciotemporales que ocurren en los objetos, eventos (y otros
organismos) del ambiente. Una interaccion se estructura
en este nivel de complejidad cuando el organismo es di-
ferencial a los cambios del ambiente. Por ello, el criterio
de ajuste en este nivel es la diferencialidad del organismo
a las regularidades espacio-temporales del ambiente. Ri-
bes, en 2018, lo caracteriz6 como contacto funcional por
acoplamiento dado que el individuo se relaciona con ocu-
rrencias del entorno que son independientes de su com-
portamiento y, por tanto, no las puede afectar sino que sélo
puede ser afectado por ellas.

El nivel de aptitud funcional suplementario describe
interacciones mas complejas en las que las acciones del
organismo producen cambios en los objetos y relaciones
entre eventos (Ribes y Lopez, 1985). El criterio de ajus-
te implicado es la efectividad, es decir, la adecuacién de
la actividad del organismo para regular el contacto entre
eventos ambientales. De tal manera, la operacién del or-
ganismo produce cambios aditivos o sustractivos en el
ambiente haciendo que los cambios en el ambiente sea
resultado de la conducta del organismo (Ribes, 2010). En
2018, Ribes lo caracteriz6 como contacto funcional por al-
teracion y argumenté que el contacto no esta definido por
el tipo de actividad o comportamiento que muestra el in-
dividuo sino porque dicho comportamiento cambia las cir-
cunstancias de ocurrencia de los objetos, sus propiedades
de estimulo o los acontecimientos que tienen lugar como
consecuencia de ello.

Los contactos funcionales por acoplamiento y altera-
cion se eligieron dado que bien podrian vincularse con
dos concepciones de ensefianza ampliamente discutidas
en la literatura: una que implica el reconocimiento de des-
empefos efectivos y otra que demanda una respuesta
activa por parte de quien esta aprendiendo (Diaz-Barriga,
2011). Los escenarios experimentales se ajustaron a los
criterios de diferencialidad y efectividad involucrando un
juego de légica ya que Fernandez y Barbaran (2017) han
sefalado que los problemas de légica pueden emplearse
en las primeras etapas del desarrollo del pensamiento
matematico. Sin embargo, el juego de ldgica elegido se
adapté como un problema visual para que no requiriera del
dominio de conceptos matematicos particulares por parte
de los participantes. En los contextos escolares, es usual
que primero se exponga a los estudiantes al modelado de
la solucion del problema y luego se le pida que resuelva
los problemas. Puede ensenarse la solucion directa (sin
el modelado). Cuando se modela la solucion a un tipo de
problema, el nimero de repeticiones y la variabilidad de
los problemas empleados parece ser una variable relevan-
te. En un intento por abordar estas posibilidades en los
contextos escolares, la presente investigacion tuvo como
objetivo evaluar el desarrollo competencial en direcciéon
ascendente de un desempefio ejercitado mediante tareas
disefadas con criterio de logro contextual a tareas que de-
mandan criterios de logro suplementario empleando pro-
blemas con diferentes grados de variabilidad morfolégica

y diferente nUmero de repeticiones en el entrenamiento de
nivel contextual.

Método
Sujetos

Participaron voluntariamente 16 estudiantes de peda-
gogia de un instituto privado, ingenuos experimentalmen-
te, cuyo rango de edad vario entre los 20 y 25 afios. A cam-
bio de su participacion, recibieron créditos escolares. La
eleccién de los participantes representa una muestra por
conveniencia. Considerando que los problemas emplea-
dos no demanda el dominio de conceptos o habilidades
particulares, esta muestra puede considerarse pertinente
para el propoésito de la investigacion.

Materiales y aparatos

Las sesiones experimentales se realizaron en el La-
boratorio de Conducta Humana del Centro de Estudios e
Investigaciones en Comportamiento (CEIC) de la Universi-
dad de Guadalajara el cual cuenta con cubiculos aislados
de ruido, provistos de una mesa, una silla y una compu-
tadora personal de escritorio Pentium Dual-Core de 20
pulgadas con teclado y ratéon. Las instrucciones y la tarea
experimental se presentaron en la pantalla del monitor. Se
utilizé el programa Visual Basic Express 2010 para la ela-
boracién de la tarea experimental y el registro automatico
de las respuestas de los participantes.

Tarea experimental

La tarea fue inspirada en el juego en linea laberintos
con bolas (Juegos de légica y estrategia, s. f.) o “tilt maze”
ya que las bolas se mueven en direcciones rectas simulan-
do un efecto de inclinacion del laberinto. El juego en linea
presenta un laberinto virtual en el cual hay dos canicas
que pueden desplazarse en cuatro direcciones — arriba,
abajo, izquierda y derecha — al presionar un botén con una
flecha apuntando hacia arriba, abajo, a la izquierda o a la
derecha, respectivamente. Al presionar el botén de algu-
na de las flechas, las dos canicas se mueven al mismo
tiempo en la direccion solicitada hasta encontrar un tope
(sefalado con lineas negras) o los margenes del laberinto.
En esta version del juego hay dos casillas sefialadas con
un cuadro de color rojo. El objetivo del juego consiste en
desplazar las canicas hasta que una de ellas alcance la
posicion de una casilla “meta” en el menor nimero de mo-
vimientos posibles.

Es importante sefalar que, por la arquitectura de los
laberintos, so6lo una casilla permite cumplir con el obje-
tivo del juego pero el jugador no lo sabe de antemano.
Ademas, la estrategia de solucién demanda usar a una
de las canicas como un “tope” para la otra. Es decir, para
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que una canica llegue a la casilla meta, el jugador debe
alterar la configuracion espacial del laberinto a través del
cambio de la posicion de ambas canicas. Para ilustrar esta
situacion, en la figura 1 se muestra la solucién a uno de
los laberintos empleados. La arquitectura original del labe-
rinto L4 se muestra en la parte a). Dado que las bolas se
mueven hasta alcanzar un tope o los limites del laberinto,
si hubiera una sola bola seria imposible de resolver. Asi
que es necesario colocar una bola bloqueando la seccién
alefiada a la casilla meta M,. Esto se logra realizando los 9
movimientos sefalados en la figura con incisos de b) a j).
Algunos movimientos, como el mostrado en b), cambian la
posicién de una bola solamente. En este caso, la bola B1
no avanza en la direccion pedida ya que esta al final de un
tope. Pero otros movimientos afectan la posicion de ambas
bolas. Por ejemplo, el movimiento en e) hace que ambas
bolas avancen hasta llegar al limite del laberinto. Con este
movimiento, la bola B2 no llega a la posicién de la casilla
meta M, porque no hay un tope que la detenga.

I | _©® © Il I
M. t ® - ®
w e | © | © | I I
@) |
—
a) A'}?ﬁg}:fmm b) Movimiento 1 c) Movimiento 2 d) Movimiento 3 e) Movimiento 4
I © - ! | I
— " — |
| I | I |
f ® ®

j) Movimiento 9

h) Movimiento 7 "
y solucién

) Movimiento 5 g) Movimiento 6 i) Movimiento 8

Figura 1. Solucién al laberinto L4 que requiere, como minimo, nueve
movimientos.

Se eligio este juego virtual de estrategia como tarea
experimental por varias razones. El cambio de la confi-
guracién espacial debido a los movimientos provocados
por el propio participante permite promover interacciones
de complejidad en el nivel de aptitud suplementario. Ade-
mas, el numero de movimientos minimos para resolver un
laberinto representd un indicador que permitia homologar
la variabilidad. Es decir, se considerd que dos arquitecturas
diferentes implicaban la misma dificultad si se podian re-
solver en el mismo numero de movimientos minimos po-
sibles.

Tal como se sefald anteriormente, el entrenamiento
con un formato suplementario implicé que los participan-
tes intentaran resolver el laberinto presionando flechas
de direccidn que aparecian alrededor del laberinto. Se les
informaba sobre el nimero de movimientos minimos con
que se podia resolver y el numero de movimientos que
llevaba. Sin embargo, en el formato contextual, |as flechas
de direccion estaban inhabilitadas. El participante no podia
mover las canicas. En lugar de eso, se mostraba un movi-
miento (una flecha de direccioén se resaltaba y las canicas

Movimientos: (1)

Namero de movimientos requeridos: (9) ‘

Namero de movimientos requeridos: (10)
Movimientos: (1)

| =
;
|
[C3 (<)@

U
Este movimiento Sl te lleva a

v v
resolver el juego en 9 movimientos |

b) Formato suplementario

Este movimiento NO te lleva
resolver el juego en 9 movimientos

a) Formato contextual

Figura 2. Ejemplos de las pantallas empleadas durante los entre-
namientos. En a) aparece la tarea en formato contextual. Las flechas
de direccionalidad, para mover a las canicas, estaban inhabilitadas. La
respuesta requerida era elegir uno de los dos botones con descripciones
acerca del movimiento simulado en la parte superior. En b) aparece la
tarea en formato suplementario. Los botones de direccionalidad estaban
activos. El participante debia usarlos para mover las canicas.

se movian en correspondencia). Enseguida debia elegir
entre dos opciones de texto que decian si el movimiento
le permitia, o no, resolver el juego en el numero minimo
de movimientos requeridos (ver procedimiento para mas
detalles). La figura 2 muestra ejemplos de las pantallas
empleadas para la tarea en formato contextual (a) y suple-
mentario (b).

La Tabla 1 muestra los nueve laberintos empleados
durante el experimento. Las arquitecturas de los laberintos
fueron seleccionados del sitio web (Juegos de légica y es-
trategia, s. f.) considerando el numero de movimientos mi-
nimos para cumplir con el objetivo del juego. El laberinto LO
se usd como preprueba y postprueba en un formato de en-
trenamiento suplementario. Los laberintos L1, L2, L3, L4 se
introdujeron durante el entrenamiento en un formato contex-
tual. Por ultimo, los laberintos L5, L6, L7, L8 se emplearon
durante el entrenamiento en formato suplementario.

Disefio experimental

La Tabla 2 describe el disefio experimental que cons-
td de preprueba, entrenamiento contextual, entrenamiento
suplementario y postprueba. Los participantes fueron asig-
nados de manera aleatoria a uno de cuatro grupos que
diferian unicamente en la fase de entrenamiento contex-
tual. El Grupo 1 no recibié entrenamiento contextual (SE).
El Grupo 2 recibié 4 sesiones de entrenamiento contex-
tual invariante (El). Es decir, fue expuesto cuatro veces al
mismo laberinto (L1) en el formato contextual. EI Grupo
3 recibié entrenamiento contextual parcialmente variado
(EPV). Fue expuesto a dos repeticiones del laberinto L1
y dos repeticiones del laberinto L2. Por ultimo, el Grupo 4
recibié entrenamiento totalmente variado (ETV). En este
caso, cada sujeto fue expuesto a cuatro laberintos diferen-
tes (L1, L2, L3, L4), uno en cada sesion de entrenamiento
en ese orden.

Cada fase experimental conté con criterios especificos
para determinar su finalizacién. Para la prueba, se consi-
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Tabla 1
Configuracioén espacial de los laberintos por fase
experimental.

Durante preprueba y postprueba (MMR = 11)
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| o]
a ®
e ® Ho =2
® —
I [
LS L6 L7 L8

derd sélo un ensayo en donde se podian emplear como
maximo 60 movimientos. Las fases de entrenamiento
contextual y suplementario consideraron 4 sesiones (una
por laberinto). La sesién terminaba cuando el participante
cumplia con el criterio de logro en tres ensayos consecuti-
vos. Por ultimo, la fase de postprueba concluyoé cuando se
cumplia el criterio de logro en tres ensayos consecutivos.

Tabla 2
Disefio y fases experimentales

47

Procedimiento

La convocatoria a participar se llevé a cabo a través
del profesor del grupo de estudiantes de la escuela priva-
da seleccionada. Para ello, uno de los experimentadores
acudio al aula y describio el objetivo general del estudio y
las consideraciones éticas pertinentes. Quienes expresa-
ron interés de participar, se comunicaron posteriormente
con los experimentadores mediante correo electronico.
Por este medio, se establecieron los dias y horarios en
que participarian.

Una vez que los participantes acudieron a las instala-
ciones del CEIC, se les invitd a pasar a un cubiculo y sen-
tarse frente al monitor. Los participantes trabajaron de ma-
nera individual y el experimentador solo entr6 al cubiculo
para iniciar la programacion del laberinto correspondiente.

Preprueba. Se present6 en una unica ocasion el labe-
rinto LO en el formato suplementario el cual debia resolver-
se en 11 movimientos (MMR= 11). Para ello, se presento
la arquitectura del laberinto en el centro de la pantalla. En
la parte superior de la pantalla, apareci6 un texto sefialan-
do el nimero de movimientos minimos con que se podia
resolver (MMR) el laberinto. También aparecié un contador
que sefalaba el numero de movimientos realizados por el
participante momento a momento (ver figura 2, parte b).

Recibieron las siguientes instrucciones:

A continuacién se te mostrara un juego de laberintos
virtuales. El propésito del juego es colocar una de las ca-
nicas en una casilla roja en el minimo de movimientos re-
queridos (MMR), los cuales se indican en la parte superior
de la pantalla. Las lineas negras gruesas del laberinto ac-
tuan como topes. Las dos canicas se moveran en la misma
direcciéon hasta donde les sea posible; hasta alcanzar un

Entrenamiento

Entrenamiento

Grupo Preprueba Contextual Suplementario Postprueba
G1 . .
(SE) Sin entrenamiento
G2 - Invariante Laberinto: LO
(EI) Laberinto: LO (Laberinto L1 — 4 veces)
G3 Nivel de aptitud Parc?lamente variado Laberintos L5, Nivel dg aptitud
(EPV) funcional requerido: (Laberinto L1 — 2 veces y L6, L7y L8 funcional
q " Laberinto L2 — 2 veces) requerido:

Suplementario

Totalmente variado

Suplementario

G4 (Laberintos L1, L2, L3y L4
(ETV) . L
sin repeticiones)
Solucién una vez o o . Solucién con Movimiento Minimo
o . 100 % de aciertos en tres .
Criterio maximo 60 Requerido en tres ensayos

movimientos

ensayos consecutivos

consecutivos

SE: Sin entrenamiento contextual

El: Entrenamiento contextual invariante

EPV: Entrenamiento contextual parciamente variado
ETV: Entrenamiento contextual totalmente variado
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tope, o los margenes del laberinto. En esta etapa, tu tarea
consiste en colocar una canica en una casilla roja en el
MMR. Para desplazar las canicas presiona, con el raton,
los botones direccionales ubicados alrededor del laberinto.

Después de leer las instrucciones, el participante in-
tentd resolver el laberinto presionando los botones con las
flechas para provocar los desplazamientos de las canicas.
La programacion permitio un maximo de 60 movimientos.
El ensayo terminaba cuando el participante lograba colo-
car una canica en la casilla meta o cuando habia movido
las canicas en 60 ocasiones. Si el participante resolvia el
laberinto en el nUmero minimo de movimientos, éste era
despedido por el experimentador y no continuaba en el ex-
perimento.

Entrenamiento contextual. El entrenamiento en el
formato contextual consistié en presentar al participante
una simulacion del juego con los laberintos L1, L2, L3 o
L4 los cuales podian resolverse con un numero minimo de
9 movimientos. Este entrenamiento const6 de 4 sesiones
las cuales fueron diferentes para cada grupo dependien-
do del orden de exposicion y el numero de repeticiones
de los laberintos descritos en el disefio experimental. En
cada sesion de entrenamiento, se presenté la arquitectura
de un laberinto en el centro de la pantalla acompafado,
en la parte superior, de la informacion sobre el numero de
movimientos minimos con que se podia resolver (MMR) el
laberinto y el nimero del movimiento simulado (ver Figura
2 parte a). El movimiento simulado ocurria al resaltar un
botdn de direccionalidad y desplazar las canicas en la di-
reccion sefalada hasta alcanzar un tope o los limites del
laberinto. Enseguida, aparecian dos opciones de texto en
la parte inferior de la pantalla que decian “Este movimiento
Sl / NO te lleva a resolver el laberinto en 9 movimientos”.
El participante debia evaluar, eligiendo uno de estos dos
textos, si el movimiento realizado por las canicas era, o no,
pertinente para resolver el juego en el MMR.

Se simularon tres rutas distintas con 9 movimientos
cada una. La ruta 1 llevaba una canica a la casilla meta.
Enlaruta 2, los primeros 5 movimientos fueron pertinentes
pero los ultimos 4 no. En consecuencia, la canica no alcan-
zaba la casilla meta. En la ruta 3, los primeros tres movi-
mientos fueron pertinentes y el resto de ellos no lo fue, por
lo que, tampoco se llevaba a la canica a la casilla meta.
Las rutas se presentaron de manera cuasi-aleatoria de for-
ma que nunca fuese presentada la misma ruta dos veces
consecutivamente. Después de cada movimiento simulado
existio una pausa programada para permitir que el partici-
pante evaluara dicho movimiento. Si el participante lo iden-
tificaba correctamente aparecia, como retroalimentacion,
un texto con la palabra “acierto”. En caso contrario, apa-
recio la leyenda “error”. Los participantes se expusieron
al mismo laberinto hasta que lograron 100 % de aciertos
(evaluar correctamente cada uno de los 9 movimientos si-
mulados) durante tres ensayos consecutivos. Cuando esto
ocurria, se consideraba que habia terminado esa sesion
de entrenamiento. Enseguida, el experimentador entraba

al cubiculo y cambiaba el archivo de programacion para
exponer al participante al mismo laberinto u otro distinto
(segun el grupo asignado).

Las instrucciones en esta fase experimental fueron
idénticas a las empleadas durante la preprueba. Sélo se
cambio la parte que especificaba la respuesta requerida:

En esta etapa, sélo tienes que evaluar, con los boto-
nes ubicados debajo del laberinto, si el movimiento que
realizan las canicas Si lleva, o NO, a resolver el juego en
el MMR.

Es importante sefialar que este entrenamiento aus-
picié un comportamiento en el nivel de aptitud contextual
porque los participantes debian juzgar, de manera diferen-
cial, si el movimiento simulado cumplia o0 no con el propo-
sito del juego. Sin embargo, el aprendizaje alcanzado por
cada participante pudo ocurrir en cualquier nivel de aptitud
funcional dado que Ribes y Lopez (1985) han sefalado
que el nivel de complejidad del comportamiento es algo
que solo puede predicarse a posteriori.

Entrenamiento suplementario. En este entrenamien-
to, el participante debia intentar resolver el laberinto: llevar
una de las canicas hasta una casilla meta presionando so-
bre los botones direccionales ubicados alrededor del labe-
rinto (ver Figura 2 parte b). Se expuso a los participantes
a cuatro laberintos (L5, L6, L7, L8), uno por cada sesion
de entrenamiento, que podian resolverse en un MMR de
10. El orden de exposicion a los laberintos siempre fue el
mismo para todos los participantes. Cuando el participante
resolvia un laberinto en el MMR en tres ensayos conse-
cutivos se consideraba que habia terminado esa sesion
de entrenamiento. El experimentador entraba al cubicu-
lo y abria el archivo de programacion correspondiente al
nuevo laberinto. Las instrucciones empleadas en esta fase
experimental fueron idénticas a las empleadas durante la
preprueba.

Es importante sefialar que este entrenamiento auspi-
ci6 un comportamiento en el nivel de aptitud suplementario
porque las propiedades de estimulo de los componentes
de la arquitectura del laberinto cambiaban con cada mo-
vimiento que hacia el participante. Ademas, no sélo debia
encontrar una ruta de solucion sino aquella ruta en que
la bola alcanzara la casilla meta en el menor numero de
movimientos posibles. Sin embargo, el aprendizaje alcan-
zado por cada participante pudo ocurrir en cualquier nivel
de aptitud funcional dado que Ribes y Lopez (1985) han
sefialado que el nivel de complejidad del comportamiento
es algo que solo puede predicarse a posteriori.

Postprueba. En esta fase experimental se le volvié a
presentar el laberinto LO en un formato de respuesta su-
plementario (debia mover las canicas con los botones de
direccionalidad hasta llevar a una de ellas a una casilla
meta). Es decir, fue similar a la fase de preprueba vy, por
ello, se emplearon las mismas instrucciones. Sin embar-
go, se cambio el criterio de finalizacion. Los participantes
fueron expuestos de manera repetida al laberinto LO hasta
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que lograron resolverlo con el MMR en tres ensayos con-
secutivos.

Resultados

A excepcién de la preprueba, todas las fases experi-
mentales establecieron un criterio de logro que cumplieron
todos los participantes. Durante cada sesion de la fase de
entrenamiento contextual, los participantes reconocieron
correctamente la pertinencia de todos los movimientos de
las rutas modeladas durante tres ensayos consecutivos.
Durante cada sesion de la fase de entrenamiento suple-
mentario, los participantes resolvieron los laberintos con el
minimo de movimientos requeridos durante tres ensayos
consecutivos. Para la postprueba, se exigidé que resolvie-
ran el laberinto con el MMR en tres ensayos consecutivos.
De esta manera, se aseguré que los participantes apren-
dieran las competencias implicadas durante los entrena-
mientos.

Sin embargo, cada participante cumplié con los crite-
rios de logro de manera distinta. Por tanto, se estimaron
tres indicadores que dieran cuenta de dichas diferencias
en el desarrollo competencial: (1) el nUmero de movimien-
tos empleados en cada ensayo de la tarea que requirid
un formato de respuesta suplementaria (preprueba, entre-
namiento suplementario y postprueba), (2) el nimero de
aciertos en cada ensayo de entrenamiento contextual y (3)
el numero de respuestas que emitieron los participantes
para cumplir con el criterio de logro en cada fase experi-
mental. Enseguida se analizan estos indicadores.

La Figura 3 muestra la ejecucion de los participantes
en las fases experimentales que requirieron un formato de
respuesta suplementaria. En el eje de las ordenadas se
muestra el nUmero de movimientos empleados para resol-
ver el laberinto en cada uno de los ensayos. Dado que el
numero maximo de movimientos permitidos fue de 60, la
escala va de 0 a 60. En el eje de las abscisas, se ubican el
numero total de ensayos empleados para cumplir el crite-
rio de logro (resolver el laberinto en el nUmero minimo de
movimientos en tres ensayos consecutivos) en cada se-
sion de entrenamiento.

Con respecto a la preprueba, 12 de los 16 participan-
tes resolvieron el laberinto LO empleando entre 20 y 55
movimientos; los otros 4 participantes emplearon 60 mo-
vimientos pero no lo resolvieron. Es decir, ningun partici-
pante resolvio el laberinto con el niumero minimo de mo-
vimientos posibles. Este mismo laberinto aparecié en la
postprueba y debian resolverlo con el nUmero de movi-
mientos posibles en tres ensayos consecutivos. Los parti-
cipantes necesitaron entre 3 y 8 ensayos para lograrlo. En
cada grupo hay un participante que cumplié con el criterio
de logro en tres ensayos (desempefio correcto y efectivo).
Ademas, parece no haber relacion entre el niumero de mo-
vimientos que emplearon durante el ensayo de preprueba
y la efectividad con que cumplieron el criterio de logro du-
rante la postprueba.
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Figura 3. Desempefio individual de los participantes durante las fa-
ses experimentales que emplearon un formato de tarea suplementario:
preprueba (Pre), entrenamiento suplementario con cuatro laberintos (L5,
L6, L7 y L8) y postprueba (Pos). Cada punto o barra representa a un en-
sayo. La linea recta horizontal sefiala el nUmero de movimientos minimos
con que se podia resolver el laberinto.

Con respecto al entrenamiento suplementario, los par-
ticipantes del grupo 1, sin un entrenamiento contextual
previo (SE), necesitaron entre 4 y 11 ensayos para cumplir
con el criterio de logro a excepcion del Participante 2 quien
necesitd 50 ensayos con el laberinto L6. Al observar con
detalle el desempeiio de este participante (P2) en el labe-
rinto L6, el nUmero de movimientos que realizé fueron cer-
canos al numero de movimientos minimos desde el primer
ensayo pero sin conseguirlo durante tres ensayos conse-
cutivos. Como grupo, requirieron nueve ensayos en prome-
dio para cumplir con el criterio de logro ( = 8.71, s = 5.82)
y hubo mucha variabilidad, especialmente al exponerse al
laberinto L6. Los participantes del grupo 2, con un entrena-
miento contextual invariante previo (El), requirieron entre
3y 20 ensayos para cumplir el criterio de logro. De nuevo,
el laberinto L6 fue el que demandé de mas ensayos. Como
grupo, requirieron de 7 ensayos en promedio para cumplir
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con el criterio de logro con menos variabilidad entre par-
ticipantes y laberintos (x = 6.45, s = 2.47). Los participan-
tes del grupo 3, expuesto previamente a un entrenamiento
contextual parcialmente variado (EPV), necesitaron entre
3y 11 ensayos para cumplir el criterio de logro. El laberinto
L6 lo resolvid el participante P9 en 11 ensayos. Como gru-
po, requirieron de 5 ensayos en promedio para cumplir con
el criterio de logro con poca variabilidad entre participantes
y laberintos (Xx= 5.15, s= 1.44). Por ultimo, los participantes
del grupo 4, previamente expuestos a un entrenamiento
contextual totalmente variado (ETV), necesitaron entre 5y
8 ensayos para lograr el criterio. El laberinto L6 lo resolvi
en 8 ensayos el participante P14. Como grupo, requirieron
de 5 ensayos en promedio para cumplir con el criterio de
logro con muy poca variabilidad entre participantes y labe-
rintos (X= 4.62, s= 0.77). Asi, el entrenamiento contextual
previo impact6 en el numero de ensayos que necesitaron
cada grupo, en promedio, para cumplir el criterio de logro
durante el entrenamiento suplementario. A mayor variabi-
lidad del entrenamiento contextual previo mejor fueron los
desempefios durante el entrenamiento suplementario.

En la Figura 4 se muestra el desempefio de los parti-
cipantes que fueron expuestos a las sesiones de entrena-
miento contextual. En el eje de las ordenadas se presenta
el numero de aciertos en cada ensayo; es decir, el niumero

M. A. Romo Estrada et al. / Journal of Behavior, Health & Social Issues, 11, 2 (2019) pp. 43-54

de movimientos categorizados como “pertinentes” o “no
pertinentes” de manera correcta. Dado que las rutas si-
muladas durante dicha fase experimental consistian de 9
movimientos, la escala va de 0 a 9. En el eje de las absci-
sas, se ubican el numero total de ensayos necesarios para
cumplir el criterio de logro (identificar como pertinentes a
todos los movimientos de la ruta simulada en tres ensayos
consecutivos) en cada laberinto.

Con respecto al Grupo 2 expuesto a un entrenamien-
to contextual invariante (El), donde se simularon rutas del
mismo laberinto (L1) durante las 4 sesiones, se observo
una rapida disminucién de los ensayos requeridos para
cumplir con el criterio de logro. Asi, en la primera exposi-
cion al laberinto los participantes requirieron 22 ensayos
en promedio; en la segunda exposicion necesitaron 4 en-
sayos en promedio mientras que en la tercera y cuarta ex-
posiciéon requirieron 6 ensayos en promedio. Este mismo
efecto se observé en el Grupo 3 expuesto a un entrena-
miento contextual parcialmente variado (EPV). Cada parti-
cipante mostré una disminucién en el nimero de ensayos
necesarios para alcanzar el criterio entre la primera y la
segunda presentacion del laberinto L1 y entre la primera y
segunda presentacién de laberinto L2. Ademas, se obser-
v6 una disminucién en los ensayos requeridos para cumplir
el criterio de logro en el laberinto L2 con respecto al labe-
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Figura 4. Desempefio individual de los participantes en la fase de entrenamiento contextual. Los ejes que muestran el nimero de ensayos emplea-
dos por los participantes para cumplir con el criterio de logro tienen diferentes escalas.
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rinto L1. Es decir, mientras que, en promedio, requirieron
de 24 ensayos para cumplir el criterio en L1 durante la pri-
mera exposicion, necesitaron de 15 ensayos para cumplir
el criterio en L2 durante la primera exposicion. Finalmente,
este mismo efecto se observo en el Grupo 4 durante el en-
trenamiento contextual totalmente variado (ETV). Es decir,
los participantes de este grupo requirieron, en promedio,
13 ensayos para cumplir el criterio de logro en el laberinto
L1, 13 ensayos en L2, 8 ensayos en L3 y 6 ensayos en L4.

En la Figura 5, se muestra el numero de respuestas
acumuladas para cumplir con los criterios de logro por los
cuatro participantes de cada grupo en cada una de las fa-
ses experimentales. Para calcular las respuestas acumula-
das en las fases experimentales que requieren un formato
de respuesta suplementaria, se sumaron los numeros de
movimientos totales con que se resolvieron los laberintos.
Para calcular las respuestas acumuladas durante el en-
trenamiento contextual, se sumaron los nimeros de en-
sayos totales y se multiplicé por 9 (que es el nimero de
movimientos simulados en cada ensayo). Para evaluar los
desempefios grupales, se dibujaron lineas horizontales en
el numero de respuestas que se darian si se cumpliera
con el criterio de logro con la maxima eficiencia grupal.
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Figura 5. Numero de respuestas acumuladas por los cuatro
participantes de cada grupo en cada fase experimental. Las lineas hori-
zontales muestran el criterio de logro estipulado en las competencias. En-
tre mas respuestas acumuladas menor es la eficiencia grupal para lograr
con dichos criterios.

Asi, para la preprueba, la eficiencia maxima seria resolver
el laberinto con el nUmero minimo de movimientos posi-
bles (11 movimientos para cada participante multiplicado
por 4 participantes = 44 respuestas grupales). Para el
entrenamiento contextual, la eficiencia maxima seria que
se obtuvieran el maximo de aciertos tres veces consecu-
tivas en cada uno de los cuatro laberintos empleados (9
aciertos multiplicado por 3 ensayos por 4 laberintos por 4
participantes = 432 respuestas grupales). Para el entrena-
miento suplementario, la eficiencia maxima seria resolver
tres veces consecutivas los 4 laberintos empleados con el
numero minimo de movimientos posibles (10 movimientos
minimos multiplicado por 3 ensayos por 4 laberintos por
4 participantes = 480 respuestas grupales). Para la pos-
tprueba, la maxima eficiencia seria resolver el laberinto
durante tres veces consecutivas con el numero minimo de
movimientos posibles (11 movimientos multiplicados por 3
ensayos por 4 participantes = 132 respuestas grupales).

Tal como se muestra en la Figura 5, durante la preprue-
ba, el grupo mas eficiente fue el Grupo 2 seguido del Gru-
po 3, Grupo 1y Grupo 4. Sin embargo, este orden cambié
durante la postprueba. El grupo mas eficiente fue el Grupo
1 (que no se expuso a un entrenamiento contextual previo
al entrenamiento suplementario) seguido del Grupo 4 (con
entrenamiento contextual totalmente variado previo al en-
trenamiento suplementario), Grupo 3 (con entrenamiento
contextual invariante previo al entrenamiento suplementa-
rio) y Grupo 2 (con entrenamiento contextual parcialmente
variado previo al entrenamiento suplementario). Es decir,
en el largo plazo, parece ser igual de efectivo entrenar di-
rectamente la competencia en aptitud suplementaria que
anteceder dicho entrenamiento con uno que impone un ni-
vel de aptitud contextual con variacion de las morfologias
de los problemas empleados.

Con respecto al entrenamiento contextual, la mayor
eficiencia se logré en la condicion invariante (Grupo 2). Le
sigui6é el Grupo 4 (totalmente variado). El Grupo 3 (par-
cialmente variado) fue el menos eficiente. Es decir, repetir
un laberinto y luego introducir uno nuevo generé mas res-
puestas acumuladas para cumplir con el criterio de logro
en la competencia contextual que emplear laberintos dis-
tintos cada vez.

La variabilidad del entrenamiento contextual previo in-
fluy6d en la eficiencia grupal durante el entrenamiento su-
plementario de manera consistente. Asi, fue mas eficiente
el Grupo 4 (con entrenamiento contextual totalmente varia-
do) que el Grupo 3 (parcialmente variado). Estos dos, a su
vez, fueron mas eficientes que el Grupo 2 (con un entrena-
miento contextual invariante). EI Grupo 1 (que no recibié
entrenamiento contextual previo) fue el menos eficiente ya
que requirié de 1873 respuestas grupales para cumplir con
el criterio de logro.
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Discusion

A partir de la taxonomia de interacciones conductuales
propuesta por Ribes y Lopez (1985), Ribes (1990) ha deri-
vado cinco niveles generales de aptitud en los que puede
ubicarse funcionalmente a las competencias. Ribes (1989)
sefala que los distintos niveles de aptitud “describen ni-
veles generales de organizacion del comportamiento res-
pecto a los eventos ambientales” (p. 61). Los niveles de
aptitud, al describir niveles generales de organizacion del
comportamiento respecto al entorno, implican la posibili-
dad de organizar funcionalmente las habilidades en cinco
tipos de competencias para la obtencién de logros (Ribes,
2006). Por lo tanto, los niveles de aptitud propuestos por
Ribes (1990) describen tendencias o propensiones a or-
ganizar el comportamiento, ya sea de manera contextual,
suplementaria, selectora, sustitutiva referencial o sustituti-
va no referencial.

De manera adicional, Ribes, Moreno y Padilla (1996)
han sefialado que cada una de estas formas de organiza-
cion conductual implica un criterio de ajuste especifico. El
término criterio de ajuste hace referencia al requerimiento
conductual que debe satisfacer el organismo en cada nivel
de estructuracion funcional del comportamiento (Serrano,
2009), asi como a los distintos logros o resultados de dicha
estructuracion (Ribes, Moreno y Padilla, 1996). De este
modo, los distintos criterios de ajuste que se corresponden
a las dos primeras funciones son: diferencialidad, para la
funcién contextual; efectividad, para la funciéon suplemen-
taria. Cada criterio es cumplido a través de modos particu-
lares de organizacion funcional de la conducta. Es decir, el
individuo debe organizar funcionalmente sus habilidades
de manera que se ajusten al criterio a cumplir.

De este modo, los criterios de ajuste, como requeri-
mientos de como interactuar con los objetos, son los que
establecen la organizacion funcional de las habilidades
pertinentes para la obtencion de logros. Ribes y Varela
(1994) subrayan que los criterios de ajuste no son intrin-
secos a la situacién. Por el contrario, los criterios de ajuste
son impuestos y prescriben tanto el logro a obtener como
las posibles maneras de obtenerlo. El criterio de ajuste
constituye, pues, la norma establecida para determinar
si el comportamiento cumple o no con los requerimientos
establecidos para obtener un logro bajo circunstancias es-
pecificas. De acuerdo con Varela y Ribes (2002) el com-
portamiento competente es aquel que satisface el criterio
establecido en la(s) manera(s) prescrita(s).

Bajo esta logica, se disefid una metodologia donde la
variacion del arreglo espacial de los estimulos de la ta-
rea experimental condicione la efectividad de la ejecucion.
De tal suerte que, si el arreglo espacial de los objetos de
interaccion varia, en correspondencia, varie también la
reorganizacion de habilidades involucradas en una com-
petencia particular. Teniendo en cuenta esto, se realizaron
una serie de problemas en la forma de laberintos virtuales.
Tales laberintos debian ser resueltos por el participante en

dos distintos niveles funcionales: contextual y/o suplemen-
tario. La resolucién de este tipo de problemas demandoé
evaluar y/u operar con base en las propiedades espaciales
de los estimulos que configuran un ambiente virtual.

La competencia contextual consistié en reconocer los
movimientos pertinentes para resolver el laberinto, sin al-
terar de manera alguna los elementos que lo integran (ar-
quitectura del laberinto y posicién de las canicas). Por otro
lado, la competencia suplementaria consistié en producir
los movimientos pertinentes para resolver el laberinto. Ello
implico modificar algunos aspectos de dicho ambiente vir-
tual. En este caso, las dos canicas tuvieron que ser reor-
ganizadas de una forma particular para poder alcanzar la
meta. Sin la introducciéon de cambios a las posiciones de
las canicas por parte del participante para establecer “nue-
vos” topes y bordes de los laberintos donde eran apropia-
dos, el laberinto no podia resolverse.

Con el propésito de evaluar de qué manera afecta el
entrenamiento donde se impone un criterio de logro contex-
tual al entrenamiento con un criterio de logro suplementario
en el contexto de solucién a problemas espaciales, en el
presente estudio, se entrend una competencia que deman-
do ser efectivo en la busqueda de la solucion a los laberin-
tos virtuales (denominado entrenamiento suplementario).
Algunos de los participantes se entrenaron previamente en
el reconocimiento de las soluciones a problemas similares
(denominado entrenamiento contextual) exponiéndolos a
diferentes grados de variabilidad en los problemas em-
pleados (el mismo laberinto, dos laberintos con dos repe-
ticiones cada uno y cuatro laberintos distintos). Dado que
el cumplimiento de un criterio de logro suplementario es
de mayor complejidad que el contextual (Ribes y Lépez,
1985) se considerd que el presente estudio podria apor-
tar informacion pertinente sobre el desarrollo competencial
vertical en contextos de solucion de problemas.

Los resultados mostraron tres hallazgos principales.
Primero, la variabilidad en las morfologias de los proble-
mas empleados durante un entrenamiento con criterio
de logro contextual afectd la velocidad de adquisicion de
dicha competencia. Este efecto no parece ser lineal. Se
aprendié mas rapido cuando no hubo variabilidad o la
variabilidad fue la maxima posible. La rapida adquisicion
de comportamiento estereotipado en comparacion con el
comportamiento variable ya ha sido reportada en estudios
que emplean otras tareas de solucion de problemas ta-
les como tareas de igualacién de la muestra en humanos
(Zepada y Martinez, 2013). También se ha encontrado en
tareas de reforzamiento de conducta variable y estereo-
tipada en ratas (Grunow y Neuringer, 2002; Neuringer,
1993). Ribes (1989) ha argumentado que el ejercicio de
una habilidad ocurre en correspondencia con las propie-
dades morfoldgicas de los objetos de interaccion. Por ello,
un entrenamiento morfolégicamente invariante puede pro-
piciar el comportamiento habil.

Segundo, el entrenamiento contextual previo afecté di-
rectamente al numero de ensayos requeridos para cumplir
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con el criterio de logro en el nivel de aptitud suplementario.
Entre mas variabilidad del entrenamiento previo, menos
ensayos se requirieron para ejercitar la competencia en un
nivel mas complejo. En términos de la teoria de campo que
se us6 como referente tedrico (Ribes y Lopez, 1985, Ri-
bes, 2010, Ribes, 2018), la falta de variabilidad en el entre-
namiento contextual promovié que los desempefios de los
participantes se ‘anclaran’ a las arquitecturas particulares
de los laberintos empleados y, en consecuencia, interfirio
con el aprendizaje de las soluciones de los nuevos labe-
rintos presentados en el entrenamiento suplementario. El
comportamiento diferencial desarrollado bajo condiciones
de mayor variabilidad podria dar a la competencia contex-
tual una mayor amplitud o flexibilidad (Ribes, 1989) y, en
consecuencia, desarrollaria una tendencia mas sdlida a
satisfacer criterios de logro en diversas circunstancias: de
igual o distinto nivel funcional.

Por ultimo, se resalta la posibilidad de aprender una
competencia en el nivel suplementario sin el precedente
necesario de una competencia contextual. Este hallazgo
apoya el planteamiento de concebir al desarrollo y la evo-
lucion de competencias como un proceso no lineal (Ribes
y Lopez, 1985; Ribes, 2018). Datos similares han sido re-
portados en estudios que emplean tareas de igualacion
de la muestra (Ribes, Vargas, Luna y Martinez, 2009).
Lo que esto supondria en los escenarios escolares es la
viabilidad de plantear multiples escenarios de aprendizaje
en secuencias variadas para promover el ejercicio de una
competencia en un nivel de aptitud particular incluyendo el
caso del desarrollo competencial descendente.

La clasificaciéon de las competencias en niveles de
complejidad representa una herramienta de gran importan-
cia para la evaluacioén y el disefio de estrategias didacticas
dirigidas a la construccion gradual de las competencias
(Posada, 2004). En este trabajo se disefi¢ una tarea ex-
perimental para evaluar los dos primeros niveles de apti-
tud funcional descritos en la taxonomia de Ribes y Lépez
(1985). Dicha tarea fue pertinente para manipular indica-
dores de desempefio propios de estos niveles. También
puede ser Util en la promocion de competencias de mayor
complejidad (por ejemplo, reconocer al inicio cual casilla
meta es inoperante y en donde podria colocarse una de
las canicas para alterar la arquitectura de los topes vy li-
mites del laberinto). A futuro, la metodologia del presente
estudio se puede emplear de base en nuevas investigacio-
nes que aporten al debate de la construccion de secuen-
cias didacticas efectivas en los contextos escolares bajo
los supuestos del enfoque de competencias (Diaz-Barriga,
2013; Fernandez y Barbaran, 2017) y a la distincion entre
competencias disciplinares y de vida (Ribes, 2008). Podria
analizarse otras secuencias de desarrollo (transferencias
descendentes y horizontales), otros criterios de variabili-
dad morfoldgica, el papel de verbalizaciones del desempe-
fo efectivo o rutas de desarrollo competencial que impli-
quen mas de dos criterios de logro.
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