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1. RESUMEN

La presente investigacion aborda la implementacion de un proceso de codisefo curricular,
estrategia de participacion que permite a los/as estudiantes decidir respecto a qué y como
debe llevarse a cabo la ensefanza. Entendiendo que aprender junto a otros/as es un
componente fundamental de la participacion, y que el codisefio busca la creacion conjunta
del curriculo, requiere de colaboracion para desarrollarse. Dado que la participacion de
los/as estudiantes en la co-creacion del curriculo no es una practica escolar habitual, y que
estudios en esta linea aun son escasos y poco concluyentes respecto a sus dinamicas
especificas, la investigacién tuvo por objetivo comprender la relacion que existe entre las
actividades de codisefio y las habilidades de colaboracion que desarrollan los/as
estudiantes durante la implementacién de un proceso de codisefo curricular compuesto por
tres fases: andlisis y sensibilizacién, elaboracion de propuesta de mejora, e implementacion.
El diseno corresponde a un estudio de caso, focalizado en la comprensién profunda y
contextual de una actividad de codiseio implementada en la asignatura de Lenguaje y
Comunicacién, en modalidad de taller virtual, junto a un docente y 9 estudiantes de séptimo
afno basico de una escuela municipal de la Regidon Metropolitana. La técnica utilizada fue la
observaciéon sistematica de nueve sesiones videograbadas del taller. Cada sesion fue
analizada a partir de segmentos y secuencias de interaccion mediante una codificacion de
indicadores elaborados en base a bibliografia relevante. Las secuencias con mayor
frecuencia de indicadores fueron analizadas con foco en las habilidades colaborativas, lo
que permitid una comprensién exhaustiva y profunda de los intercambios entre pares. Los
resultados muestran que el proceso de codisefio presentd un aumento progresivo de
intercambios entre pares en pos de metas comunes, siendo observados todos los
indicadores de habilidades colaborativas propuestos, con variaciones en el transcurso del
taller segun la etapa y actividad de codisefio. Mientras la dimension de motivaciéon se
mantuvo presente en todo el proceso, en la fase inicial del codisefio destacé la prevalencia
de cognicién social, y en la fase de elaboracion existiéo una prevalencia de coordinacion de
acciones. Las secuencias con mayor frecuencia de indicadores correspondieron a
actividades de creacién y/o perfeccionamiento de artefactos, en las que los/as nifios/as
confeccionaron materiales didacticos y actividades a través de diversas producciones
narrativas, en las que que predominaron habilidades de ftoma de perspectiva, comunicacion,
distribuciéon de roles, disfrute y valoracion de contribuciones. El proceso de codisefio
curricular tuvo un caracter emergente, creativo y centrado en la actividad conjunta, poniendo
de manifiesto la capacidad de los/as estudiantes de ensefanza basica para participar en el
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2. INTRODUCCION

Diversos autores han constatado la existencia de politicas y practicas educativas que
generan diversas barreras para la inclusion, en tanto producen procesos de segregacion,
individualizacién y escasa participacidon auténtica en la escuela (Assael et al., 2015;
Fielding, 2011; Lépez et al., 2014). Estos fendmenos traen consigo una invisibilizacion de
los y las estudiantes, que cuentan con pocos espacios de escucha y toma de decision
respecto a aquellos temas que les afectan (Infante, 2007; Lépez et al., 2014), y el desarrollo
de propuestas educativas rigidas y homogeneizadoras, que tienden a la exclusiéon de
aquellos/as estudiantes que no logran alcanzar los estandares establecidos (Blanco, 1999).

Desde un enfoque de derechos, todos/as los/as nifios y nifias tienen el derecho a ser
valorados/as como miembros de su comunidad, sin ser etiquetados o categorizados, asi
como a participar en las decisiones que afectan sus vidas, por lo que su plena participacion
es un aspecto clave de la inclusion (Blanco, 2006). La educacion inclusiva busca abordar y
responder a la amplia diversidad de necesidades de los/as estudiantes, eliminando las
barreras al aprendizaje y la participacion mediante la transformacion de la cultura, las
politicas y las practicas de la escuela. Para vencer estas barreras, existen diversas
respuestas y principios generales de organizacion escolar y actividades en el aula, entre las
que estan el liderazgo inclusivo, la planificacion conjunta, el desarrollo de enfoques
pedagdgicos que permitan a los estudiantes aprender juntos, la colaboracion y la resolucion
de problemas, y la participacién de toda la comunidad (Ainscow, 2001; Blanco, 2006).

La educacion inclusiva reconceptualiza entonces el papel de la escuela, instaurando
procesos reflexivos y de transformacién para que las comunidades educativas modifiquen
las propias estructuras organizativas en pos de erradicar las barreras existentes. La
inclusion propone identificar y superar las barreras que se encuentran en la escuela, y no en
los/as nifios/as y sus caracteristicas particulares (Booth y Ainscow, 2012). Esto implica
impulsar cambios culturales que permitan ver la diversidad como un recurso, y erradicar el
etiquetamiento y la problematizacion del hecho educativo solo desde los/as estudiantes
(Garcia et al., 2013). De esta forma, la democratizacion de las actividades, el desarrollo de
un papel activo por parte de nifios y nifias, y el abordaje de la diversidad, se han constituido
en desafios ineludibles para avanzar hacia la inclusion educativa (Infante, 2010; Ossa et al.,
2014; Pérez y de la Concepcion, 2017).

Segun UNESCO (2006) una educacion inclusiva implica cambios y modificaciones
de contenidos, enfoques y estrategias basados en una visibn comun que abarque a
todos/as los/as nifios/as, con el objetivo de transformar el sistema educativo para responder
a la diversidad. Esto se relaciona al acceso, la participacion y los logros de todos los/as
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fundamental para una sociedad justa e igualitaria. De esta forma, encierra un sentido
educativo y social, rechazando que los sistemas solo garanticen la educacion a cierto tipo
de nifos/as de caracter homogéneo (Garcia et al., 2013).

Para dar respuesta a la diversidad, es necesario desarrollar un curriculum abierto y
flexible, que permita tomar decisiones ajustadas a las diferentes realidades sociales,
culturales e individuales. Esto exige que cada escuela reflexione y planifique de forma
conjunta la accién educativa mas acorde a su propia realidad, lo que a su vez implica que
las decisiones curriculares deben tomarse por parte de aquellos que van a llevarlas a la
practica en funcién de su realidad (Blanco, 1999). Este giro en el enfoque supone un cambio
en el centro del trabajo, pues las adaptaciones ya no se hacen sobre los/as estudiantes sino
que sobre el curriculo (Center for Applied Special Technology [CAST], 2018).

Desde este paradigma, se promueve el sentido de pertenencia y la participacion de
toda la comunidad, lo que implica el reconocimiento de cada estudiante como un agente con
capacidad, oportunidad y derecho de “entrar en el juego” de decidir, opinar, y tener control
respecto a lo que le afecta (Susinos y Rodriguez, 2011). La participacién, en general,
implica tomar parte y ser parte de algo, representando un proceso de comunicacion,
decisidbn y ejecucion que permite el intercambio permanente de conocimientos y
experiencias (Prieto, 2005). Conforme a lo anterior, la participacion en la escuela implica
sentirse parte de una comunidad, ser escuchado, dar la propia opinion, y tomar decisiones
respecto a los procesos que se desarrollan (Blanco, 2006). Al constituirse como la
experiencia de estar afiliado a una comunidad e intervenir activamente en ella, participar
requiere de un aprendizaje colaborativo y relaciones de mutua aceptacién. En este sentido,
Black-Hawkins (2014) plantea que la participacién involucra cuatro grandes aspectos:
acceder (estar ahi), ser reconocido y aceptado (diversidad), apoyar el aprendizaje de
todos/as (logro), y aprender junto a otros en actividades compartidas (colaborar).

No obstante lo anterior, la estructura del aula, las metodologias y didacticas
convencionales, y la asimetria en la relacion docente/estudiante, han dificultando una
participacién genuina de los/as estudiantes, en tanto la construccion del conocimiento en el
espacio escolar se realiza desde un modelo de ensefanza-aprendizaje que muchas veces
carece de sentido para los/as nifios/as (Chang y Henriquez, 2013). Se ha instituido en el
sistema educativo una organizacién que ha reducido la experiencia escolar de los/as
estudiantes a la obediencia y sumision, diferenciando las responsabilidades de cada grupo
de edad desde una configuracién adultocentrista (Duarte, 2012).

Historicamente, los nifios y nifias han cumplido un rol de subordinacion social,
siendo concebidos como objetos a disciplinar y/o adaptar desde modelos paternalistas y
punitivos (Farias, 2003). Para cumplir lo anterior, han operado diversos mecanismos de
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subjetividad, lo que ha abarcado tanto la visién de los adultos sobre los nifios/as como la
propia vision de los nifios/as y su relacion con los adultos y el mundo (Bustelo, 2005). En el
desarrollo de estas estrategias han sido determinantes los procesos educativos, que han
dejado a los grupos adultos, los/as profesores/as, como formadores de los/as estudiantes,
sujetos considerados menores (Duarte, 2012).

A la base de este tratamiento de los/as estudiantes, existe un modelo conceptual
caracterizado por la suposicién de que existe un orden natural “por etapas” que rige la
evolucion de los/as nifios/as hasta la edad adulta, por lo que se establece prescriptivamente
cual es su desarrollo “normal”. Asi, la nifiez se caracteriza por ser un estado de inmadurez,
irracionalidad, incompetencia, pasividad y dependencia, susceptible de adiestrar bajo una
justificacion “cientifica”. En este sentido, la vision deficitaria de la nifiez vuelve invisibles
muchas pruebas concretas de su facultad de autogestion y de participacién en el mundo
adulto, pues se cree que los/as nifos/as no conocen realmente lo que quieren o necesitan
(Lansdown, 2005).

Este sistema de control adultocéntrico, que ha establecido diversas practicas de
exclusion hacia el estudiantado, se ha cuestionado desde planteamientos pro-derechos que
buscan recuperar formas democraticas de convivencia social (Farias, 2003). Segun la
Convencion sobre los Derechos del Nifio, todo nifio y nifia tiene el derecho a ser escuchado
y a que se consideren sus opiniones sobre los diferentes aspectos que afectan sus vidas,
para lo que los/as adultos deben proporcionar las condiciones y estimulos necesarios
(UNICEF, 2006). Esta participacion también involucra los procesos democraticos de toma de
decisiones en los que estan implicados los/as estudiantes (Blanco, 2006).

La participacién de los nifios/as en las decisiones y acciones que los afectan, en
tanto derecho sustantivo y procesal, les permite intervenir para promover y proteger la
realizacién de otros derechos. Segun Vygotsky (1978), el desarrollo es un proceso que
surge de la participacion de el/la nifo/a en la vida social e intelectual que lo rodea,
permitiendo que construya su competencia y confianza en esta interaccién. Asi, lo que
impulsa el desarrollo de los/as nifios/as es la intervencién en actividades compartidas, tanto
con adultos como con sus pares, que conducen a niveles superiores de competencia e
incrementan la calidad de la participacién (Lansdown, 2005).

Una de las estrategias recientes que se han planteado para incorporar la
participacién activa de los estudiantes en los procesos educativos, corresponde a su
colaboracién en el disefio del curriculo (co-disefio o disefio participativo), responsabilidad
que tradicional e histéricamente ha sido asignada al profesorado. Bajo la consideraciéon de
que los/as estudiantes pueden hacer aportaciones de alto interés en el qué y en el como
ensefar, se plantea el codisefio como una metodologia activa y novedosa que permite a
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propésito de evaluar, innovar y mejorar los procesos educativos que desarrollan (Ayuste et
al., 2016).

Para hacer del proceso educativo algo mas significativo, activo y motivador, el
codisefio propone un mayor empoderamiento de los/as estudiantes en las actividades de
aprendizaje, y un mayor grado de decisién en qué y como aprenden (Ayuste et al., 2016). Al
ser concebidos como co-creadores de su propio aprendizaje, los/as estudiantes se
involucran en el disefio de sus propias experiencias educativas, aportando como debe
llevarse a cabo el aprendizaje, y qué metodologias y entornos se adecian mas a sus
necesidades (Kaminskiene y Khetsuriani, 2019). Diversos autores plantean la importancia
de que los/as estudiantes experimenten mayores grados de implicacion en el disefio del
curriculo, participando como agentes de cambio, productores y co-creadores de sus propios
aprendizajes (Ayuste et al., 2016; Konings et al., 2010).

El codisefio permite ajustar las practicas en relacion a las necesidades de los/as
estudiantes y promueve mayores niveles de aceptacion de las mismas. Segun Konings et
al. (2010), el proceso consiste en que los/as estudiantes analizan la situacién actual,
evaluan sus deficiencias en relacion a sus propios deseos y necesidades, proponen nuevas
ideas, y luego implementan un nuevo disefio. También llamado co-creacion del curriculo,
este proceso sugiere un disefio colaborativo de las experiencias de ensefianza y
aprendizaje, lo que implica un cambio en la conceptualizacion de la relacion
profesor-estudiante (Bovill, 2013).

Existen escasos estudios empiricos que aborden experiencias de codisefio en la
escuela, y aquellas investigaciones exploratorias que lo hacen, sefalan que la incorporacién
de los estudiantes en el disefio curricular presenta diversas dificultades. Por un lado, se
identifica una diferencia jerarquica entre docentes y estudiantes que debe ser superada
(Kénings et al., 2007), y por otro, existe una considerable diferencia de perspectivas entre
ambos actores, pues los/as profesores perciben la ensefianza de manera mas positiva y
los/as estudiantes sienten mayor necesidad de cambio en la forma en que son
implementadas las clases (Konings et al., 2005).

Otras dificultades guardan relacion a las preocupaciones que poseen los/as
participantes respecto a la redefinicion de sus roles. Los/as docentes manifiestan problemas
para encontrar tiempo que dedicarle a un proceso de co-creacion, y plantean dudas
respecto a las contribuciones que pueden hacer los/as estudiantes si no poseen experiencia
pedagdgica, o sobre la pertinencia de su opinion en elementos del aprendizaje como la
evaluacion. Asimismo, los/as estudiantes también pueden cuestionar el abandono de su rol
tradicional (y generalmente comodo), y preguntarse por los beneficios de participar en un
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que éstos disminuyen cuando docentes y estudiantes comienzan a trabajar juntos en el
codisefio de proyectos (Bovill et al., 2016).

Los estudios senalan que es posible implementar el disefio participativo, enfatizando
en los beneficios reconocidos del proceso. Se ha identificado que, cuando los/as
estudiantes participan del diseno de su propio curriculo, aumenta la confianza para expresar
sus puntos de vista, existe mayor conocimiento sobre sus procesos de aprendizaje, se
genera mayor cohesion grupal, y hay mas desarrollo de responsabilidad colectiva (Bovill y
Bulley, 2011; Delpish et al., 2010). Por el contrario, su exclusion de los procesos de disefio
curricular tiene efectos negativos en los procesos de aprendizaje. La sensacion de no ser
escuchados tiene impacto en sus comportamientos, traduciéndose en experiencias de
alienacion, anonimato, pasividad y desconexién (Kénings et al., 2010).

Las investigaciones recientes abordan, discuten y sugieren posibilidades de
introducir el co-disefio o disefio participativo en la escuela, presentando propuestas
incipientes y desarrollando modelos iniciales para su implementacion (Ayuste et al., 2016;
Bovill y Bulley, 2011; Konings et al., 2007). Dentro de estos estudios, Cook-Sather (2002) ha
impulsado procesos participativos con estudiantes secundarios y universitarios con el fin de
mejorar la ensefianza y la formacion docente, implementado foros para facilitar el dialogo
entre estudiantes y docentes en practica, instancias que dificilmente ocurririan en la
estructura educacional existente. En el marco de estas iniciativas de desarrollo profesional,
ha constatado que los/as estudiantes no solo tienen importantes conocimientos
pedagdgicos, sino que también tienen la capacidad e interés por revisar las practicas
educativas e implicarse en sus procesos de aprendizaje (Cook-Sather, 2010).

Por otro lado, Bovill et al. (2016) presentan desafios clave y principios guia para los
procesos de codisefio en base a sus experiencias universitarias. Algunos desafios que
reportan corresponden a la superacion de las resistencias al cambio y la innovacion, el
manejo de la tensién entre el proceso de codisefio y la estructura institucional en la que se
inserta, y el establecimiento de un enfoque inclusivo para conformar al grupo de
participantes. Frente a las posibles dificultades, sugieren comenzar con cambios pequenos,
mantener una buena comunicacién durante el proceso, y asegurar que la colaboracién sea
significativa y no una promesa vacia para los/as participantes.

En el marco de la promocidn de mejoras e inclusion en la escuela, la revision
sistematica de Sandoval y Messiou (2020) sobre experiencias de estudiantes como
investigadores/as y coinvestigadores/as, da cuenta de una participacion mayoritaria de
estudiantes de educacion secundaria y media, en tanto muy pocos estudios involucraron
nifos y ninas mas pequefos/as. Respecto a los temas de exploracion, los/as estudiantes se
focalizaron en problemas generales como el bullying, los espacios exteriores, las politicas
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procesos de ensefianza y aprendizaje. Esto podria deberse a que los/as estudiantes estan
mas interesados en asuntos amplios de la escuela, o bien a que consideran las areas
relacionadas a la pedagogia y al proceso de ensefianza y aprendizaje como exclusivas de
los/as adultos/as.

En el estudio realizado por Robinson y Taylor (2012), se le dio a los/as estudiantes la
libertad para elegir en qué querian focalizarse, pero consideraron que temas relacionados
con la pedagogia no estaban dentro de su competencia en términos del desarrollo de un
proyecto de investigacion, por tratarse de “cosas mas importantes”, como dijo uno de los/as
estudiantes investigadores. Por lo anterior, se considera crucial explorar formas que
desafien este tipo de pensamiento, de modo que los/as estudiantes consideren que estan
en condiciones de involucrarse con esas “ideas mas importantes”.

Los estudios indican que los/as estudiantes son actores valiosos, pero estrategias
participativas como el codisefio o la co-creacién de aprendizajes aun no han sido
suficientemente investigadas (Kaminskiene y Khetsuriani, 2019). De manera incipiente, se
han desarrollado lineas de investigacion focalizadas en estudiantes secundarios vy
universitarios (Ayuste et al., 2016; Bovill & Bulley, 2011; Delpish et al., 2010; Cook-Sather,
2010), existiendo escasos estudios con estudiantes de ensefianza basica o primaria, lo que
hace relevante el trabajo con nifios y nifias de este nivel educativo. Respecto a esta linea de
investigacion exploratoria, existe un estudio que indagd en la metodologia con nifios y nifias
como co-disefiadores, analizando cémo el proceso de co-disefio favorece el acceso
curricular y la participacion estudiantil en un curso de segundo ciclo basico (Acharan, 2019).
El estudio concluyé que las estudiantes participantes vieron favorecido su acceso al
contenido curricular debido a la flexibilizacion e innovacion que brindé el codiseio,
contribuyendo a su aprendizaje y a la resignificacion de la asignatura.

Por este motivo, es necesario aproximarse a experiencias de codisefio investigadas
en contextos de educacion basica, para profundizar en la implementacion de la estrategia
con nifios/as y sus posibilidades de cambio educativo. Como el codisefio corresponde a la
creacion conjunta de componentes del curriculo, uno de sus elementos centrales es el
trabajo colaborativo, en tanto la colaboracion es fundamental para el proceso iterativo y
creativo que propone la metodologia (Ayuste et al., 2016; Bovill et al., 2016). Black-Hawkins
(2014) plantea que la participacion requiere que el aprendizaje sea colaborativo pues posee
un caracter social y colectivo, por lo que aprender junto a otros es un aspecto necesario
para participar.

Las interacciones entre estudiantes, entendidas como dialogo, intercambio
comunicativo o accién conjunta, pueden llevar a la cooperacién o colaboracién. Esto puede
ocurrir mediante la provision de marcos estructurados que ayuden y traten de convertir las
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organizacion de los propios estudiantes, que debido a la motivacién y habilidades sociales
de trabajo en equipo, logren interacciones que generen aprendizaje colaborativo (Duran,
2015). En relacion a la distincion entre cooperacion y colaboracién, se plantea que la
colaboracion seria un término mas general con una interaccién mas espontanea, simétrica y
flexible entre los/as miembros, mientras que el aprendizaje cooperativo requiere de una
estructuracion e intervenciones técnicas para vehiculizar las interacciones entre los/as
miembros (Valdebenito y Duran, 2017).

El codisefio se plantea como una estrategia que permite participar en interacciones
colaborativas (Ayuste et al., 2016). Estudios sobre colaboracién plantean que el paradigma
de la interaccion se centra en el desarrollo de estrategias que aumenten interacciones entre
estudiantes que permitan procesos de construccion conjunta de significados, explicaciones
elaboradas, mantenimiento y progreso de la comprension mutua, toma de decisiones
conjuntas sobre las alternativas y puntos de vista, coordinacién de roles y control mutuo del
trabajo, e implicacion en actuaciones compartidas (Onrubia et al., 2008).

Pese a constituir un componente clave para el codisefio y la participacion, la
colaboracion enfrenta un conjunto de barreras para desarrollarse de manera exitosa. En
términos culturales, en la ensefanza tradicional las interacciones entre estudiantes son
minimizadas pues la mediacién del aprendizaje recae principalmente en el/la docente
(Duran, 2015), y pese a sus beneficios, a menudo en el aula las actividades grupales
resultan improductivas tanto para el aprendizaje como para la colaboracién, pues los nifios
“trabajan en grupo pero raramente como grupos” (Freire y Grau, 2016). Existen numerosos
problemas practicos, pues el aprendizaje colaborativo requiere cambios en los roles e
interacciones entre docente y estudiantes, nuevas actitudes hacia el aprendizaje, y de
ajustes para cada contexto particular, lo que se dificulta por la confusién que existe entre la
gran variedad de métodos especificos, la concepcion de la ensefianza como transmision, y
las expectativas de resultados instantaneos debido a las propiedades “magicas” que se le
atribuyen a la colaboracion (Sharan, 2010).

El codisefio se presenta como un mecanismo que permite construir practicas desde
las que se vislumbran nuevas posibilidades para abordar y comprender los procesos
educativos. Si se entiende que los/as estudiantes aportan nuevas experiencias y
contribuyen al desarrollo de saberes novedosos vy significativos (Kaminskiene y Khetsuriani,
2019), indagar en procesos educativos inclusivos es relevante pues permite comprensiones
mas profundas y significativas respecto a la participacion estudiantil.

Estudiar al codisefio como estrategia de participacion y colaboracion en el aula,
implica repensar las concepciones que se tienen de los/as estudiantes, el conocimiento, el
curriculo y el aula, lo que a su vez requiere una nueva forma de aproximacion de la

psicologia en educacion. La psicologia ahora debe entender al aula como un espacio de
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colaboracion y construccion de conocimiento, y posibilitar la construccion de teorias utiles
para que los/as nifios/as logren organizar sus propios aprendizajes y manejar sus vidas
(Olson y Torrance, 1996).

En el contexto educativo ha imperado una vision tradicional del estudiante como un
sujeto pasivo que no participa en los procesos de su propia formacién, por lo que ha
quedado excluido de la definicidn de los contenidos a tratar en una asignatura, los modos
de evaluacion, o las actividades que se desarrollan en el aula (Ayuste et al., 2016).
Historicamente, las perspectivas hegemonicas son las Unicas escuchadas, por lo que solo
incluyendo a los/as estudiantes es posible ampliar la realidad escolar y generar cambios
educativos.

Favorecer la participacion estudiantil posibilita avanzar hacia el desarrollo escolar
inclusivo, las responsabilidades compartidas, el trabajo conjunto, y las practicas
genuinamente democraticas (Fielding, 2011). Para democratizar la escuela, resulta
fundamental incorporar las voces de los/as nifios/as y modificar el rol histérico que han
cumplido en el aula, desarrollando iniciativas que posean un horizonte ético encaminado a
la inclusién, la colaboracion, y la participacion transformadora. En esta linea, Lopez et al.
(2014) reconocen como elementos que facilitan la inclusidon educativa aquellas practicas
que permiten la participacion constante de los/as estudiantes y que transforman la gestion
curricular y pedagdgica de la escuela.

El establecimiento de practicas participativas en el aula y el reconocimiento del
derecho a participar de los/as estudiantes esta vinculado al desarrollo de una ciudadania
activa. En la construccién de la democracia, la educacion resulta ser uno de los elementos
indispensables para dotar a los/as estudiantes de la capacidad para participar de manera
responsable en los procesos sociales (Mena y Vazquez, 2016). Existen fuertes argumentos
que senalan que la participacion activa de los/as ciudadanos puede ser un elemento base
para la justicia social (Bovill y Bulley, 2011), en tanto permite que sujetos y comunidades
comprendan y transformen su propia realidad (Freire, 2002). Siguiendo esta linea, la
participacién estudiantil significativa puede contribuir a crear ciudadanos/as mas activos y
criticos, con el potencial de cambiar sus comunidades (Bovill y Bulley, 2011).

En este sentido, el codisefio se vislumbra como una alternativa que permite la
colaboracién entre adultos y nifios/as, y la participacion activa de los/as estudiantes en su
proceso educativo. Las investigaciones aun no son concluyentes respecto las dinamicas
especificas e impacto real del codisefio (Garcia et al., 2018), ni a la manera en que los/as
estudiantes pueden participar de este proceso, pues la co-creacion de elementos
curriculares no son practicas escolares comunes (Konings et al., 2007), por lo que se vuelve
relevante indagar en torno a un proceso escasamente estudiado. Sumado a esto, el estudio

tendra un énfasis en las habilidades colaborativas de los y las estudiantes, considerando
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que el énfasis tradicionalmente ha estado puesto en los objetivos y productos del
aprendizaje colaborativo, mas que en como se desarrollan en realidad estos procesos
(Freire y Grau, 2016).

La colaboracion implica que la ensefianza sea compartida con los/as nifos/as
(Duran, 2015), y el codisefio es precisamente una metodologia de participacién estudiantil
que busca el desarrollo de interacciones colaborativas para mejorar los procesos
educativos. Como componente esencial de la estrategia, y como un aspecto clave de la
participacién, resulta relevante entender la relacién que existe entre las actividades de
codisefo curricular y las habilidades colaborativas que desarrollan los/as estudiantes a lo
largo del proceso. Por lo anterior, la pregunta de investigacién planteada es la siguiente:
¢de qué manera se relacionan las actividades de codisefio curricular con las habilidades
colaborativas desarrolladas por los y las estudiantes durante la implementacién de un

proceso de codisefio curricular en un curso de ensefianza basica?

3. MARCO TEORICO

De acuerdo a la problematizacion realizada, el marco tedrico se organiza en torno a cuatro
ejes tematicos que permiten desarrollar las conceptualizaciones. En primer lugar, se plantea
a la colaboracién y participacion como principios inclusivos fundamentales; luego, se aborda
el rol de la participacion y la interaccion social en el aprendizaje desde una perspectiva
sociocultural, en la que el curriculo se entiende como una co-construccion dialégica y
emergente del conocimiento; en tercer lugar, se desarrolla un marco de habilidades
colaborativas necesarias para interactuar en el logro de metas comunes; y por ultimo, se
presenta el codiseno curricular como una estrategia participativa relevante para favorecer el

desarrollo inclusivo y colaborativo en el aula.

3.1. La participacion y la colaboracion como principios inclusivos fundamentales

La educacién inclusiva ha ido ganando terreno internacionalmente, en los ultimos 30 afos
ha habido importantes esfuerzos de muchos paises que han impulsado agendas politicas
de desarrollo inclusivo (OECD, 2017; Azorin y Ainscow, 2020; Ainscow, 2020). La inclusién
puede ser entendida como el proceso de identificacion y eliminacion de barreras a la
presencia, participacion y logro de todas/os las/os estudiantes, por lo que implica la
transformacion de las practicas escolares, en tanto es la escuela la que debe adaptarse a
las necesidades del estudiantado (Ainscow, 2020; Blanco, 2006). Desde esta perspectiva, el

conjunto de diferencias humanas no se considera un problema a resolver 0 un riesgo para
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la escuela, sino una faceta de la existencia humana natural y enriquecedora (Sapon-Shevin,
2014).

Por lo anterior, la educacién inclusiva implica un desarrollo particular de los sistemas
educativos y de las condiciones para responder a la diversidad. Un desarrollo inclusivo
ocurre cuando adultos/as y nifilos/as construyen iniciativas de manera conjunta, vinculando
sus acciones a valores y principios inclusivos, y desarrollando la participacion, el
reconocimiento y la aceptacion de todos/as. La inclusién implica aprendizaje a través del
juego o el trabajo en colaboracién con otros/as, con responsabilidad ante la diversidad de
origenes, intereses, experiencias y conocimientos de todos/as (Booth y Ainscow, 2012).

La Convencion de los derechos del nifio plantea el derecho que poseen nifios y
nifas de expresar sus opiniones en los asuntos que les afectan, por lo que es necesario
introducir los mecanismos necesarios que permitan su participacién activa en la toma de
decisiones (Comité de los Derechos del Nifio [CDN], 2009). Para Booth y Ainscow (2012),
acercar el aprendizaje y la participacion a todos y todas La inclusién desafia las diversas
situaciones de exclusion, cuestionando las relaciones sociales y culturales mediadas en la
escuela con el fin de desmantelar la opresion. Esta tarea difiere radicalmente de la
comprension de la etiologia y los sintomas de trastornos con objeto de controlar, clasificar y
ensefar a personas diferentes o con “necesidades educativas especiales” (Slee, 2012), sino
que implica repensar los conceptos de “normalidad” y “diferencia” educativa desde los que
se monta la estructura institucional y pedagdgica (Matus y Rojas, 2015).

Del examen anterior se advierte que, desde la educacion inclusiva, no es el sujeto a
quien se le asigné una etiqueta el que se constituye en objeto de atencién, sino que es el
sistema normativo que evalla y etiqueta sin problematizar lo que se esta reproduciendo
(Matus y Rojas, 2015). La educacion inclusiva se constituye asi en un proyecto politico que
intenta identificar las formas complejas en que los obstaculos impiden que los/as
estudiantes accedan, participen realmente y tengan éxito en la educacion. Esto implica un
foco interrogador hacia las estructuras, politicas y practicas de escolarizacion, asi como a
las relaciones de poder (Slee, 2012).

Para promover el desarrollo inclusivo y la participacién estudiantil en el aula, es
necesario construir nuevas dinamicas educativas y dar mas importancia al rol de los/as
estudiantes en el proceso de ensefanza-aprendizaje. Generalmente, la responsabilidad de
los/as docentes en los procesos de aprendizaje esta claramente diferenciada de la de los/as
estudiantes, que queda relegada al cumplimiento de las tareas ofrecidas y creadas por
los/as adultos/as, por lo tanto, como una adherencia y aceptacion de lo prescrito
(Cook-Sather, 2010). Esta concepcion se relaciona a lo que Freire (2002) denomina
educacion bancaria, en la que el/la docente es el/la sujeto de la educacioén y el/la educando

solo el/la receptor de los contenidos, basando asi a las actividades en la que los/as
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estudiantes participan en la guia curricular prescrita mas que en el conocimiento sobre los
intereses y habilidades de los/as estudiantes (Wells, 2014).

En contraposicion a esta concepcion, Freire (2002) propone que la educacion es un
proceso de significacion del mundo y la creacidon de dicha significacién se da en una
interaccion dialéctica con la creacion de la historia y el proceso de convertirse en alguien
instruido. Asi, plantea pasar del concepto bancario de educacion basado en el
disciplinamiento y el control, al desarrollo de procesos de problematizacién, comprension e
investigacion de la realidad a través del didlogo grupal. Esto implica un giro en la
concepcion de los/as estudiantes, de sujetos sobre los que actuar a actores o protagonistas,
lo que favorece ir mas alla de los roles y estructuras que histéricamente han dificultado la
capacidad de las escuelas para transformarse (Cook-Sather, 2010). Giroux (1999) plantea la
importancia de que las escuelas vinculen el aprendizaje al cambio social, proporcionando
condiciones para que los/as estudiantes adquieran capacidades para pensar criticamente,
ampliar las posibilidades de la agencia humana, y actuar colectiva y democraticamente.
Desde esta postura, es fundamental conectar el aprendizaje a las experiencias e historias
que los/as estudiantes traen al aula y emplear ese espacio como un sitio de posibilidad y
transformacion. La participacion puede ser entendida como el proceso de compartir
decisiones que afectan la vida y comunidad propia (Hart, 1993), asi como el poder que
poseen los/as estudiantes para involucrarse real y genuinamente en las actividades (Pérez
y De la Concepcion, 2017).

En la misma linea, Black-Hawkins (2014) describe los procesos de ensefanza vy
aprendizaje como actividades sociales y colectivas que requieren del involucramiento activo
de todos/as los integrantes en la toma de decisiones respecto a qué y cédmo aprenden. Al
concebir la naturaleza de los procesos psicolégicos como una de caracter constructivo y
social, el aprendizaje es un proceso de co-construccion o construccién conjunta de
conocimiento entre docente y estudiantes, en el que los/as participantes negocian
significados y establecen un contexto discursivo que hace factible la comunicacién vy
comprension (Coll y Onrubia, 2001). De esta manera, se busca establecer un sistema de
significados compartidos, o una comprensién compartida rica y compleja, evitando vy
reparando malentendidos o incomprensiones mutuas (Coll y Onrubia, 2001), caracteristica
central también de los procesos colaborativos.

Como el aprendizaje es un proceso activo y colaborativo, un aspecto fundamental de
la participacion corresponde al “aprender con otros”, que involucra apoyar a los/as
estudiantes para que aprendan juntos y a los miembros del personal para que trabajen
juntos. Este trabajo conjunto de apoyo mutuo no es una disposicidon especial para ayudar a
aquellos estudiantes con “dificultades de aprendizaje”, sino que se trata de mejorar el

aprendizaje de todos/as a través de un pensamiento innovador. Para desarrollar esta
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colaboracion, debe existir un uso creativo de los recursos que permita alentar y reconocer la
gama de experiencias, conocimientos e intereses que los/as diferentes nifios/as y adultos/as

pueden contribuir (Black-Hawkins, 2014).

3.2. Curriculo como construccién de conocimiento dialdgica y colaborativa

La participacion de los sujetos en la vida mental que les rodea y en las actividades
culturales que comparten con otros/as, permite que internalicen las herramientas que
constituyen la base del desarrollo psicologico (Vygotsky, 1978). Al participar junto a otros,
los/as nifios/as entran en contacto con los modos de conocer de su cultura y se apropian de
ellos, existiendo un fuerte origen social en su desarrollo y funcionamiento mental (Wells,
2001). Segun Vygotsky (1978), el desarrollo cognitivo es resultado de la interaccién con
otros, por lo que no es so6lo una maduraciéon gradual de funciones mentales, sino un proceso
de transformacion de esas funciones mediante la apropiacién de procesos intermentales
semidticos encontrados en actividades sociales, en las que la participacion de actividades
conjuntas cumple un rol fundamental.

Rogoff (1997) introduce la nocion de apropiacién participativa para referirse al modo
en que las personas se transforman a través de su implicacion en actividades culturalmente
organizadas. Desde la participacion, los individuos cambian su comprension y
responsabilidad en el grupo, preparandose para tomar parte en otras actividades similares y
participando de los siguientes acontecimientos basandose en su implicacion de
acontecimientos previos, lo que implica un desarrollo continuo. De esta forma, la
participacién corresponde en si misma al proceso de apropiacion, pues las personas
necesariamente realizan contribuciones al comprometerse con una actividad y participar de
su significado.

En los procesos educativos, la vision de la apropiacién participativa permite
comprender que nifos y nifias ganen experiencia y mejoren a partir de su implicacion en las
actividades socioculturales. Desde esta perspectiva, los/as estudiantes son
interdependientes entre si, sus papeles son activos y dinamicamente cambiantes, y los
procesos especificos por medio de los cuales se comunican y comparten sus decisiones
son la sustancia del desarrollo cognitivo. Debido a que el desarrollo es comprendido como
apropiacion participativa, el foco pasa a ser la participacion de las personas en las
actividades socioculturales y los cambios que se producen en esta dimension, desde modos
de participacion relativamente periféricos hacia otras responsabilidades relevantes (Rogoff,
1997).

La participacion de nifios y nifias en actividades culturales les permite interiorizar los

conocimientos e instrumentos necesarios para pensar y actuar (Vygotsky, 1978),
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interiorizacién que constituye una construccion intrapsicoldgica y un proceso creativo en el
que los significados son negociados mediante el uso de sistema semioticos compartidos
(Vygotsky, 1978; Wertsch, 1984). Asi, el desarrollo y el aprendizaje constituyen procesos de
naturaleza social en el que la mediacion semidtica tiene un papel central, pues el
conocimiento es creado y apropiado en el discurso entre personas que trabajan juntas para
crear o mejorar un artefacto, o resolver un problema. Este artefacto puede ser material o
simbdlico, pero para funcionar como mediador de la actividad conjunta debe tener alguna
forma de encarnacion material asi como un significado simbdlico (Wells, 2014).

Wells (2001) identifica una escasa presencia de construccion colaborativa de
conocimiento en las aulas, pues hay una concepcion generalizada del conocimiento como
un contenido que puede ser “transmitido”, y una visible desconfianza al valor que tiene la
expresion de las creencias estudiantiies en un didlogo abierto cuyo resultado es
desconocido. Por esto, propone que las aulas se conviertan en comunidades de indagacion,
“‘donde se considere que el curriculo se crea de una manera emergente en los muchos
modos de conversacion con los que el enseiante y los estudiantes comprenden de una
manera dialégica temas de interés individual y social por medio de la accion, la construccion
de conocimiento y la reflexion” (Wells, 2001, p. 113).

En esta propuesta, el curriculo no existe independientemente de las actividades en
la que docentes y estudiantes participan conjuntamente, sino que tiene un caracter situado y
dialogico, pues el conocimiento se construye y transforma a través del lenguaje y el trabajo
colectivo. En este sentido, mas que comunicar contenidos curriculares, los/as nifios/as
formulan el conocimiento, lo relacionan con sus propios fines y su propia vision del mundo, y
construyen nuevas comprensiones de las cosas mediante el acto de compartir, cuestionar y
revisar opiniones. Asi, indagar es un proceso colaborativo de construccion colectiva de

preguntas y respuestas (Wells, 2001).

3.3. Habilidades colaborativas para aprender juntos/as

Dado que el desarrollo y el aprendizaje tienen su origen en la vida social y ocurren en las
interacciones que los/as estudiantes tienen con otras personas, la colaboracién en
actividades reguladas culturalmente adquiere un papel crucial. La colaboraciéon es definida
como una actividad coordinada, sincrénica e interdependiente, resultado de intentos
continuos y organizados por construir y mantener una concepcién compartida de un
problema (Roschelle y Teasley, 1995; Tomasello, 2010). En este sentido, guarda relacién a
la construccién de conocimiento o resolucion de un problema a través del compromiso de
los distintos miembros del grupo, es decir, todos/as trabajan juntos/as para lograr objetivos
comunes (OECD, 2017; Warneken y Tomasello, 2007; Johnson, Johnson y Holubec, 1999).
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Lograr un trabajo colaborativo efectivo, por ende, requiere de preparacion y desarrollo de
habilidades, entrenamiento que ofrece oportunidades para que los/as nifios y nifas se
conecten y aprendan unos de otros, promoviendo su involucramiento en el contexto
educativo (Hijzen y et al., 2007).

De acuerdo al estudio de Tomasello et al. (2005), desde temprana edad, los seres
humanos desarrollan una fuerte motivacion a compartir percepciones, estados emocionales
y metas con otros/as, formando intenciones y atencion compartida. Esto significa que nifios
y nifas no solo construyen objetivos comunes, sino que también establecen roles de apoyo
mutuo mediante la coordinacion y planificacién de actuaciones. Esto, pues cuando dos o
mas personas participan de una actividad colaborativa que provee beneficios mutuos, al
ayudar a otro/a a desempenar su rol, también se esta brindando ayuda a si misma/o, pues
el término de la actividad del otro/a es necesario para el 6ptimo término de la actividad
comun (Tomasello, 2010).

Las habilidades colaborativas son centrales dentro del marco de habilidades del
siglo XXI| y estan descritas en distintos marcos curriculares y reportes de evaluacion
internacionales (OECD, 2017). Diversos estudios han mostrado que el involucramiento en
actividades reflexivas como explicar, justificar o evaluar soluciones de manera colaborativa,
puede ser potencialmente productivo para el aprendizaje, y que la participaciéon en
indagaciones colaborativas para el avance en el conocimiento compartido puede permitir el
desarrollo de metahabilidades (Binkley et al., 2012). Si bien la importancia de las
habilidades colaborativas es ampliamente reconocida, en las pruebas desarrolladas por
PISA (OECD, 2017) sdélo un 8% de estudiantes obtuvo un excelente desempefio en el
desarrollo colaborativo de problemas, mientras que el 28% solo pudo resolver problemas
colaborativos sencillos, lo que muestra la necesidad de proveer mas oportunidades para
poner en practica aprendizaje colaborativo.

De acuerdo a Warneken y Tomasello (2007), los/as nifios y nifias desde muy
temprana edad manifiestan habilidades cognitivas, sociales y conductuales que les permiten
desarrollar la coordinacion de acciones conjuntas, lo que involucra conciencia no sélo de los
objetivos e intenciones individuales de los/as demas, sino la capacidad por construir un
objetivo comun y entender la interdependencia de las propias acciones en el despliegue de
acciones en torno a ese objetivo. Asi, las actividades colaborativas se basan en la
formacion de un objetivo compartido, en las que dos o mas personas desempefan roles
interdependientes, con la motivacién y la responsabilidad para apoyarse mutuamente en el
logro de ese objetivo (Duran, 2009; Tomasello, 2010).

Cognitivamente, los/as nifios y nifias en edad preescolar ya pueden entender
cuando tienen o no una meta compartida con un/a companero/a, son capaces de revertir

roles con su compafero/a, e incluso pueden tomar perspectiva y entender su rol. Tomasello
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(2016) llama a esto la estructura de doble nivel de la intencionalidad compartida, que refiere
tanto a la atencion y meta compartida, como a los roles y perspectivas individuales. Estas
actividades colaborativas se caracterizan por una estructura de grupo horizontal y simétrica
entre los/as miembros, y por la negociacion entre los/as participantes para lograr el objetivo
de la tarea (Dillenbourg, 1999). Para que se desarrollen procesos colaborativos de alto
nivel, es necesario que exista comprension y co-construccién de conocimiento significativo
en el que los miembros del grupo no sélo comparten informacion, sino también representan
las actividades mentales del resto para procesar el conocimiento (Volet et al., 2009).
Asimismo, la probabilidad de que emerjan es mayor si los/as estudiantes tienen el mismo
nivel de competencia y pueden llevar a cabo acciones similares, compartir un objetivo
comun y trabajar juntos/as. La interactividad, sincronicidad y negociacion entre pares son
caracteristicas de la colaboracion (Dillenbourg, 1999).

A continuacion, se presentaran las diversas habilidades que, desde la literatura e
investigaciones recientes, se consideran indispensables a desarrollar para lograr un
aprendizaje colaborativo. Se trata de habilidades cognitivas, sociales y emocionales tales
como el entendimiento compartido, la comunicacion, la organizacion del equipo, la
regulacion socioemocional, la toma de perspectiva, la motivacion y el disfrute, que se
conjugan para lograr el despliegue de colaboracién en pos del logro de metas comunes.

Desde una dimensién cognitiva y relativa a la resolucion colaborativa de problemas,
el Programa para la Evaluacion Internacional de Alumnos (PISA) evalua competencias
colaborativas organizadas en tres grandes ejes: el establecimiento y mantenimiento de un
entendimiento compartido, las acciones adecuadas para resolver el problema, y el
establecimiento y mantenimiento de la organizacién del equipo. Estas tres competencias
permiten explicar los distintos procesos que emergen en la resolucion colaborativa de
problemas, y estan influidos por las caracteristicas de la tarea, la composicién del equipo y
el contexto en que la actividad se desarrolla (OECD, 2017).

Los procesos cognitivos involucran justamente la construccién de un entendimiento
compartido, la explicacion de ideas propias mientras se extienden las de los demas, el
reconocimiento de diferentes interpretaciones de un problema, y la resolucion de
inconsistencias entre las ideas sugeridas (Sobocinski, 2021). El entendimiento compartido
refiere a la capacidad de los/as estudiantes de identificar el conocimiento comun y las
perspectivas de los/as demas -lo que el resto sabe-, para establecer una visidon compartida
del problema y las actividades (Dillenbourg y Traum, 2006). Para que la comunicacion sea
efectiva, es necesario que el grupo establezca un terreno comun, por lo que este eje
involucra la habilidad de monitorear cémo las propias habilidades, debilidades,
conocimientos y perspectivas interactuan con las de los otros/as integrantes y en relacion a

la tarea: responder peticiones de informacion, enviar informacion importante, establecer o
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negociar significados compartidos, o actuar para reparar dificultades en el entendimiento
compartido (OECD, 2017).

Dillenbourg y Traum (2006) se refieren a este proceso de construccion de una
comprension compartida como grounding, que implica aumentar y/o mantener un conjunto
de suposiciones que sustentan el entendimiento mutuo. Los/as participantes tienen distintas
maneras de evidenciar su comprension, lo que puede incluir la atencién continua o el
reconocimiento explicito a través del uso de palabras como “de acuerdo” o “correcto”, para
luego continuar con el siguiente paso. Este grounding implica anticipar, prevenir, detectary
reparar los malentendidos, considerados una oportunidad para el aprendizaje. Para reparar
los malentendidos, los/as integrantes deben implicarse en actividades constructivas:
desarrollar explicaciones, justificar o hacer explicito el conocimiento, lo que puede llevar a
un mejor entendimiento de la tarea.

La actividad fundamental en la resolucién colaborativa de problemas se produce a
través del compromiso con el conocimiento emergente y negociado socialmente, que
constituye un espacio de problema conjunto. Este espacio de inteligibilidad mutua se
desarrolla a partir de intercambios comunicativos y acciones coordinadas de los/as
estudiantes, que involucran el reconocimiento de divergencias en el conocimiento, la
rectificacion de malentendidos que impidan el trabajo conjunto, y la proporcién de evidencia
constante de que cada enunciado ha sido entendido. Lo anterior tiene relacion a la
organizacién de los turnos de conversacion, que se complementan entre si y contribuyen a
la resolucion del problema, constituyendo producciones socialmente distribuidas en las que
un/a estudiante completa las ideas de otro/a (Roschelle y Teasley, 1995).

Este entendimiento mutuo, que encierra un significado tanto cognitivo como social,
es caracterizado por Bavelas et al. (2017) como un proceso interactivo y reciproco al que
llaman calibracion. Esta calibracion requiere tres elementos, primero la introduccién de
nueva informacion por parte de un hablante, luego la respuesta de un receptor, y finalmente
la demostracién con evidencia del hablante inicial de que la respuesta del receptor mostré
suficiente comprensiéon para los propositos trabajados. De esta manera, proponen que
los/as participantes se implican, turno a turno, en continuos intercambios de tres pasos que
permiten exhibir y acumular comprension mutua, ajustando si es necesario el entendimiento
de la nueva informacion.

En relacion al desarrollo de acciones para la resolucién del problema, los/as
estudiantes deben ser capaces de identificar el tipo de actividades necesarias y seguir los
pasos apropiados para llegar a la solucion, que implica actos comunicativos como explicar,
justificar, negociar, debatir y argumentar para que la informacién y perspectivas sean
transferidas y se logren soluciones éptimas y/o creativas (OECD, 2017). Esto se vincula a la

organizacién del grupo, que se refiere a la capacidad de los/as estudiantes de entender su
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propio rol y los roles de los demas, en base al conocimiento que tienen de las capacidades
de cada miembro. Para lograr la meta comun, es necesario desplegar ciertas formas
especificas de coordinacién y comunicacion, que involucran la division del trabajo, la
definicién de roles, el apoyo al/a companero/a segun el rol que desempefa (Tomasello,
2010), y el monitoreo de la organizacion del grupo. Esta ultima habilidad involucra facilitar
los cambios necesarios para solucionar las dificultades en la comunicacién u obstaculos en
la tarea, siendo capaz de asegurar que el resto esta completando sus tareas y comunicando
informacién importante (OECD, 2017).

Asimismo, son necesarias habilidades de planificacion, ejecucién y seguimiento. Las
habilidades de planificacion involucran la capacidad para desarrollar estrategias plausibles
que permitan una solucién del problema orquestada y bien coordinada, lo que implica la
inspeccion de la representacion individual o conjunta del problema, la formulacion de metas
especificas e hipotesis sobre como alcanzarlas, la seleccion de pasos y ajuste continuo de
planes, y el manejo y distribucidn de los recursos disponibles de manera apropiada. Las
habilidades de ejecucién y seguimiento refieren a la capacidad de recopilar informacion y de
sistematicidad, es decir, la identificacion de qué informacion y como se puede adquirir, asi
como el nivel de sofisticacién de las estrategias implementadas y el monitoreo de su
progreso (Hesse et al., 2015).

Ademas de las habilidades colaborativas relativas a la resolucion de problemas, se
han identificado habilidades colaborativas desde una dimensién social. La colaboracién
ocurre en las interacciones que desarrolla un grupo, que no sélo refieren a las formas que
los/as participantes tienen de pensar y co-elaborar el conocimiento, sino también a las
formas en que sienten y se relacionan entre si (Isohatald, 2020). Esta dimensién
socioemocional alude a la creaciéon y mantenimiento de un equilibrio socioemocional, al
sentido de comunidad, el desarrollo de relaciones funcionales entre los miembros, y la
generacion de discusiones acerca de creencias, intereses y actitudes que pueden afectar el
trabajo del grupo (Sobocinski, 2021). Para una colaboracion exitosa, es necesario que
los/as estudiantes regulen su aprendizaje, y esto involucra no sélo la autorregulacion, sino
también la corregulacion -regulacion individual influenciada por los/as otros/as- y la
regulacién socialmente compartida, en la que los procesos regulatorios de las personas se
coordinan para lograr un objetivo comun (Sobocinski, 2021).

La regulacién socialmente compartida puede considerarse el modo mas profundo de
regulacion social, porque se refiere a los procesos metacognitivos de los individuos que
operan como una entidad social genuina, dirigida a un unico objetivo compartido. En
comparacion a los estudios empiricos sobre procesos metacognitivos individuales, el
estudio de la metacognicion como fendbmeno social ha sido escaso e insuficiente, por lo que

aun no existe una operacionalizacion ni métodos de analisis claros. Entendiendo que el
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aprendizaje no es un proceso individual, la regulacion y reflexion metacognitiva pueden
entenderse entonces como productos de la interaccion entre las personas y el contexto
circundante, por lo que son fendmenos de naturaleza social

Dentro de las habilidades sociales, Hesse et al. (2015) reconocen a las habilidades
de regulacién social como aquellas relacionadas con la metamemoria, memoria transactiva,
negociacion e iniciativa. Los dos primeros aspectos refieren a la capacidad de reconocer la
diversidad grupal, que se descompone en el conocimiento sobre uno mismo
(metamemoria), y el conocimiento sobre fortalezas y debilidades de los demas (memoria
transactiva). Las habilidades de negociacién se ponen en practica cuando surgen conflictos
en los que es necesario llegar a una soluciéon o formular compromisos, mientras que las
habilidades de iniciativa refieren a la responsabilidad que experimenta el/la participante,
reflejando su involucramiento con la tarea.

Ademas de la regulacion social, se reconoce a la toma de perspectiva como otra
importante habilidad social de la resolucion colaborativa de problemas, que alude a la
capacidad de ver un problema a través de los ojos de otro/a. La toma de perspectiva es un
constructo multidimensional; en un nivel emocional se relaciona con la nocion de empatia, y
en un nivel cognitivo esta vinculado a la “teoria de la mente” y describe la habilidad de
entender asuntos desde una perspectiva psicolégica diferente a la propia. Esta habilidad
tiene que ver con integrar las contribuciones de los/as demas en los propios pensamientos y
acciones, y también con ser capaz de adaptar las contribuciones propias a los puntos de
vista de los/as demas, para que asi sean comprensibles para todos/as (Hesse et al., 2015).

En este sentido, el didlogo productivo y el aprendizaje colaborativo estan conectados
con relaciones sociales positivas entre los nifios, que se basan en la confianza, el apoyo
mutuo, la comunicacién y la comprension de experiencias socioemocionales. En el estudio
de Kershner (2014), se observa la gestion del trabajo grupal que realizan los y las nifios/as
en un contexto de aprendizaje colaborativo, quienes destacan la necesidad de ser pacientes
y tomar turnos, escuchar a los/as otros/as, permitir tiempo a los/as demas para formarse su
opinién y compartir las propias ideas. Se releva tanto la espera social como la participacién
activa, es decir, el aprendizaje requiere tanto de autorregulacién como de regulacién social.

Las habilidades colaborativas, ademas de las referentes a la coordinacién de
acciones, entendimiento compartido y regulacion social en pos de una meta comun, también
poseen una dimension afectiva que guarda relacion a la formaciéon de vinculos sociales y la
motivacion social. Los seres humanos estan bioldgicamente adaptados para participar en
actividades colaborativas que involucran objetivos compartidos y planes de accion
socialmente coordinados. Estas interacciones requieren no sélo que los/as participantes
comprendan las metas conjuntas, intenciones y percepciones de los/as otros/as, sino

también que estén motivados/as para compartirlas en la interaccion. La motivacion para
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participar en este “nosotros” esta presente en las etapas mas tempranas de la ontogenia
humana, en tanto incluso los bebés manifiestan una fuerte motivacion para compartir
experiencias, estados emocionales y metas con otros/as (Tomasello et al., 2005). Tomasello
(2016) plantea que los/as nifios/as pequefios/as estan mas motivados/as a resolver
problemas de manera colaborativa con otros/as que hacerlo por si solos, y esta motivacion
por colaborar les permite disfrutar mas y trabajar de manera mas persistente.

En este proceso, la escucha activa, el disfrute por los logros de los demas, la
consideracion de sus intereses y el disfrute por cooperar y considerar otras perspectivas,
son reconocidas también como actitudes indispensables para la colaboracién (OECD,
2017). Para que la colaboracion se desarrolle, es necesario que las y los estudiantes
manejen sus emociones negativas y mantengan emociones positivas como el disfrute,
asegurando asi la co-construccion de conocimiento y una interaccién grupal exitosa. En
este sentido, la colaboracion se asocia también a resultados motivacionales y afectivos
positivos. Kutnick et al. (2008) plantean que el desarrollo de relaciones cercanas que
apoyan y alientan el aprendizaje son la base para el trabajo en grupo eficaz y la motivacion
social, caracterizadas por un sentido de confianza, interdependencia y comunicacion
efectiva. Esta aproximacion relacional tiene efectos positivos en los/as estudiantes, como
mayor participacion en el trabajo grupal, mayor involucramiento, mejor comunicacion y
mejor rendimiento académico (Kutnick et al., 2008).

Las interacciones socioemocionales colaborativas se desarrollan cuando los/as
participantes del grupo son respetuosos, se escuchan unos a otros y se apoyan
mutuamente (Sobocinski et al., 2017), y la regulaciéon de las emociones se manifiesta a
través de intentos deliberados por regular las emociones que se experimentan y expresan
(Jarvenoja et al., 2019). Los miembros del grupo pueden desarrollar conjuntamente varias
estrategias de regulacion para crear, restaurar o mantener un clima socioemocional positivo
para el aprendizaje. Jarvenoja et al. (2019) identifican cuatro estrategias para ello: aumentar
la conciencia, alentar, reforzar socialmente o estructurar la tarea. El aumento de la
conciencia esta dirigida a abordar el estado afectivo de los/as miembros para crear
oportunidades de regulacion; el alentar refiere a los elogios o estimulos para brindar apoyo
cuando alguien experimenta emociones desagradables; el refuerzo social tiene como
objetivo reforzar un ambiente socioemocional sélido y seguro; y finalmente, la estructuracion
de las tareas es una estrategia de orientacién cognitiva, pero considerada como regulacion
emocional si se utiliza para restaurar la atenciéon o foco de algun miembro, situacion que
genera frustracion en otros/as participantes.

En experiencias ludicas los/as nifios y nifias desarrollan habilidades comunicativas y
colaborativas, regulan emociones, toman perspectiva, negocian roles, innovan

creativamente y se involucran, caracterizando a las experiencias que conectan juego y
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aprendizaje por ser alegres, significativas, participativas, iterativas y socialmente interactivas
(Zosh et al., 2017). El disfrute es un componente clave en experiencias caracterizadas por
un alto grado de participacion y compromiso en la actividad (Csikszentmihalyi, 2008), y
juega un papel importante en el aumento de la disposicion de los estudiantes para

comunicarse (Zhang, Liu y Lee, 2021).

3.4. Co-disefio: estrategia participativa para la construccién conjunta del curriculum

Desde el codiseno, las perspectivas de los/as estudiantes son cruciales en tanto determinan
la calidad de los procesos educativos. Se reconoce que conllevan beneficios para el logro
de los objetivos educativos, la motivacion y compromiso, la metacognicién y el sentido de
identidad, las relaciones entre estudiantes y docentes, y las experiencias de ensefianza en
el aula (Bovill et al., 2011; Koénings et al., 2010). Al permitir la participacion del estudiantado
como agentes responsables en la planificacién y creacion del curriculo escolar, se fomenta
el involucramiento, la reflexién, la toma de control, la motivacién, la responsabilidad
individual y la conciencia que ellos mismos tienen de sus procesos de aprendizaje (Bovill,
2013; Garcia, Noguera y Cortada-Pujol, 2018; Ferguson et al., 2011). Kénings et al. (2014)
plantean la importancia de promover el involucramiento estudiantil en el proceso de disefo
curricular, en tanto permitiria desarrollar habilidades colaborativas y democraticas al discutir
sus diferencias y enfrentar ideas conflictivas, y generaria relaciones distintas con los/as
adultos/as, pues existiria una responsabilidad compartida y un entendimiento mas profundo
del aprendizaje (Bovill et al., 2011).

El modelo de codiseno esta basado en el proceso de disefo participativo, en el que
los/as participantes analizan la situacion actual y sus debilidades considerando sus propias
necesidades e intereses, y luego proponen ideas para construir un nuevo disefio e
implementarlo. Esto se traduce en la construccién colaborativa de las actividades, los
métodos de ensefianza mas apropiados, los materiales, la planificacion de las clases, y la
mejor manera de implementarlas (Konings et al., 2010). El proceso implica reciprocidad,
pues tanto estudiantes como docentes tienen voz y agencia para influir y participar
genuinamente del proceso (Bovill, 2013).

Desde esta propuesta, el curriculo no es solo el contenido, el producto o los
aprendizajes esperados, sino que también es un proceso flexible que involucra un desarrollo
colaborativo, abarcando la estructura de ensefianza y aprendizaje, los procesos de disefio e
implementacion, y el contexto de aprendizaje. Por lo anterior, el aprendizaje es entendido
como un proceso emergente y social en el que no hay sélo un actor que produce y otro que
recibe, sino que requiere de reflexion y accidon continua tanto de estudiantes como de

profesores/as (Kaminskiene y Khetsuriani, 2019; Bovill, 2013). Como ya fue abordado, la
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perspectiva sociocultural considera justamente al curriculo como una co-construccién
emergente y dialdgica entre docente y estudiantes, creada a partir de los multiples modos
de conversacion con los que comprenden temas de interés.

En linea con lo anterior, el modelo del Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA)
propone responder a las necesidades de aprendizaje de todos/as los/as estudiantes,
disefando ambientes inclusivos de aprendizaje para que las experiencias sean accesibles,
comprensibles y los/as involucren (CAST, 2018). Para remover las barreras al aprendizaje
que emergen en la interaccion de los/as estudiantes con su ambiente de aprendizaje, que
es dinamica, compleja, situada y variada (Zhang, Jackson et al., 2021), se requiere de su
participacién activa en el proceso. Esto a nivel curricular supone mayor flexibilidad en los
objetivos, métodos, materiales y evaluacion para facilitar la respuesta a las necesidades
diversas, asi como dar una mirada a los principios que guian el DUA, el qué del aprendizaje
-medios de representacion-, el cdmo del aprendizaje -medios de accion y expresion-, y el
por qué del aprendizaje -medios de compromiso- (CAST, 2018).

Para desarrollar un proceso de codisefio y participacion democratica, es necesario
que los/as profesores confien en que los/as estudiantes poseen conocimientos relevantes, y
que estén dispuestos a escuchar sus experiencias y opiniones, lo que requiere un cambio
en las relaciones (Kdnings et al., 2010). Esto no significa que los/as estudiantes cuenten
con el control absoluto del disefio, ni tampoco que los/as docentes mantengan el control que
tienen en las decisiones curriculares, pues si bien el codisefio implica un cambio en las
dinamicas de poder del aula, los grados de control van a depender del contexto y las
experiencias de los/as participantes (Bovill, 2013). Lo que se busca, mas bien, es una
colaboracion entre estudiantes y adultos/as involucrados/as en el disefo curricular (Kénings
et al., 2014).

Es posible identificar distintos niveles de participacion estudiantil en el disefio del
curriculo. Bovill y Bulley (2011) desarrollaron el modelo de Arnstein de participacion
ciudadana, y proponen una escalera de gradacién para definir los posibles tipos de
participacién que pueden generarse, que van desde un curriculo sin interaccién hasta un
curriculo construido sélo por estudiantes:

- Curriculo dictado, sin interacciéon: En disefo curricular, es el equivalente al concepto
bancario de educacion de Freire (2002). El/la profesor/a crea un plan de estudios
que entrega a los/as estudiantes, quienes no tienen injerencia o rol alguno en su
construccion.

- Participacion exigida, pero docente en control: En este nivel, los/as estudiantes son
llevados a creer que pueden participar del proceso sin hacerlo realmente, en tanto

sus retroalimentaciones no provocan cambio alguno.
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- Eleccion limitada y opciones prescritas: Esto implica que el/la docente considera
areas especificas del curriculo para las que los/as estudiantes puedan participar. Por
ejemplo, escoger dias y horarios para la clase, o seleccionar temas a partir de un
rango de posibilidades.
- Amplia variedad de opciones prescritas: Corresponde a un nivel mas elevado de
libertad para escoger, dentro de los limites del plan de estudio prescrito. Por
ejemplo, seleccionar el tema para un proyecto de investigacion, escoger el foco de
los temas a desarrollar a lo largo del programa o asignatura, o elegir el formato de
evaluacion.
- Control estudiantil de las areas prescritas: Existen areas especificas que los/as
estudiantes disefian, como por ejemplo, la realizacién y analisis de las evaluaciones.
- Control estudiantil de algunas areas de decision: En este nivel, los/as estudiantes
pueden escoger las areas del curriculo que quieren disefar, teniendo mayores
posibilidades de control y deliberacién. Por ejemplo, pueden elegir un proyecto a
desarrollar para alcanzar los resultados de aprendizaje.
- Asociacion, curriculo negociado: Implica que los/as estudiantes y el/la docente
trabajan colaborativamente negociando y creando el curriculo. El curriculo es
entendido como un proceso dinamico, emergente y colaborativo, pues ambos
actores actuan co-construyendo el conocimiento.
- Control estudiantil: Implica la ausencia del/a docente en el proceso, lo que parece
contrario a lo que se conoce sobre aprendizaje y ensefianza, en tanto en la mayoria
de los casos existe un/a tutor/a actuando como guia o facilitador de los/as
estudiantes. En ejemplo de esto, corresponde a casos en que los/as estudiantes
disefan un proyecto, sus resultados de aprendizaje, su implementacién, y luego la
evaluacion del trabajo.
Por otra parte, es posible categorizar el desarrollo curricular en cuatro grupos. Una primera
categoria centrada en la estructura y contenido de una unidad o asignatura. En segundo
lugar, una focalizada en la estructura y contenido de un programa. En tercer lugar, una
centrada en las experiencias de aprendizaje con atencion en las necesidades individuales.
Y por ultimo, una que se enfoca en la co-construccién de conocimiento entre estudiante y
docente. Precisamente es esta ultima la que es abordada desde el codisefio, en tanto
posibilita a estudiantes lograr entendimientos mas profundos y desempefarse como
co-disenadores de aprendizaje en el aula (Garcia et al., 2018).

Una de las dificultades de utilizar esta ultima categoria de desarrollo curricular, es
que requiere de tiempo para que estudiantes y docentes construyan el contexto de
confianza previo necesario para derribar prejuicios mutuos y facilitar el trabajo colaborativo.

Asimismo, requiere de tiempo y facilitacion externa para que los/as estudiantes aprendan
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ciertos conceptos pedagodgicos, y de profesores flexibles, dispuestos a ceder control y
aceptar las demandas y opiniones de los/as estudiantes (Garcia et al., 2018).

El codiseno fomenta la reflexion metadidactica, permitiendo que el/la docente
comparta con los/as estudiantes su proceso de transposicion didactica (Chevallard, 1997),
es decir, qué aprendizajes quiere activar y cual es la mejor manera de ponerlos en juego. El
empoderamiento de los estudiantes con respecto a su proceso de formacion es una linea de
transformacion educativa de gran potencial y con muchas derivadas posibles, pudiendo
desarrollarse para evaluar procesos de ensefianza y aprendizaje, redisefiar el contenido de
un curso, disefnar evaluaciones, o calificar el propio trabajo y el de los demas, entre otros
(Bovil et al., 2016).

Por dltimo, las recomendaciones para la implementacion de co-disefio guardan
relacion a aspectos técnicos de organizacion y planificacion para iniciar el proceso. Kénings
et al. (2007) sugieren llevar a cabo reuniones breves, compuestas por un/a profesor/a y por
un grupo pequeno de estudiantes, permitiendo heterogeneidad de los/as participantes en
cuanto a la visién de las clases. Garantizar que una amplia gama de estudiantes participe,
contribuye a enriquecer y profundizar las perspectivas que surgen en el proceso
(Cook-Sather et al., 2014),
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4. OBJETIVOS

Objetivo general

Comprender la relacién entre las actividades de codiseno y las habilidades colaborativas
desarrolladas por los y las estudiantes durante la implementacion de un proceso de

codisefo curricular en un curso de ensefianza basica.

Objetivos especificos

Describir las actividades desarrolladas durante el proceso de implementacion de codisefio

como estrategia participativa en un curso de ensefianza basica.

Identificar indicadores de habilidades colaborativas en las secuencias de interaccion entre

estudiantes desarrolladas a lo largo del proceso de implementacion de codisefio.

Analizar el desarrollo de las sesiones de codisefio a partir de los segmentos y secuencias

de interaccion entre estudiantes en las que se desarrollan habilidades colaborativas.

Analizar las habilidades colaborativas que desarrollan los/as estudiantes durante las

secuencias de interacciéon con mayor frecuencia de indicadores.
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5. MARCO METODOLOGICO
5.1. Diseino

La investigacion corresponde a un estudio de caso, en tanto se focalizé en la comprensién
profunda y contextual del proceso de implementacién de codisefio en un aula de ensefianza
basica. Al abordarse esta estrategia particular desde las interacciones colaborativas, no se
busca la generalizacién de los resultados, sino el desarrollo de una efectiva profundizacién y
comprension de la complejidad de la experiencia desde una perspectiva interpretativa
(Stake, 2005). En vista de lo descrito, el disefio consistié en la observacién sistematica del
proceso de implementacion de co-disefio curricular con un grupo de estudiantes de séptimo
afno basico de una escuela municipal de la Region Metropolitana, lo que estuvo orientado
por indicadores de colaboracion que se elaboraron a partir de la revisién teérica. Por lo
tanto, el caso se defini6 como un taller de codisefio organizado en 10 sesiones con
periodicidad semanal, desarrolladas en modalidad online con un grupo conformado por
nueve estudiantes, y con la participacién del docente de la asignatura de lenguaje.

Utilicé este método pues realicé una descripcion contextualizada y minuciosa con el
fin de mejorar la comprension que se tiene sobre el objeto de estudio, mediante
observaciones desde una vision global y densa con énfasis en las interacciones, con un
enfoque desde el razonamiento inductivo, y con mi participacién como investigadora en el
caso estudiado. De esta forma, llevé a cabo un proceso de descripcion y comprension
intensiva, en tanto el objetivo fue describir las interacciones observadas dentro del marco de
los hechos circundantes, lo que pudo recogerse a partir de grabaciones en video (Alvarez y
San Fabian, 2012).

5.2. Enfoque

La investigacidon posee un caracter cualitativo, pues busca obtener una comprension
profunda de la realidad social y reconoce su complejidad, en tanto surge de procesos de
construccion que delimitan fendmenos sociales y responden a contextos particulares (Flick,
2007). Debido a esto, asumioé un enfoque emergente y flexible, pues se estructurd a partir
de los sucesivos hallazgos que se fueron desarrollando durante el transcurso del estudio,
cuya validacion se realizé mediante consensos producidos desde los procesos de
observacion, sistematizacion y reflexion (Sandoval, 1996). Desde este enfoque, se llevo a
cabo una observacion sistematica de las interacciones colaborativas durante una
experiencia de co-disefio curricular con estudiantes de ensefianza basica.

Por otro lado, se trata de un estudio de tipo exploratorio puesto que uno de los

principales objetivos fue aproximarse a un problema de investigacion que ha sido poco
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estudiado y del cual existen dudas producto de su escaso abordaje. Si bien se han llevado a
cabo investigaciones referentes a procesos de co-disefio curricular, la gran mayoria de ellas
se situan en otros contextos, fuera de Chile y en educacion universitaria. De los escasos
estudios empiricos, ninguno da cuenta de los procesos de colaboracion desarrollados desde
el co-diseno curricular en cursos de ensefianza basica, por lo que la tematica estudiada se

considera novedosa.

5.3. Participantes

El estudio fue desarrollado con un grupo de nueve estudiantes de séptimo afo basico y un
docente de la asignatura de Lenguaje y Comunicacion, pertenecientes a una escuela
municipal basica de la comuna de San Bernardo. Trabajé con un grupo pequefio y de este
nivel debido al vacio de conocimiento respecto a experiencias de codiseiio en ensefianza
basica, asi como a las recomendaciones de la literatura respecto a la conformacién de
grupo, que ademas también cumplié con una heterogeneidad en cuanto a la experiencia de
los/as estudiantes en la clase.

En atencion a lo anterior, la eleccion fue de tipo intencionada, en base a
consideraciones de tipo practico que permitieron obtener la mejor informacion en un tiempo
determinado (Sandoval, 1996), y a caracteristicas relevantes para lograr los objetivos de la
investigacion. Las caracteristicas del grupo de participantes guardan relacion a las
sugerencias establecidas por Konings et al. (2007), pues se configuré un equipo pequefo
de estudiantes y se trabajoé en conjunto a un docente, cumpliendo asi con criterios técnicos
reconocidos como facilitadores de una organizacion y planificacion éptima del proceso de

codisenfo.

4. Técni r ion

La principal técnica que utilicé en la investigacion fue la observacion sistematica, en tanto
me permitié analizar el comportamiento verbal y no verbal de los/as participantes en el
contexto natural en el que ocurrieron las interacciones, posibilitando una comprensiéon mas
exhaustiva de las mismas (Whitebread et al., 2009). Utilicé esta técnica para recoger datos
del proceso de codisefo curricular, que implementé bajo la modalidad de un taller para
favorecer la toma de decision de los/as estudiantes respecto a como debe llevarse a cabo el
aprendizaje, en términos de contenidos, metodologias y entornos que se adecuan mas a
sus necesidades (Ayuste et al, 2016; Kaminskiene y Khetsuriani, 2019). El taller se

desarrollé durante los meses de octubre, noviembre y diciembre de 2020 a lo largo de diez
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sesiones, organizadas en cuatro grandes fases que se detallan en la tabla 1 (Kénings et al.,
2010)

Tabla 1

Descripcion de las fases del taller

Fase Descripcién Sesién

Invitacion a participar del proceso de codisefio a los/as estudiantes
de séptimo basico. En el grupo, ademas de existir interés por
participar, deben existir visiones diversas de la clase (estudiantes
1. Conformacion que tienen mas dificultades y una visién negativa, asi como
de grupo estudiantes con mas facilidades y perspectivas positivas). Sesion 0

Facilitacion de un espacio virtual de dialogo que permita a nifios y
nifias compartir y analizar conjuntamente su proceso educativo y
la clase de lenguaje. Se indagara en experiencias educativas
virtuales, para asi evaluar diversos componentes del curriculo
2. Analisis de desde la perspectiva de los/as estudiantes, considerando sus Sesiones 1,
situacion actual intereses y necesidades. 2,3y4

Facilitacion de encuentros virtuales periédicos en que nifios y
nifias trabajan juntos para proponer y construir nuevas
3. Elaboracién de metodologias, entornos y/o aprendizajes, en base al analisis inicial
propuesta de realizado por todos/as. En este proceso, deberan tomar decisiones Sesiones 5,
mejora para elaborar un disefio curricular colaborativo. 6,7,8y9

4. Implementacién  Aplicacion por parte del grupo de codisefiadores de la propuesta
de propuesta construida. Sesion 10

Todos los encuentros de codisefio de las fases dos, tres y cuatro fueron videograbados a
través de la plataforma digital Zoom, por lo que realicé la observaciéon sistematica de las
interacciones colaborativas en base a material audiovisual, posibilitando un acceso
detallado a las interacciones sociales en tiempo real, entendiendo al registro en video como
el “microscopio” para un estudio situado en profundidad (Knoblauch y Schnettler, 2012). La
duracién de los videos registrados fluctué entre un rango entre 38 minutos y 19 segundos, y
89 minutos y 25 segundos, con un promedio de duraciéon de 57 minutos y 1 segundo. Como

se detalla en la tabla 2, cada video corresponde a una sesion del taller:

Tabla 2

Listado de sesiones videograbadas

Sesion Fecha Duracion
1 8 de octubre de 2020 0:45:52
2 15 de octubre de 2020 0:41:08
3 22 de octubre de 2020 1:05:01
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4 29 de octubre de 2020 0:53:12

5 5 de noviembre de 2020 0:38:19
6 12 de noviembre de 2020 1:00:18
7 19 de noviembre de 2020 1:29:25
8 26 de noviembre de 2020 0:38:21
9 3 de diciembre de 2020 1:21:29
10 10 de diciembre de 2020 1:38:09

El taller fue desarrollado en la asignatura de Lenguaje y Comunicacién, orientandose
especificamente al eje de comunicacion oral. Desde una perspectiva constructivista y
sociocultural de la ensefianza y el aprendizaje, los procesos de construccion del
conocimiento dependen y se articulan a través de la actividad discursiva de los/as
participantes, especificamente de las formas de habla utilizadas para contrastar, negociar y
modificar los significados (Engel y Onrubia, 2014). El lenguaje cumple un papel fundamental
en el desarrollo humano y los procesos educativos, como "instrumento psicologico" y
mediador basico en la construccién de conocimiento, pues al hablar con otros/as
participantes mas experimentados, los/as nifios y nifias entran en contacto con los modos
de conocer de su cultura y se apropian de ellos (Wells, 2001).

Considerando lo anterior, decidi trabajar en la asignatura de Lenguaje y
Comunicacion por su relevancia en los procesos de construccion de significados y
conocimiento. El lenguaje tiene un potencial para la construccion de significados, como
sistema para elegir, clasificar y nombrar elementos de la experiencia y para establecer
relaciones conceptuales de varios tipos, por lo que desde esta perspectiva, las aulas
deberian convertirse en comunidades de indagacion donde se considere que el curriculo se
crea a partir de los modos de conversaciones con los que el ensefante y los estudiantes
comprenden dialégicamente temas de interés (Wells, 2001).

Para la observacion sistematica del proceso, consideramos las sesiones
correspondientes a las fases dos y tres de la implementacion, por constituir las etapas
centrales del proceso de codisefio y aquellas que documentan las tareas fundamentales
correspondientes a la estrategia: pensar juntos/as aspectos de mejora para la asignatura y

elaborar una propuesta para la clase.
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5.5. Estrategia de analisis

Realizamos un analisis de interacciones, técnica que considera los detalles finos de la
interaccion y sus complejidades, y no capta soélo los aspectos documentados en la
grabacion, sino también el contexto en el que estd inserta la interaccion. Esto se
fundamenta en el supuesto de que las acciones e interacciones no solo son observadas,
sino que son guiadas por significados que los/as observadores/as debe intentar dar cuenta,
por lo que el ejercicio analitico de reconstruir rigurosamente la organizacién secuencial de
un tramo de interaccion coincide con la premisa etnometodoldgica del orden social
producido localmente, “momento a momento”. En otras palabras, las interacciones sélo
pueden ser analizadas si se entiende su significado, considerando que su examen detallado
tiene un caracter reflexivo e interpretativo por parte del/a investigador/a (Knoblauch y
Schnettler, 2012).

En un primer nivel de analisis, organizamos todos los registros de video en unidades
de analisis de primer y segundo orden. A partir de los objetivos y actividades consideradas
en el disefio del taller, identificamos los segmentos de cada una de las nueve sesiones. Esta
unidad de andlisis se caracteriza por una cohesioén interna en relacion a su contenido y
propésito, pues los segmentos se determinaron en funcion a la estructura de planificacion
de cada sesién. Cada segmento esta compuesto a su vez por secuencias de interaccion,
que involucran intercambios o combinaciones de movimientos mutuamente relacionados
entre si. Estos intercambios, consisten en movimientos de inicio -una “pregunta” o una
“respuesta” movimientos de respuesta -pudiendo ser no verbales-, y en ciertas condiciones,
también movimientos de seguimiento (Wells, 2001), los que se enmarcan en el ejercicio de

tareas compartidas y objetivos comunes. En la tabla 3 se presentan las distintas unidades

de andlisis:
Tabla 3
Unidades de anélisis
Unidad de analisis Descripcion de la unidad

Sesion Unidad de observacion y analisis inducida por el disefio de la
investigacion, supone cortes en el tiempo en el desarrollo del taller de
codisefio. Considera nueve sesiones de las fases dos y tres, que fueron
desarrolladas sincrénicamente en modalidad a distancia previo a la

implementacion de la clase disehada.
Segmento Unidad creada a partir del disefio y planificacion de las actividades

observadas. El criterio para la segmentacion responde a la estructura de
las sesiones y a los objetivos especificos programados para cada
actividad, que pueden responder a actividades de analisis conjunto y
elaboracién de propuestas (“desarrollo de sesion”) o bien a sintesis y
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concrecion de planes (“cierre de sesion”). Esta unidad aporta a la
comprensién del proceso de construccién e intercambio entre los/as
estudiantes que se desarrolla en la secuencia de interaccion.

Secuencia de Unidad basica de analisis compuesta por intercambios entre estudiantes,
interaccion en las que se combinan movimientos de inicio -preguntas, respuestas- y
movimientos de respuesta, pudiendo haber también movimientos de
seguimiento. La secuencia se caracteriza por contener combinaciones de
movimientos entre estudiantes que ocurren en el ejercicio de tareas

compartidas y objetivos comunes.

En base a la visualizacién de los videos y siguiendo los criterios de seleccién establecidos,
dos investigadoras del equipo -conformado ademas por docente tutor- identificamos un total
de 16 segmentos. Posteriormente, ambas observamos cada segmento y seleccionamos de
manera independiente secuencias de interaccion, siguiendo una estrategia de consenso en
base a discusiones en reuniones sostenidas semanalmente, lo que dio un total de 33
secuencias de interaccion. Las secuencias tuvieron una duracion que fluctué entre 1 minuto
y 20 segundos, y 40 minutos y 47 segundos, con una duracién promedio de 11 minutos.
Para lograr la identificacion y seleccién final de secuencias, fue necesario que cada
codificadora mantuviera un contacto prolongado, persistente e intensivo con el material
audiovisual para identificar intercambios entre estudiantes (Lincoln y Guba, 1986),
observaciones que luego fueron puestas en comun en reuniones de equipo semanales que
contaban con la presencia del docente tutor. De esta manera, desarrollamos una
triangulacién o verificacion cruzada de datos mediante la participacion de diferentes
investigadores, elemento que constituye un criterio de transparencia o frustworthiness
(Lincoln y Guba, 1986). La presencia del docente tutor permitié resolver las discrepancias
que existieron entre las codificadoras. Luego de la seleccidon de secuencias, en los espacios
de discusion en equipo las codificadoras negociamos la duracion exacta de cada secuencia,
delimitando su inicio y término. Asimismo, tanto durante el proceso de identificacion de
segmentos como de seleccion de secuencias, cada unidad de andlisis fue nombrada
mediante un enunciado breve que sintetiza la accién principal desarrollada por los/as
estudiantes.

Para analizar las interacciones de tipo colaborativo de cada secuencia, como equipo
de investigacion confeccionamos una serie de indicadores de anadlisis en base a los
elementos colaborativos desarrollados en literatura relevante de psicologia y educacion
(Hesse et al., 2015; OECD; 2017; Roschelle y Teasley, 1995; Tomasello, 2010), organizados
en tres grandes dimensiones: cognicion social, motivacion y coordinacion de acciones. El
sistema de cdédigos fue revisado en conjunto al docente tutor de manera sistematica y

periodica, para que su estructura y definiciones fueran precisas, generando un sistema de
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cédigos susceptible de ser utilizado por un/a observador/a externo/a. A continuacién, en la

tabla 4 se presentan los indicadores y sus respectivas descripciones:

Tabla 4

Sistema de indicadores de habilidades colaborativas

Dimension Indicador Descripcion

Construir, mantener y/o progresar en una comprension y entendimiento
Comprension  compartido del problema. Involucra negociar el significados del problema y
compartida construir una representacion compartida, poniéndose de acuerdo en lo que
(CS-CC) estan entendiendo. Discusion e intercambio de informaciéon e ideas como
mecanismo clave para promover el crecimiento [de la comprensién].

Cognicion Social Reconocer puntos de vista y contribuciones de los demas. Las
contribuciones o sugerencias de los demas se tienen en cuenta, se

Toma de incorporan y/o se utilizan para sugerir posibles vias de solucion.

perspectiva Capacidad para adaptar las propias contribuciones al resto de

(CS-TP) participantes, modificandolas para que sean comprendidas y/o

adaptandolas en base a la interpretacion que se tiene de la comprension de
los/as receptores.

Escucha y valoracion de las opiniones y contribuciones realizadas por

Escuchay . : .
- otros/as miembros/as para colaborar de manera efectiva. Implica
valoracién de S . . . e
o entendimiento emocional de los/as otros/as, asi como la consideracion de
contribuciones : . . -
o (MO-EV) diferentes perspectivas. Rec_onommlento de fortalezas y habilidades de los
Motivacion miembros del equipo.
Disfrute Disfrutar trabajando juntos, disfrutar los logros/éxito de los/as
(MO-DF) compafieros/as. Se relaciona con la valoracién de las relaciones y el

trabajo en equipo.

Comunicarse con los/as miembros del equipo sobre las acciones realizadas
Comunicacion o las acciones que seran realizadas. Escuchar a los/as otros/as y tomar
(CA-CO) turnos de habla, ser pacientes y permitir tiempo a los demas para formarse
su opinion.

Comprender el rol que desempefian y coordinar planes y subplanes de

L Division de ot ) ~ > .
Coordinacién de trabaijo y roles accion, que incluyen la ayuda al compafiero/a segun sea necesario para el
Acciones (CA-DR) rol que desempenfa, coordinando acciones de apoyo mutuo. Control mutuo

del trabajo y organizacion del equipo.

Toma de Prorpover la toma de dec.i§iones conjunta sobre las glternativas y puntos de

decision 'V|sta, !ogrgr una solucién o alcanzar un compromiso, comentapdo las
(CA-TD) diferencias, intentando llegar a un entepdlmlento comun y resolviendo las

diferencias.

En relacion al proceso de codificacion, cada investigadora codificé el indicador cuando la
conducta de al menos uno/a de los/as participantes en el intercambio coincidia con la
descripcion tedrica del indicador. El nivel de acuerdo entre ambas codificadoras fue
monitoreado en reuniones semanales, en las que buscamos activamente las discrepancias
en la codificacion, y las resolvimos como equipo mediante la observacion conjunta de los
registros en video correspondientes a cada secuencia. Este proceso ademas incluyé el

didlogo a partir de la literatura revisada. Para que los cédigos fueran considerados como un
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acuerdo, ambas codificadoras debiamos haber identificado el mismo codigo en la respectiva
secuencia.

Durante el proceso de codificacion, constatamos como equipo que algunas
definiciones iniciales de cada codigo, construidas en base a la revisién bibliografica, no
contaban con suficiente precision al aproximarse a la observacion de las interacciones entre
los/as estudiantes. Por esto, luego de haber codificado las dos primeras sesiones, dotamos
a los codigos de mayor exactitud a través de la definicion de acciones ejemplificadoras que
permitieran dar mas especificidad a las habilidades desarrolladas durante los intercambios
entre pares. Esto, particularmente, ocurrio con los indicadores de comprension compartida y
toma de perspectiva, en tanto involucran procesos complejos relativos a la cognicion social.

En un segundo nivel de analisis, describi cualitativamente las interacciones de las
secuencias con mayor frecuencia de codigos por cada etapa, para comprender los procesos
colaborativos que ocurren en el marco de actividades de co-disefio curricular, a través de la
interpretacion de su significado de acuerdo al contexto y momento en el que se
desarrollaron. Primero, seleccioné las secuencias con mayor frecuencia de codigos
identificados, tanto en la segunda como en la tercera fase de la implementacion, para
recoger aquellos momentos de mayor riqueza en relacién a las habilidades colaborativas
observadas. Luego, transcribi los intercambios verbales de las secuencias seleccionadas
palabra a palabra, incluyendo también la comunicacidn no verbal en paréntesis.
Posteriormente, realicé un analisis centrado en la actividad del grupo y su contexto de
produccién, entendiendo la naturaleza dinamica y orientada a la creacién de significados
que tienen las interacciones, que no pueden analizarse como fragmentos aislados, por lo
que debe considerarse la situacién social en las que se desarrollan (Kumpulainen y Wray,
2003).

Por lo anterior, desarrollé un analisis cualitativo denso y detallado de las
interacciones colaborativas desde una perspectiva sociocultural, entendiendo que el
significado estd estrechamente conectado con los contextos institucionales y las
circunstancias particulares de la interaccién, por lo que comprenderlo implica interpretar la
interaccion tomando en cuenta los detalles de su produccion y su organizacion secuencial
(Colley y Windschitl, 2021; Moreno-Nufez y Alessandroni, 2021). Desde esta perspectiva,
los turnos son construidos en relacién con los turnos inmediatamente anteriores y se
convierten, a su vez, en el contexto inmediato de las producciones que se generan a partir
de ellos, organizacion secuencial que aporte el andamiaje que hace posible la

intersubjetividad.
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5.6. Consideraciones éticas

El respeto de la dignidad, el bienestar y los derechos de todos los nifios y nifas,
independientemente de su contexto, es fundamental a la filosofia que sustenta la
investigacion ética con nifios/as. La Convencion de las Naciones Unidas sobre los Derechos
del Nino da visibilidad y legitimidad a su capacidad de ejercer autonomia y participar, al
tiempo que insiste en su derecho a la proteccién y la provision, reconociendo asi que los
nifios poseen tanto la capacidad como el derecho a participar en actividades tales como la
investigacion. Por lo anterior, en toda investigacion que involucre la participacién de nifos y
nifias es fundamental el desarrollo de reflexividad y toma de decisiones consciente, lo que
implica un permanente analisis ético de los aspectos tedricos y practicos del estudio,
considerando los supuestos acerca de la infancia y las desigualdades de poder entre
investigadores/as y participantes (Graham et al., 2013).

La reflexiébn permanente de estos aspectos fue necesaria en la planificaciéon y
desarrollo de la investigacién, considerando principios éticos como el respeto, el beneficio y
la justicia. Confeccioné un consentimiento y asentimiento informado para entregar la
informacion a los/as nifios/as acerca de su participacion, respetando toda indicacién de
disensién o deseo de retirarse. Luego de una presentacion a todo el curso sobre el objetivo
y caracteristicas de la investigaciéon, complementé el consentimiento con una explicacion
telefénica a cada apoderado/a y otra con los/as nifios/as al inicio del taller virtual. Durante el
trabajo de campo, procuré considerar sus intereses, perspectivas, experiencias vy
habilidades, desarrollando dialogo constante, reflexiones y nuevas comprensiones junto a
ellos/as, entendiendo que el reconocimiento de su agencia es un elemento fundamental.
Asimismo, consideré resguardos éticos relacionados al disefio metodoldgico -que contempld
grabaciones de las sesiones-, por lo que el material fue debidamente protegido y
almacenado, garantizando la confidencialidad y privacidad de los/as participantes.

En relacién al principio de beneficencia y no-maleficencia, planifiqué e implementé la
investigacion otorgando espacios para que los/as nifios/as participaran de manera efectiva
de las actividades, desarrollando el taller de manera atenta y responsable para que
pudieran expresarse y poner en comun sus experiencias. Esto, entiendo que son sujetos
con capacidad de proponer y deliberar a lo largo del proceso. En este sentido, consideré la
diferencia de poder inherente en mi relacion con ellos/as, relacionada al principio de justicia,
centrandome particularmente en escucharles activamente y valorar sus contribuciones. Esto
también se refleja en la invitaciéon a todo el curso, ofreciendo la posibilidad a todos/as los/as
nifos/as de ser parte de la investigacion, por lo que la conformacién del grupo se realizé en

base al interés y motivacion por participar de la experiencia.
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Considerando el articulo 5 de la Convencion sobre los Derechos del Nifio, los/as
investigadores/as tienen la obligacion de reconocer las competencias y las diversas
experiencias de vida de los/as nifos/as, de acuerdo a sus entornos, culturas, edades y
circunstancias personales. Asimismo, deben garantizar oportunidades para que los/as
nifos/as tomen decisiones por si mismos/as y ejerzan sus derechos, entendiendo que sus
facultades estan en evolucion (Graham et al., 2013). En este sentido, el taller de codiseno
buscé la construccién conjunta desde sus vivencias y visiones particulares, entendiendo que
la investigacion respetuosa se situa en la vida de los/as nifios/as y se basa en el supuesto

de que sus perspectivas se tendran debidamente en cuenta (Graham et al., 2013),

6. RESULTADOS

A continuacion, se presentan los resultados del estudio. En primer lugar, se describe el
proceso de implementacién del taller de codisefio, dando cuenta de los objetivos, las
actividades desarrolladas, los contenidos, acontecimientos relevantes y ambiente generado
durante cada sesi6n a través de Zoom. En segundo lugar, se presentan los indicadores de
habilidades colaborativas identificadas en cada segmento y secuencia de interaccion del
taller. En tercer lugar, se analiza el desarrollo de las sesiones de codisefio a partir de los
segmentos y secuencias de interaccion en las que los/as estudiantes desarrollan
habilidades colaborativas. Y en cuarto lugar, se presenta el analisis cualitativo de las
habilidades colaborativas desarrolladas por los/as estudiantes durante las secuencias de

interaccion seleccionadas en cada fase.

6.1. Proceso de implementacion del taller de codiseio

El proceso de implementacion se organiz6 en base a cuatro etapas, basadas en la
estructura propuesta por Koénings et al. (2010). La primera etapa correspondié a la
presentacién de la propuesta al curso, que tuvo por finalidad motivar y crear el interés entre
los y las estudiantes para participar del taller de codisefo, explicando sus objetivos,
metodologias y potenciales beneficios. La invitacion fue abierta a todo el curso, por lo que
cualquier estudiante podia participar, independiente de sus experiencias con la asignatura.
Para conformar el grupo de codisefiadores/as, los y las estudiantes interesados/as se
inscribieron a través del docente, configurando finalmente un grupo compuesto por nueve
estudiantes con diversas visiones en relacion a la asignatura. Esta fase no fue registrada en
video.

La segunda etapa, que correspondio al inicio del taller, tuvo por finalidad el analisis

conjunto con los/as estudiantes del taller respecto al proceso educativo en la asignatura de

37



lenguaje, con el fin de evaluar posibles aspectos de mejora, asi como la sensibilizaciéon e
introduccion de lo que implica el proceso de codisefio curricular. En esta etapa se identifico
el foco de interés del grupo para trabajar el disefio de la clase, por lo que las actividades se
centraron en compartir las experiencias educativas y creencias sobre la asignatura de los/as
estudiantes, asi como a acercar el diseno curricular al grupo. Esta fase agrupa 4 sesiones
de implementacién del taller que fueron registradas en video.

La tercera etapa consistid en la propuesta y disefio de la clase de lenguaje, en la
que los/as estudiantes elaboraron en conjunto metodologias y materiales para finalmente
implementar la propuesta con el curso. El disefio de la clase, que se focalizé en la
construccion de un material y actividad de creacion de cuentos, se construyd en base a la
recoleccién y analisis de los hallazgos de la etapa anterior. Esta fase agrupa 5 sesiones de
implementacién del taller que fueron registradas en video. Por ultimo, la etapa de
implementacién corresponde a la décima sesidbn en la que los/as estudiantes
codisefiadores/as desarrollaron la clase preparada para su curso. El proceso del taller de
codisefio se compone de las sesiones de las etapas dos, tres y cuatro, en tanto la primera
etapa supuso un periodo de conformacién del grupo previo al inicio del taller. Las distintas

actividades de cada sesion se describen en detalle a continuacion:

Sesién 1: Exploracion y discusién acerca de la clase

Esta sesion tuvo por objetivo pensar y compartir aspectos positivos y aspectos a mejorar de
la asignatura de lenguaje. Para conocer las experiencias y opiniones que los/as nifios/as
tenian respecto a la asignatura, se les invitd a compartir cdmo es la clase de lenguaje a
través de dibujos y escritos en una pizarra digital, reconociendo cual la importancia de la
asignatura, y qué cosas les gustan y no les gustan de la misma. Al contar con un espacio de
libre expresidn que les permitia interactuar entre si, los/as nifios/as se mostraron muy
entusiasmados/as e interesados/as, estuvieron atentos/as durante toda la actividad y muy
motivadas/os por compartir sus ideas. Por la falta de estructura de la herramienta utilizada,
no se finaliz6 con un producto colectivo mediante la pizarra, pero si se sostuvo una
conversacion en base a los objetivos propuestos.

Los/as nifios/as identificaron que comunicarse, expresarse oralmente y hablar con
los demas eran los aspectos mas relevantes de la asignatura, emergiendo en menor medida
otras actividades como la lectura o la escritura. Por otro lado, destacan como lo que mas les
gusta de la clase aquellas ocasiones en las que se rien juntos/as, en las que el profesor
cuenta historias divertidas, cuando pueden expresarse, el ver y conversar con sus
compafieros/as del curso, y cuando hacen actividades entretenidas. Estas opiniones

guardan mucha relacion a las expectativas que tienen del espacio (ver figura 1), en tanto las

38



ideas centrales corresponden a la diversion, el encuentro con otros/as y la incorporacion de

experiencias ludicas.

Figura 1

Actividad final a través de plataforma digital: ;qué esperas del taller?

aser cosas entretenidas qgue seaintyere

un clase sea como deseamo

despejar la mente :
y que sea en colavorasion

diversion

Los/as nifios/as identifican como aquellas cosas que no les gustan, y como situaciones
contrarias a lo que deberia generar la asignatura, las pocas oportunidades que tienen para
expresarse en la clase. Aparecen experiencias de exclusién e imposibilidad de participar,
como lo comentan algunos/as estudiantes: “a mi no me dejan hablar porque algunas veces

” “ ” [

hago preguntas estupidas”, “el profe me dice mejor callate”, “me dejan al ultimo y no me
dejan hablar’, “si la clase de lenguaje es para hablar, ;por qué el profe nos calla?”. Por otro
lado, la lectura es percibida como una actividad que genera frustracion en algunos: “no me
gusta Lenguaje porque no tengo comprension lectora”, asi como el exceso de tareas:
‘muchas tareas”, “‘no me gusta cuando tenemos que hacer tareas’.

Existe un claro consenso por parte del grupo respecto al interés de jugar en la clase,
instalando asi la necesidad de generar dinamicas ludicas durante el desarrollo del taller:
“deberiamos jugar mas”, “hacer juegos de lenguaje”, “hacer la clase mas divertida”, “me
gustaria que las clases de lenguaje fueran mas didacticas, podriamos ocupar la ruleta que

7~

hicimos el otro dia”. Por un lado, es una sesion que permite conocer las impresiones,
intereses y expectativas de los/as estudiantes en relacion a la asignatura y al taller, y por
otro, permite establecer una vinculacion inicial con el grupo. Todos/as se muestran muy
abiertos/as y dispuestos a compartir experiencias educativas y personales, generando un
espacio inicial de involucramiento activo en que cada uno/a presenta las cosas que son

importantes para ellos/as.

39



Sesién 2: Exploracion de intereses y creencias de aprendizaje

Esta sesion tuvo por objetivo explorar experiencias y creencias en relacién al aprendizaje y
aproximarse de manera ludica a la asignatura. Se realiz6é un juego de desafios en lenguaje,
presentando una serie de cartas con numeros que los/as nifios/as van seleccionando para
participar de la actividad (ver figura 2). Los desafios involucran anagramas, invencién de
significados de conceptos, creacion colectiva de historias, juegos de palabras, y “mito o
verdad” de la asignatura. Es una actividad muy dinamica que despierta el interés de los/as
nifos/as; hay risas, recuerdos de experiencias presenciales en el colegio, compartir
opiniones, debates e ideas sobre la clase. Todo el grupo se mantiene motivado para
descubrir los distintos desafios, pidiendo constantemente ser quienes eligen las cartas y

comienzan respondiendo, generandose un ambiente de participacién activa.

Figura 2

Dinamica de desarrollo “desafios en lenguaje” a través de plataforma Wordwall

Durante el juego, se van explorando las creencias que los/as nifios/as tienen respecto al
aprendizaje en la asignatura, en los que surgen la creatividad y la imaginacion como
elementos necesarios para tener un buen rendimiento en lenguaje: “en lenguaje tienes que
tener imaginacion, porque a lo mejor tienes que escribir una palabra y no la sabi escribir,
como para inventar el significado de cierta palabra hay que tener imaginacion”, “hay que
tener imaginacién para inventar los cuentos o crear nuestro propio articulo de opinion”. Se
generan instancias de dialogo y discusion en torno a estas creencias, en tanto no todos/as
los/as nifios/as se manifiestan de acuerdo, existiendo gran motivacién para expresar y
explicar sus perspectivas al grupo. Otro factor relevante, que nuevamente aparece asociado

a experiencias de frustracion, es la lectura como una actividad necesaria para la asignatura:
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“vo leo como cuatro veces la tarea e igual no la entiendo”, “el profesor hace la actividad, y

yo no lo entiendo “lea” me dice, y yo no entiendo (...). A mi no me gusta leer”.

Sesion 3: Introduccidn al disefo curricular y juegos narrativos

Esta sesion tuvo como finalidad introducir elementos necesarios en el disefio de una clase y
explorar actividades ludicas que constituyeran un insumo para la posterior etapa de diseno.
Habiendo conocido y analizado en conjunto la asignatura y las experiencias asociadas a
ella, se realiza un juego -utilizando un tablero digital- para abordar los componentes
curriculares necesarios en la planificacion y disefio de una clase (objetivos,
métodos/actividades, materiales y evaluacion) a través del andlisis de actividades de interés
de los/as nifios/as, como videojuegos. También se continia explorando la importancia y/o
utilidad de los aprendizajes en lenguaje desde la perspectiva de los/as estudiantes. Para
esto, los/as nifios/as se dividen en dos grupos y juegan en el tablero, que contiene algunas
casillas con actividades que tributan a los objetivos descritos. Al ser un juego en equipos, se
genera mucha expectacion por conocer qué grupo va avanzando mas rapido, y como la
conversacion se realiza en base a actividades que les gustan, se aprecia mucha motivacion
por ser quien comenta primero.

Muchas veces los/as nifios/as conversan interrumpiendo a los/as demas,
expresandose sin escuchar al resto y generando intervenciones simultaneas. Si bien
tuvieron dificultades para organizar sus ideas, se les observd comodos expresando sus
opiniones y aclarando sus puntos de vista para darse a entender. Al final de la sesién, los/as
nifos/as destacan como las actividades mas relevantes aquellas en las que todos/as
pudieron aportar y participar, cuando conversaron y se generaron debates, cuando pudieron
hablar de las cosas que les gustan, y el hecho de jugar y estar juntos/as. El acto de
compartir y el dialogo son reconocidos como elementos esenciales al comenzar a pensar en
el disefio de la clase para la asignatura.

Con los hallazgos y reflexiones desarrolladas hasta este punto, acordé con el
docente focalizar el proceso de codisefio en el eje de comunicacion oral. Los/as estudiantes
manifestaron interés y reconocieron la importancia de la expresion oral al analizar el
aprendizaje en la asignatura, y el docente menciond el mismo eje como uno especialmente
pertinente de potenciar en los y las nifios/as de séptimo afio basico. Si bien a lo largo del
periodo académico el profesor pudo desarrollar actividades que integraron de manera
simultanea varios objetivos del curriculum, manifestdé un énfasis en los ejes de lectura y
escritura pues evalué que eran mas apropiados para intencionar de manera asincrénica y

con menor mediacion docente, considerando el contexto de educacion remota.
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La propuesta de la Unidad de Curriculum y Evaluacion del MINEDUC (2020) contiene dos o
tres Objetivos de Aprendizaje (OA) para cada uno de los ejes de la asignatura, que son
aquellos considerados prioritarios para el periodo. A partir del trabajo realizado las primeras
tres sesiones, tomo fuerza la idea de generar dialogo en el curso como objetivo de la clase,
por lo que seleccionamos para el codisefio uno de los OA considerados imprescindibles en
el eje de comunicacién oral: “Dialogar constructivamente para debatir o explorar ideas:
manteniendo el foco, demostrando comprension de Ilo dicho por el interlocutor,
fundamentando su postura de manera pertinente, formulando preguntas o comentarios que
estimulen o hagan avanzar la discusién o profundicen un aspecto del tema, negociando
acuerdos con los interlocutores, y considerando al interlocutor para la toma de turnos”.

Esta eleccion tiene una estrecha vinculacion a las habilidades colaborativas
analizadas y a la perspectiva sociocultural desde la que se posiciona la investigacion. Una
de las habilidades colaborativas centrales corresponde a la creacién y mantenimiento de un
entendimiento compartido, es decir, la explicacion de las propias ideas mientras se
extienden las del resto, el reconocimiento de diferentes interpretaciones y la resolucion de
inconsistencias. Asimismo, la comunicacién efectiva en el cumplimiento de la meta comun
es otra habilidad colaborativa relevante, que implica enviar y responder peticiones de
informacién, establecer o negociar significados, y explicar, justificar, debatir, argumentar o
hacer explicito el conocimiento para lograr un mejor entendimiento. Todas estas habilidades
se vinculan justamente a algunos de los componentes que el OA21 considera en el

desarrollo de “didlogo constructivo” entre los y las estudiantes.

Sesion 4: Creacion de un cuento

Esta sesion tuvo por objetivo introducir elementos necesarios en el disefio de una clase y
explorar actividades ludicas que constituyeran un insumo para la posterior etapa de diseno.
Recogiendo los intereses de los/as nifios/as y aquellos elementos que reconocen como
relevantes y motivadores en relacion a la asignatura, se lee un microcuento (acompanado
de una versién musicalizada y animada) y se realiza una actividad de creacion de historias.
Hay mucha sorpresa en el grupo por contar con un espacio para desarrollar su imaginacion:
“en la historia que nosotros vamos a segquir, ;podemos usar nuestra imaginacion? O sea,
como que el ave rapaz ataca con una pistola de rayos laser y mata al pajarito y llega una
tribu alienigena, ;se puede? (...) jVa a explotar toda mi imaginaciéon! Voy a vomitar arcoiris”.
Ademas, al jugar juntos/as en la creacion de nuevos desarrollos narrativos para el
microcuento leido, existe una aproximacion ludica y motivadora a la lectura, que habia sido

reconocida como una actividad displacentera y frustrante por muchos/as nifios/as.
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Los/as nifos/as trabajan en grupos para inventar un final alternativo al relato, lo que permite
un gran despliegue de creatividad, organizacién y coordinacion entre ellos/as, en tanto
deben tomar decisiones y definir personajes, eventos, contextos y roles de cada uno/a.
Surgen recursos creativos de manera espontanea, como integrar sonidos de sus celulares
al relato o incorporar canciones a la historia. Por otro lado, se trata de la primera sesion en
la que el profesor se incorpora, lo que genera mucho entusiasmo en los/as nifios/as,
quienes disfrutan ver a su profesor participando y jugando como uno mas del grupo.

A partir de lo anterior, se genera un contexto en el que ninguna idea es incorrecta,
por lo que todos los aportes son aceptados y no hay miedo a equivocarse. Se observan
risas en el proceso de creacién y durante la presentacion de las historias, hay interés por
parte de los/as nifios/as y motivacién al experimentar que todas sus ideas son validas y son
ellos/as los/as protagonistas. Al finalizar la sesion, se plantean distintas ideas para lograr la
generaciéon de dialogo en el curso, siguiendo la linea de uno de los objetivos priorizados de

la asignatura (OA 21: Dialogar constructivamente para debatir o explorar ideas).

Sesion 5: Deliberacion sobre método de la clase

Esta sesion tuvo por finalidad decidir en conjunto una actividad a realizar para cumplir el
objetivo propuesto, en base a las experiencias e intereses de los/as nifios/as. Se realizé una
actividad en la que los/as nifios/as debian imaginar que eran profesores/as y tenian la tarea
de disefar una clase para el séptimo basico, considerando el objetivo visualizado la sesién
pasada (OA 21) y las actividades mas relevantes para el grupo. Asi, en el marco de un
juego de roles, se reflexiond en torno al significado del objetivo, a la importancia que tiene y
la forma en que podria trabajarse con el curso. Durante el ejercicio, los/as nifios/as
identifican caracteristicas relevantes de su curso y las vinculan a la importancia que
reconocen del objetivo, relevando de manera transversal el respeto, la escucha y la
posibilidad que ofrece el dialogo tanto de conocer mejor a los demas, como de aprender a

través de sus companeros/as (ver figura 3).
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Figura 3

Ideas sobre la importancia del objetivo de aprendizaje a trabajar (OA 21)

¢Por qué es importante que las/os nihas/os
del séptimo basico logren dialogar,
escuchando y valorando las opiniones de los
demas?

Al pensar en formas de abordar el objetivo de la clase, las ideas con mas aceptacioén entre
el grupo son la realizacion de debates y la creacion de historias, por lo que se realiza una
votacion a través de una plataforma digital para decidir qué actividad creen que permitira
cumplir el objetivo. El grupo discute las posibilidades, y decide finalmente trabajar en la
linea de creacion de relatos, fundamentando su decision en el analisis previo y la lectura
realizada del curso. Como lo comenta una de las participantes luego de votar, su decision
estuvo guiada por la evaluacién de ambos métodos en funcién del nivel de participacién e
interés que despertaria en el curso: “yo pensé en algo divertido para la clase, entretenido,
porque el debate de repente puede ser... no a todo el curso le va a gustar. Elegi algo

divertido en el que todos participemos”

Figura 4

Votacioén sobre el método de la clase
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Sesidén 6: Elaboracion de los personajes

El objetivo de esta sesidn fue dar inicio a la creacion colectiva de una historia para la clase
de lenguaje. Se realizé una actividad de creacion en la que los/as nifios/as confeccionaron
los personajes que serian protagonistas de la historia colectiva, que luego sera un
importante insumo para la implementacion de la clase (ver figura 5). En esta sesion, se
observd también mucho entusiasmo y asombro por contar con la posibilidad de crear, con
comentarios iniciales de los/as estudiantes que echaban a volar su imaginacion: “;Puede
ser incluso un delfin volador de un planeta?’. Se dividen en grupos y generan lluvias de
ideas orientadas por preguntas guia que contenian elementos constituyentes de una
narracién, apoyandose de una pizarra virtual y de dibujos con lapiz y papel. De esta
manera, van construyendo en conjunto desde modalidades distintas, ya sea proponiendo
ideas, dibujandolas o utilizando la pizarra para integrar nuevos elementos a la creacion.
Durante la construcciéon del personaje, los/as estudiantes se implicaron en un
proceso de compartir y revisar opiniones para elaborar el material didactico de la clase.
Cada grupo de estudiantes fue desarrollando una narracién del personaje de manera
conjunta, considerando las caracteristicas propuestas para cada uno de ellos, por lo que
existi6 un considerable despliegue de recursos creativos y un ambiente en el que los/as
estudiantes se animaban unos/as a otros/as para dar ideas. Al finalizar, ambos grupos se

reunen para dar inicio a la elaboracion de una historia que integrara a ambos personajes.

Figura 5

Ideas planteadas para la construccién de un personaje a través de pizarra virtual
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Sesion 7: Elaboracion del argumento narrativo

Esta sesion tuvo por objetivo desarrollar la historia para la clase de lenguaje a implementar.
Para dar continuidad a la creacion de la sesién anterior, las nifias y nifios trabajan juntos
para construir un relato, incorporando nuevos elementos: se les invita a pensar en el mundo
y ambiente en el que viven los personajes (contexto), las motivaciones y objetivos que
persiguen (propodsito), en el problema u obstaculo que deberan enfrentar y superar
(conflicto) y en la manera en la que alcanzaran su meta u objetivo (instrumento, medio). En
esta sesién los/as estudiantes trabajan en dos grupos, en uno de ellos participa la
investigadora y en el otro el profesor de lenguaje, que acompana por segunda vez el
proceso de taller.

La actividad permitié la emergencia de nuevas ideas que configuran una narracion
con aportes de todo el grupo, integrando relevantes contribuciones al material
confeccionado. Durante este ejercicio, los nifios y nifias realizan nuevos dibujos de algunos
de los personajes de manera espontanea (ver figura 6). Al cierre del taller, el profesor
reconocio una dificultad propia ante el grupo, comentando que por momentos se vio
desarrollando un rol mas directivo. A raiz de ello, identifico la importancia de ejercer un rol
distinto, que medie la exploracion libre de ideas y el proceso creativo brindando apoyos a
partir de lo que los/as estudiantes van necesitando durante el trabajo conjunto. Esta
posicién tensioné el espacio en dos oportunidades, en tanto algunos estudiantes lo

interpelaron e hicieron ver que estaba limitando o direccionando sus ideas.

Figura 6

Dibujos de personajes realizados por los y las estudiantes del taller
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Sesion 8: Diseno del método para la clase, Presentaciéon de cuento

El objetivo de esta sesidn fue finalizar la creacidn de la historia colectiva y disefiar la clase
de lenguaje. Para facilitar el cierre de la narracion, se invita al grupo a jugar una trivia sobre
diferentes series y peliculas de su interés, identificando en conjunto aquellos elementos que
componen una “buena historia” (ver figura 7). Los nifos y las nifias reconocen diversas
caracteristicas en las historias que les gustan: tienen guiones y tramas que “atrapan” y
generan constante interés por saber qué ocurrira a continuacion, incorporan el elemento
sorpresa y eventos inesperados, contienen mucha accién, abordan temas que son
significativos, hacen uso del humor y el suspenso, etcétera. Como lo comentan algunos/as
participantes: “me gusta porque hay tension”, “la trama es buena porque te deja
enganchado, atrapado, queri seguir viendo”, “cuando va a terminar una historia, pasa algo
muy fuerte, un incendio o un accidente muy grande”. En base a la reflexion inicial, en la que
los/as nifios/as se mostraron muy alegres y entusiasmados, se realizé el ejercicio de llevar
algunos de esos elementos a la narracién que crearon para generar una historia que les

pareciera interesante y despertara el interés para la clase.

Figura 7

Actividad de trivia para identificar componentes de “buenas historias”
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A partir de lo anterior, las nifias y nifios incorporan los ultimos elementos al relato, como el
plano de la subjetividad/conciencia a través de los pensamientos y sentimientos que
experimenta el personaje durante algunos momentos. Luego, en conjunto coordinamos la

forma en que sera relatada la historia y preparamos la actividad que se desarrollara a partir
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de su presentacién, siguiendo el Objetivo de Aprendizaje 21. De esta manera, los y las
estudiantes definen quiénes seran los narradores del relato, quién sera el personaje
protagonista, y seleccionan distintos sonidos para acompanar los eventos de la historia. El
material confeccionado para la clase finaliza en un cuento titulado “El Apocalipsis” (ver
anexo 3), que contiene tanto un plano de la accion -secuencias de accion y eventos en
escenarios fisicos- y un plano de la conciencia -lo que saben, piensan y sienten los sujetos

implicados en la accién-.

Sesioén 9: Ensayo y diseio final del método para la clase

Esta sesion tuvo por objetivo ensayar la narracion de la historia y estructurar la clase de
lenguaje. El grupo de estudiantes se organizé para definir la forma en que seria
desarrollada la clase, delimitando los distintos momentos que la componian y coordinando
las responsabilidades de cada uno. Los/as nifios y nifias decidieron quiénes presentarian el
objetivo de la clase, quienes narrarian la historia, quiénes se encargarian de acompafar la
presentacién a través de sonidos coordinados, y quiénes compartirian al curso la instruccion
para desarrollar la actividad disefiada y la posterior distribucion entre los equipos.

Los nifios y nifias organizaron la conformacion de tres equipos que trabajarian con el
apoyo de un/a codisefiador/a, para asi crear conjuntamente un final para la historia,
definiendo como los personajes resolveran -0 no- el conflicto. Finalmente, las y los nifios/as
del taller decidieron que se abriria el didlogo en el curso para explorar sus opiniones
respecto a los distintos finales y se realizaria una votacién para asignar a todas las historias
un reconocimiento, valorando asi las caracteristicas positivas de todos los productos

creados.

Sesion 10: Implementacién de la clase de Lenguaje y Comunicacion

Al término del taller, los nifios y nifias codisefadores/as implementaron la clase a su curso,
presentando el cuento confeccionado y desarrollando una actividad de creacién de relatos,
proponiendo a sus compaferos/as la creacion de un final. La clase se desarrollé con parte
del curso (9 estudiantes), pues por el periodo del afio académico y el contexto
sociosanitario y de educacion a distancia, habia una menor asistencia de los/as estudiantes
del curso a clases virtuales. Me reuni con el equipo de co-disefiadores previo a la clase para
ajustar los ultimos detalles, espacio que ellos/as mismos/as organizaron para preparar las
funciones y responsabilidades que cumpliria cada uno/a, asi como orientar su rol de

facilitadores/as en los grupos de trabajo. Algunos/as estudiantes manifestaron estar
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ansiosos/as por comenzar la clase, pero una vez realizado el repaso de los distintos
momentos, se sintieron mucho mas tranquilos/as.

El docente fue el encargado de dar inicio a la clase y realizar un encuadre,
presentando a los y las nifias del taller como quienes desarrollarian la clase de lenguaje, lo
que generd sorpresa en el resto de estudiantes. Con la guia del docente y la investigadora,
un estudiante del taller fue el encargado de presentar al curso el objetivo de la clase y la
actividad, y luego dos estudiantes narraron el cuento al curso. Mientras el cuento era
presentado, un estudiante fue dramatizando las acciones del personaje principal, y los
otros/as integrantes del taller apoyaron de manera coordinada con sonidos al relato, que
también fue acompafado por imagenes de apoyo. Si bien por razones técnicas no todos los
sonidos fueron escuchados, los/as estudiantes del taller presentaron el cuento en conjunto y
de acuerdo a lo planeado. Posterior a ello, los/as estudiantes del taller presentaron la
actividad a realizar y dieron la instrucciéon al curso de reunirse en grupos. Los/as
participantes del taller acompafaron a cada uno de los tres grupos en la invencién de un
final colectivo al cuento, promoviendo la escucha activa y didlogo entre todos/as, instancia
que también contd con la facilitacion de la investigadora y el docente del curso. Por ultimo,
se presentaron los distintos finales en plenario, y el equipo de codisefio abrié el dialogo en

el curso para explorar sus opiniones respecto a las distintas creaciones.

6.2. Analisis de indicadores de habilidades colaborativas en secuencias de interaccion

Para identificar las habilidades colaborativas desarrolladas a lo largo de las actividades de
codiseno, seleccionamos secuencias de interaccion, es decir, periodos en los que
observamos intercambios entre estudiantes en el ejercicio de tareas compartidas y objetivos
comunes. En la figura 8 se presentan las nueve sesiones desarrolladas que fueron
observadas, identificando en cada sesion tanto los periodos temporales que corresponden a
secuencias no seleccionadas, como aquellos periodos que corresponden a secuencias de
interaccion en las que se observaron intercambios entre estudiantes con las caracteristicas

descritas.

49



Figura 8

Secuencias seleccionadas y no seleccionadas por sesion

Sesion 1

Sesion 2

Sesion 3

Sesion 4

Sesién 5

Sesion 6

Sesion 7

Sesion 8

Sesién 9

0% 25% 50% 75% 100%

Las zonas grises representan secuencias no seleccionadas, y las zonas azules representan
secuencias de interaccion seleccionadas y luego codificadas. A partir de la figura 8, es
posible apreciar un progresivo aumento en la cantidad de secuencias codificadas por
sesioén, lo que da cuenta de mayor cantidad de periodos en los que existié intercambio entre
pares, y por ende, mayor cantidad de combinaciones de movimientos de los/as estudiantes
en pos de metas comunes a medida que avanzaba el taller. Las primeras sesiones tienen
un 32% (sesion 1), 49% (sesion 2) y 38% (sesion 3) de su periodo total compuesto por
secuencias de interaccidén, mientras que las ultimas tres sesiones tienen un 91% (sesion 7),
80% (sesion 8) y 98% (sesion 9) de su periodo total compuesto por secuencias de
interaccion, lo que corresponde a gran parte o casi a la totalidad de su duracion.

En la figura 9, se presentan los indicadores codificados en cada secuencia de
interaccion. Cada secuencia ha sido identificada a través de una accién que sintetiza la

principal actividad a la que se orientan los intercambios de los y las estudiantes, y se ha
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acompanfado con la sesion en la que se desarrolla -de la sesion 1 (S1) a la sesion 9 (S9)-.
De esta manera, es posible evidenciar la frecuencia con la que fue observada cada
habilidad colaborativa en cada secuencia de interaccién, que contiene determinadas
acciones centrales. Se observan 101 indicadores codificados en total, distribuidos entre los

dimensiones de cognicién social, motivacién y coordinacién de acciones:

Figura 9

Frecuencia de las dimensiones de habilidades colaborativas por secuencia de interaccion

B Cognicién Social [ Motivacion Coordinacion de Acciones

Comentan (S1)
Discuten (S1)
Comentan (S1)
Debaten (S2)
Crean (S2)
Imaginan (S2)
Debaten (S2)
Juegan (S2)
Debaten (S3)
Identifican (S3)
Crean (S3)
Crean (S3)
Crean (S4)
Acuerdan (S4)
Presentan (S4)
Proponen (S4)
Proponen (S5)
Discuten (S5)
Deciden (S5)
Proponen (S5)
Crean (S6)
Presentan (S6)
Elaboran (S6)
Discuten (S7)
Desarrollan (S7)
Integran (S7)
Discuten (S7)
Definen (S8)
Coordinan (S8)
Distribuyen (S8)
Coordinan (S9)
Ensayan (S9)
Organizan (S9)

A partir de la figura 9, es posible apreciar que las secuencias de interaccion con mayor
frecuencia de cédigos se desarrollaron en la sesién 2 (S2), sesién 4 (S4), sesion 6 (S6),
sesién 7 (S7), sesion 8 (S8), y sesion 9 (S9). En estas secuencias, los verbos de accion

-que recogen el caracter de los intercambios desarrollados entre pares- corresponden a
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debatir, crear y acordar en el caso de las sesiones 2 y 4, y a crear, presentar, elaborar,
desarrollar, definir, coordinar y ensayar en el caso de las sesiones 6, 7, 8 y 9. Estas
acciones identificadas guardan estrecha relacion al objetivo de la respectiva etapa en las
que se enmarca cada secuencia. En el primer caso -secuencias de sesiones 2 y 4-, el
contexto es el analisis y exploracion conjunta de la asignatura y las experiencias educativas,
y en el segundo caso -secuencias de sesiones 6, 7, 8 y 9-, el contexto corresponde a la
elaboracion de una propuesta. Estas diferencias seran contrastadas con mayor detalle a

partir de la siguiente figura:

Figura 10

Frecuencia de dimensiones de habilidades colaborativas por sesion

Coordinacion Acciones [l Motivacion [l Cognicion Social
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En la figura 10, es posible observar la frecuencia con la que fueron codificados los
indicadores en cada sesion, organizados en las dimensiones de coordinacion de acciones,
motivacion y cognicion social. En la sesién 1, que tuvo un caracter introductorio y
exploratorio, no fueron observados indicadores de coordinacién de acciones. La sesion 1
tuvo por finalidad conformar el equipo de trabajo e iniciar el analisis compartido de la
asignatura, por lo que no fue necesario que los/as estudiantes se organizaran para
planificar, ejecutar y/o monitorear planes de accion, sino que descubrieran y pensaran
juntos/as aspectos de mejora. Por lo anterior, la sesion contiene indicadores en la dimension
de cognicion social, pues debido a que su objetivo fue explorar opiniones y experiencias
sobre la clase de lenguaje, se observaron periodos con gran flujo e intercambio de ideas
entre los/as nifios y nifias, interacciones en las que considerando las perspectivas del resto

y que permitieron aumentar el entendimiento mutuo que tenian del problema abordado.
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Por otro lado, durante la sesion 9 se observa una ausencia de indicadores en la dimension
de la cognicién social. Esta sesion tuvo por objetivo perfeccionar el material confeccionado,
asi como organizar y ensayar la implementacion de la clase, pues el grupo ya habia
delimitado el objetivo, decidido el método y confeccionado el material. Por su caracter y la
etapa en la que se enmarca, estuvo orientada al establecimiento y mantenimiento de
organizacién grupal para el despliegue de las acciones necesarias en el cumplimiento de la
meta. Esto implicd que los/as estudiantes se comunicaron y distribuyeron funciones durante
la planificacion de la clase e implementacion del ensayo final, actividades en las que
tuvieron que coordinar sus respectivos roles para que la clase se desarrollara de manera
efectiva.

Esta tendencia se mantiene al observar los indicadores de cada etapa del codisefio
en su conjunto, que se presentan en la figura 11. La etapa de analisis de la situacion y
sensibilizacion del proceso de codiserio tiene un mayor porcentaje de indicadores de la
dimension cognicién social (29,78%) en contraste a la etapa de elaboracion de la propuesta
de mejora (16,66%), mientras que la etapa de elaboracion de la propuesta de mejora tiene
un mayor porcentaje de la dimension de coordinacion de acciones (40,74%) que la etapa de
analisis y sensibilizacién (29,78%).

Figura 11

Porcentaje de indicadores de habilidades colaborativas por etapa

B Cognicién Social [l Motivacion Coordinacion de Acciones
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Ademas de las diferencias por etapa entre los porcentajes de indicadores correspondientes
a las dimensiones cognicién social y coordinacion de acciones, se observan mayores
porcentajes de indicadores pertenecientes a la dimension motivacién, que ademas se
mantienen altos en ambas etapas (40,42% y 42,59%, respectivamente). Asi, son los
indicadores de disfrute y escucha y valoracién de contribuciones los mas observados a lo

largo de la implementacion.

Figura 12

Frecuencia en detalle de indicadores de habilidades colaborativas por sesién

Toma de decision Division de trabajo y roles/negociacion [l Comunicacion [ Disfrute
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Al observar en detalle los indicadores de cada dimension -cognicién social, motivacién y
coordinacion de acciones- presentados en la figura 12, se aprecia la presencia del indicador
toma de decisién solo en las sesiones 4 y 7, dos sesiones que involucraron el desarrollo y
culminacion de procesos creativos en torno a la construccién de narrativas. En la sesion 4
los/as estudiantes jugaron por primera vez a crear un breve cuento en el marco de la
exploracion, analisis de la asignatura y sensibilizacién del codiseno, por lo que se implicaron
en un proceso de co-construccion que requirid negociar y tomar acuerdos. Esto se vincula a
las principales acciones identificadas en la sesién, que corresponden a crear, acordar,
presentar y proponer ideas. De igual forma, en la sesion 7 los/as estudiantes continuaron
perfeccionando el material didactico para la clase a través del desarrollo del argumento
narrativo del cuento, lo que implicé explorar alternativas y decidir vias de solucion
compartidas. Esto se vincula a las principales acciones identificadas a lo largo de la sesion,

que corresponden a discultir, incorporar, desarrollar e integrar.
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6.3. Analisis cualitativo de las habilidades colaborativas desarrolladas por los/as estudiantes

Analicé cualitativamente las seis secuencias de interaccion con la mayor frecuencia de
indicadores observados para cada etapa, que corresponden a periodos de gran despliegue
creativo en los que el grupo de estudiantes propuso e integré multiples ideas para analizar
su experiencia en la asignatura y para disefiar el material de la clase. En el caso de la
segunda fase del taller -andlisis de la situacion actual (Kénings et al, 2010)-, seleccioné 3
secuencias correspondientes a las sesiones 2 y 4, y en el caso de la tercera fase del taller
-elaboraciéon de propuesta de mejora (Konings et al, 2010)-, seleccioné 3 secuencias
correspondientes a las sesiones 6 y 7. El analisis se centré en habilidades de interaccién
colaborativa desarrolladas durante la actividad conjunta entre pares, considerando el
contexto de produccion de significados e interacciones. En la tabla 5 se detallan las

secuencias seleccionadas:

Tabla 5

Sintesis de las secuencias de interaccion analizadas

N° de N°

Secuencia Duracién Sesion Etapa Segmento Secuencia Indicadores codificados
Andlisis Exploracion de Toma d; Ff’rertspectlva.
situacion intereses y Estudiantes debaten Escucha Isvz:::récién de

1 0:02:21 2 actual. creencias de  sobre creencias de la o )ilniones
Sensibilizacié6 aprendizaje en lectura Con?unicaciclﬁn
n codisefio lenguaje o -
Comprensién compartida.
2 0:14:115 4 Analisis Creacion de Distribucién de roles.
situacion un cuento _ Comunicacién.
actual. Estudiantes crean Toma de Perspectiva.
Sensibilizaci finales alternativos de Disfrute.
6n codisefio un cuento Escucha y valoracién de
opiniones.
Toma de decision.
3 0:08:56 4 Analisis Creacion de Distribucién de roles.
situacion un cuento ) Comunicacion.
actual. Estudiantes acuerdan Toma de perspectiva.
Sensibilizaci como presentaran el Disfrute.
6n codisefio cuento Escucha y valoracion de
opiniones.
Toma de decision.
4 0:26:04 6 g Estudiantes crean ~ Comunicacion.
Elaboracién personajes con Distribucion de roles.
propue.zsta de Elaboracmn'de intenciones o metas Escucha y yaloracmn de
mejora los personajes para la actividad opiniones.
Disfrute.
Comprensiéon compartida.
5 0:11:10 6 Estudiantes Disfrute.
Elaboracion 5 presentan los _ Comunicacion.
Elaboracion de ; Distribucion de roles.
propuesta de | . personajes y sus E h | ion d
mejora 0s personajes  pronssitos para la scucha y valoracion de
actividad opiniones.

Toma de perspectiva.
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6 0:40:47 7 Estudiantes Distribucion de rg!es.
) Escucha y valoracién de
incorporan y

opiniones.

Elaboracién  Elaboracion del desarrollan el .

) . Toma de perspectiva.
propuesta de argumento conflicto, acciones e L .

; : . Comprensiéon compartida.
mejora narrativo instrumentos .
Disfrute.
empleados por N
) Comunicacion.
personajes

Toma de decision.

6.3.1. Analisis de Secuencia N°1

En esta secuencia, los/as estudiantes son invitados/as a pensar la asignatura de lenguaje a
través del analisis de enunciados que contienen diversas creencias sobre las clases, que
pueden ser compartidas o no, expresando acuerdo o desacuerdo en un juego de “mito o
verdad” sobre la asignatura. Esta actividad permite abrir una conversacién en la que los/as
ninos y nifas pueden expresar sus puntos de vista, desarrollarlos de manera reflexiva,
fundamentarlos con argumentos, y considerar también perspectivas alternativas que
otros/as puedan plantear sobre el tema. La aseveracién presentada al grupo en este
segmento particular, corresponde a “para que te vaya bien en la clase de lenguaje tienes

que amar la lectura”.

Roberto: (Lee el enunciado) jAh, no! Ya, repeti...

(Juan, Sergio y Esteban rien a carcajadas)

Juan: jPasapalabral Pasapalabra

Roberto: Ehhh... (lleva una mano a su mentén, rostro pensativo)

Esteban: Pasapalabra (fararea una melodia)

Ana: 4 Es verdad o mentira? (sonrie)

Roberto: Mito.

Juan: Tia, jdijo mito!

Roberto: Si, dije mito... Porque... en lenguaje no pasan solamente lectura, también
ensefan tipos de palabras... tipos de rimas... No solamente lectura. Entonces pa
que te vaya bien en lenguaje no teni que amar la lectura. Y sobre todo “amar”... Sélo
teni que saber leer, y listo.

(Juan y Esteban aplauden)

Juan: Y la comprensién...

I: ¢ Quién esta de acuerdo con el Roberto?

Juan y Esteban: Yo.

Ana: Esta bien.

Pilar: Si, esta bien.

Esteban: (Aplaude) jBravo, bravo!

(Ana aplaude)

I: ¢Y quién cree que es verdad, que para que te vaya bien en lenguaje te tiene que
encantar leer?

Jorge: Yo.

Juan: (Mueve su cabeza en sefal de respuesta negativa) jSooolo, solo!

Roberto: Ingenuo.

Jorge: Yo, yo.

Ana: El Jorge esté diciendo que no.
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Figura 13

MITO O VERDAD:
Para que te vaya
bien en lenguaje
tienes que
amar la lectura

Es posible apreciar disfrute en el grupo a lo largo de este fragmento, existiendo multiples
interacciones positivas que permiten al estudiante que desarrolla una idea inicial ser
escuchado activamente. Roberto comienza dubitativo y expresa fracaso ante la tarea (“ya,
repeti...”), ante lo que el resto de estudiantes reacciona con ingenio y humor, alentando su
participacién y reforzando la respuesta que da timidamente (“tia, jdijo mito!”). El estudiante
da su opinion respecto al enunciado, la que rapidamente es aceptada y validada por varios
compafieros/as, que manifiestan su respaldo a través de aplausos vy vitores, valorando la
perspectiva que planted y disfrutando su logro. Al alentar a su companiero, los miembros del
grupo contribuyen a coregular a Roberto ante una situacion desafiante, brindando estimulo
y animo en el manejo de sus emociones para la resolucion de la tarea. Esto permite crear y
mantener un clima productivo, positivo y motivador, base que permite abordar los desafios y
contribuye al funcionamiento del grupo.

Como existe consenso en la idea central, el grupo no recepciona inicialmente una
opinion disidente. Sin embargo, una estudiante recoge la opinidn y se asegura de que sea
escuchada y considerada en la discusion (“el Jorge esta diciendo que no”), lo que permite la
emergencia de una respuesta grupal mas desarrollada y compleja. Como se muestra en el
siguiente fragmento, este nuevo punto de vista se reconoce y se construye un argumento a
partir de él, en tanto Pilar y Ana utilizan la experiencia de Jorge para extender la idea
inicialmente expuesta. Se desarrolla asi una nueva contribuciéon en base a la contribuciéon
previa, que demuestra una capacidad para tomar perspectiva de las participantes, en tanto

ya no solo hay que “saber leer”, sino “saber entender lo que se lee”.

Jorge: jNo! Yo creo que es verdad... De que teni que... Porque cuando el profesor, como
que hace una actividad, y yo no la entiendo... “Lea”, me dice.... jPero yo cuando la leo, no
la entiendo!, ¢por qué es tan pesao leer en mi vida? Asi como... “jpor fin entendi la
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tareal”... Asi como, “; pero qué tengo que hacer?”

Juan; Pero igual nunca leis (rie).

I: A veces te cuesta entender lo que lees.

Jorge: jSi! Eso.

Pilar: Hay que tener comprension lectora.

Ana: jComprensién lectora! No amar la lectura.

Pilar: ;Si! No “amar”, pero si hay que tener comprension lectora.

Jorge: Si. A mi no me gusta leer... A mi no me gusta leer... y por eso yo paso “yo no
entiendo la tarea”, y el profesor me dice “jlee!”...

Juan: (Asiente) s Y cédmo yo? Leo como cuatro veces la tarea, y igual no la entiendo.

(Ana rie)

Jorge: No entiendo todo.

I: O sea, lo que le pasa al Juan y al Jorge, es que leen varias veces, pero les cuesta
entender lo que estan leyendo.

Esteban: jPor dos!

Jorge: jSil!

Juan: Si (asiente con la cabeza)

Figura 14

MITO O VERDAD:
Para que te vaya

kien en lenguaje
tienes que
amar la lectura

En este fragmento surgen experiencias de frustracion y malestar relacionadas con la
asignatura, en tanto un estudiante manifiesta una idea disidente asociada al enunciado
discutido (“Lea”, me dice [el profesor]. jPero yo no entiendo!”), que ademas permite a
otros/as expresar opiniones similares (“Leo como cuatro veces la tarea, y igual no la
entiendo”, “iPor dos!”). Esta nueva opinion es incorporada y tomada en cuenta por el resto
de participantes, siendo incluida en la reflexion y utilizada en la elaboracion de una
respuesta grupal mas completa y profunda a la inicial (“no amar, pero si hay que tener
comprension lectora”). De este movimiento, también es posible observar valoraciéon de las
opiniones en el grupo, en tanto la perspectiva contraria de Jorge es utilizada como una
contribucion para construir una nueva respuesta compartida.

Con la aceptacion de la opinién inicialmente opuesta también es posible observar la
exploracion y promocion de nuevas comprensiones sobre el tema. En primer lugar, se

desarrolla un discurso exploratorio que admite la aparicién de perspectivas alternativas y la
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consideracion de otras posibilidades, en tanto los/as estudiantes, desde la discrepancia,
negocian y construyen conocimiento -ideas que, en este caso, también eran compartidas
por otros/as, pues Juan ya habia anticipado brevemente el punto en el fragmento anterior
(“Y la comprensién...”)-. Asimismo, y en segundo lugar, es posible observar que el dialogo
va mas alla del compartir opiniones, pues como ya se ha descrito, ese compartir conduce a
nuevas conclusiones, constituyéndose en uno que desencadena un progreso en la
comprension compartida. Este entendimiento compartido es evidenciado a través de gestos
y respuestas que dan cuenta de que la respuesta entregada por Pilar (“Hay que tener
comprension lectora”) es suficientemente comprendida y aceptada por el grupo (“Si*, “Por
dos”, expresiones para asentir), incluyendo a Juan que dio la idea inicial de la secuencia.

A lo largo de la secuencia, es posible observar una comunicacién intensiva que
guarda estrecha relacién con la accion principal identificada a lo largo de las interacciones:
debatir. Los/as estudiantes interactian explicando sus ideas y argumentos al resto, toman
turnos para compartir sus perspectivas y experiencias, validan las opiniones de los/as
demas, e incitan a otros/as a realizar las acciones (“;Es verdad o mentira?”), intercambios
gue son posibilitados pues los miembros escuchan activamente y dan tiempo a los demas
para pensar y expresar opiniones. Estas caracteristicas se asocian a la actividad que
desarrollan los/as niflos/as en la secuencia, el debate, que para desarrollarse de manera
razonada y equitativa requiere de un involucramiento de los/as participantes con las propias

ideas y las del resto, asi como de la elaboracion de explicaciones para los puntos de vista.

3.2, Analisi ncia N°2

Luego de conocer los intereses y elementos motivadores que los/as nifios/as poseen en
relacion a la asignatura, en conjunto al docente decidimos orientar el proceso del taller hacia
el eje de comunicacion oral, especificamente a la promocion del dialogo constructivo para
explorar ideas. Por lo anterior, y como una manera de explorar actividades ludicas que
constituyeran un insumo para el disefio de la clase, los/as estudiantes fueron invitados/as a
imaginar un desarrollo y final alternativo para un microcuento. En esta secuencia, un grupo
de cinco estudiantes del taller explordé creativamente distintas ideas para construir en
conjunto una narracion que diera continuidad al microcuento con el apoyo de la
investigadora.

El artefacto de mediacién semiotica que se observa en esta secuencia corresponde
al microcuento presentado tanto en versién escrita como audiovisual, que relata las
actividades cotidianas realizadas por una paloma -apodada “Buitre”- en un parque de la
ciudad, y que es elaborado por un nifio para un concurso de cuentos. Por lo anterior,

contiene diversas referencias que conectan con las experiencias personales de los/as
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estudiantes, lo que da mayor sentido y significado al material, facilitando el proceso de
imaginacién simbdlica que los/as nifias y nifios desarrollaran a traveés del juego y la

narracion.

I: (...) entonces tenemos que ver como podriamos seguir la historia.

Juan: Y se muri6 (rie)

Esteban: Ese podria ser el final (rie)

Jorge: Asi es mas facil, jcomenzamos con el final!

Juan: jExacto! (rie)

Jorge: jSimple! (...) Espérense, jque se me acaba de ocurrir la mansa idea! (...) Me vino
una idea fantastica. Fue a buscar... fue a buscar a toda su pandilla de su propia especie...
Creo que esto no les va a gustar, porque yo estoy medio imaginando, pero se fueron a...
Mmm...

Pilar: Dale nomas (anotando las ideas en un papel)

Jorge: ;Qué les gustaba a ellos?, ;cémo se llamaba?

Juan: Las chorrillanas.

Esteban: Yo no sé qué es eso.

Pilar: Es como papas fritas, con huevo frito encima, y como que le echan como carne...
Juan: Y con cebolla.

Jorge: jOooh! (rie, con gesto de sorpresa) Ya, entonces con toda su pandilla... ojo que lo
tengo en mi cerebro, con mi imaginacion...

Juan: *Cucu cucu* (imita el sonido de una paloma)

Jorge: Fueron a robar la empresa de esas papitas para que ellos coman.

(Pilar, Esteban e | rien)

Esteban: Al McDonalds (rie)

Pilar: O fueron a la empresa de chorrillanas (anota con un lapiz en un papel) jO fueron al
restaurante donde vendian las chorrillanas!

Jorge: Ya bueno, también... Asi (hace el gesto de que esta comiendo), todo el rato.
Esteban: (...) Y ahi adentro apuialaron al mesero.

I: Ohhh, ¢ el Buitre apufald al mesero? (manifiesta expresion de sorpresa)

(Juan, Esteban, Pilar, Jorge y Juan rien a carcajadas)

Esteban: Por no traerle bien la chorrillana, lo apufalé (rie)

(Juan hace un gesto de sorpresa y satisfaccion ante la idea, Jorge rie)

Juan: ¢ Pero a quién apufialaron?

Esteban: (Rie, simulando una risa malvada) Al mesero.

Pilar: Ya, entonces fueron al restaurante de chorrillanas, ¢y qué mas?

Juan: Lo mataron... o sea, lo apufialaron.

Esteban: Que por no darle bien la chorrillana, la apufalaron.

Juan: jLa Palomal! (rie)

Esteban: La paloma apufalé al mesero (rie)

Jorge: jMe esta gustando, me esta gustando la historia!
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Figura 15

Es posible apreciar que el comentario inicial de uno de los nifios desencadena una reaccion
inmediata en el resto de sus compaferos/as, quienes utilizan la idea espontanea de Juan
(“y se muri6”) para desarrollar el argumento central del cuento. Esto permite que el grupo
interactie de manera fluida y sincronizada para construir una respuesta divertida a la
instruccién de la investigadora -la muerte del personaje como el final del relato-, y una
propuesta para organizar el trabajo -comenzar la narracion desde el final-, lo que sera
determinante en el desarrollo y resultado de la tarea. Asi, se observa una incipiente toma de
perspectiva, en tanto los/as estudiantes van introduciendo nuevas ideas a partir de las
anteriores, apropiandose y extendiendo el significado compartido por el resto del grupo. Es
posible constatar que la propuesta de Esteban (“Y ahi adentro apunalaron al mesero”, “por
no traerle bien la chorrillana, lo apurialé”) extiende las ideas desarrolladas por Jorge y Pilar
en relacion al lugar en el que se producen los hechos -empresa, luego restaurant-, y a su
vez opera sobre el planteamiento original de Juan -idea de muerte-, usandola para sugerir
un suceso nuevo del cuento.

Existe un significativo desarrollo de pensamiento divergente, en tanto los/as
estudiantes van proponiendo y relacionando ideas, asi como flexibilidad y apertura al juego
creativo, evidenciandose movimientos de disfrute a lo largo del trabajo conjunto. Las ideas
propuestas son reconocidas y celebradas por el resto de participantes, lo que es posible
reconocer en diversas expresiones corporales, risas y entonaciones de voz que denotan
goce y entusiasmo, asi como en manifestaciones explicitas como la de Jorge (“me esta
gustando la historia”). Esto se acompafa de interacciones que expresan escucha y
valoracion de las contribuciones, como la ocurrida entre Jorge y Pilar. El estudiante
comienza a elaborar con mucho entusiasmo una idea, pero luego titubea y manifiesta temor
de no obtener acogida en el grupo (“creo que esto no les va a gustar”). Sin embargo, Pilar

brinda un estimulo e incentiva a Jorge a continuar, ejecutando una estrategia de regulacion
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emocional para apoyar el estado de inseguridad de Jorge que reafirma la disposicion del
grupo para validar todos los aportes (“Dale només”). Esto permite que Jorge continue
elaborando con motivacion al encontrar el respaldo en el resto del grupo, quienes ademas
brindan ayuda posteriormente al recordar algunos elementos del cuento leido.

A lo largo de los intercambios fluidos de esta secuencia, los/as estudiantes se
comunican tomando turnos y distribuyen el didlogo entre distintos miembros del grupo. No
se aprecian interrupciones entre ellos/as, sino pausas en la discusion central para solicitar
aclaraciones sobre elementos relevantes del cuento (“Yo no sé qué es eso”), lo que ayuda a
que todos/as mantengan un entendimiento completo de los significados implicados En este
sentido, en los intercambios hay presencia de un hilo conductor, pues si bien contiene risas
y solicitudes de informaciéon complementaria, estas intervenciones no interrumpen el dialogo
que gira en torno a las acciones desarrolladas por el personaje. Jorge manifiesta
desconocimiento sobre una referencia utilizada en la historia, por lo que el resto de sus
compaferos/as ofrecen explicaciones para ayudarle a entender, lo que permite que
posteriormente pueda avanzar con su idea. Esta ayuda mutua también se aprecia en Pilar,
quien desempefa el rol de escribir las ideas que van surgiendo, pero ademas coordina sus
acciones para contribuir a las ideas que desarrollan sus compaferos/as (“O fueron a la
empresa de chorrillanas” (anota con un lapiz en un papel) “;O fueron al restaurante donde
vendian las chorrillanas!”), existiendo una division de roles flexible que optimiza la
organizacién del equipo, y en la que también se aprecia apoyo a los otros en el

cumplimiento de sus roles.

Pilar: Yo tengo una idea, es media fomeque, pero igual...

Esteban: Dale, dale.

Pilar: Y entonces como que justo habia un nifito, y el nifio la hizo recapacitar, que lo que
estaba haciendo no estaba bien. (...) El nifio se le acerca y le dice que lo que estaba
haciendo no estaba bien.

Esteban: jDale!

I: ¢ Les parece que lo agreguemos?

Juan: Mientras el nifio termine apufalado, yo estoy bien (rie). No, no, dale, dale...

Pilar: ;Quién puede ser el nifio?, que diga “jno!”...

Jorge: Que el nifio diga “jno, es mi papa!”

Esteban: “jNo, paloma! No apufales al sefior, jes un sednor!” (levanta los brazos,
dramatizando como si fuera el nifio)

Pilar: (...) Ya, a ver... “luego, un nifio se le acercé y dijo” (lee lo que escribid).

Esteban: “iNo, no lo hagas! jNo lo mates, es un sefior!” (mueve los brazos, dramatizando
como si fuera el nifio)

Pilar: Ya, ¢y después?

Rocio: Yo escribi algo.

I: Miren lo que escribié la Rocio.

Juan: ¢ Yo qué voy a hacer?, jnada? La paloma, *cucu cucu* (simula un sonido de paloma)
Pilar: (Lee el chat) “Y la paloma es tan descarada que fue al funeral del mesero” (rie)
(Rocio, Juan, Pilar, I, Esteban y Jorge rien)

Jorge: jOooh, me gusta, me gusta! Me gusta, me gustal

Esteban: (Rie) Si... (...)
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Nuevamente existen sefiales de escucha y valoracién de contribuciones en el grupo, pues
ante el tono dubitativo de Pilar, Esteban reacciona inmediatamente alentando su
participacién y regulando sus emociones negativas (“dale, dale”), lo que ademas se
mantiene luego de que la idea es expresada. Pese a que su contribucion va dirigida a una
linea argumental diferente a la propuesta con anterioridad, recibe validacién y es alentada
(“iDale!”, “No, no, dale, dale”), interacciones que aportan a la coregulacién socioemocional.
Se aprecia asi aceptacién a la incorporacion de nuevos significados a la narracion, los/as
estudiantes mas entusiasmados con las ideas previas crean de inmediato didlogos para los
personajes enfrentando esta nueva situacion, manifestando asi su disposicién a integrarlo.
De igual forma, la contribuciéon de Rocio es aceptada por el grupo e integrada al desarrollo
argumental, dotando a la historia de mas significados en clave humoristica (risas, “jOooh,
me gusta, me gusta! jMe gusta, me gusta!”).

Los/as nifilos/as van elaborando en conjunto la historia a medida que avanza la
interaccion, la que va adquiriendo mas claridad en su contenido, apreciandose intercambios
gue apuntan a la coordinacion de los planes y los roles. Una vez que la nueva idea ha sido
aceptada por el grupo, Pilar busca activamente distribuir algunas responsabilidades entre
los/as estudiantes para la presentacion del cuento (¢ Quién puede ser el nifio?), reporta a
los demas lo que ha escrito para recapitular lo construido y favorecer el avance de la tarea
(“Ya, a ver... “luego, un nifio se le acercé y dijo” (lee lo que escribid)”), e invita a los demas a
continuar con sus contribuciones (“Ya, ¢y después?”). En términos comunicativos, se
observa la participacién de todos/as los/as integrantes del grupo, que toman turnos de
forma coordinada y con un alto involucramiento en la tarea. Si bien se aprecian algunas
intervenciones que no se alinean al objetivo del trabajo que desarrolla el grupo en ese
momento en particular (“; Yo qué voy a hacer?, ;nada?”), las interacciones se mantienen
focalizadas en la elaboracion de las acciones y situaciones que enfrentan los personajes
-protagonista y personajes secundarios-.

Se aprecia una constante negociacion de las ideas para construir un final de la
historia, que transitan de un final triste a un final feliz. Para llegar a un acuerdo, los/as
estudiantes deben comprender las ideas del resto y desarrollar explicaciones e
interpretaciones para dar sentido a los hechos que van creando. Debido a las
caracteristicas de la tarea, los/as nifios/as van operando sobre las ideas anteriores que dan
otros/as, tomando en cuenta las sugerencias de los/as companferos/as para incorporarlas en
las propias contribuciones. Es posible observar como, ante la propuesta de Pilar de integrar
un NUevo suceso y un nuevo personaje, Esteban y Jorge construyen de inmediato dialogos
para dramatizar ese suceso y situarlo en la narracién (“/No, paloma! No apufiales al sefior,
jes un serior!”), y cdmo la propuesta de Rocio (*Y la paloma es tan descarada que fue al

funeral del mesero”) se construye en base a las ideas anteriores. Estas interacciones dan
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cuenta de una incipiente toma de perspectiva, pues los/as estudiantes construyen sus
contribuciones en base a las contribuciones previas, existiendo una integracién de los

aportes de los/as otros/as en los propios pensamientos compartidos.

I: ¢ Y como hacemos que calce la historia con el final que propone la Rocio?

Esteban: Que aunque le diga “no, no la apufiales”, igual lo hacia (rie).

Pilar: “Pero la paloma era tan mala, que lo apuialé igual”. (Pausa) jApufalé al nifio! (rie)
(Jorge y Esteban rien)

Jorge: 4 Por qué siempre apufialar? (Rie) jPobre nifito!

Pilar: Era tan mala que apufal6 al nifio (rie)

Esteban: Siii. jApruebo eso!

Pilar: No, pero puede ser algo que termine feliz igual, bien...

Jorge: ¢ Qué les pasa con matar? (Rie)

Esteban: jQue el nifio resucite como un angel!

Juan: jYa!

Pilar: Piensen por mientras, yo sigo escribiendo. (...) Llevo desde que le dice “no, no me
mates”, y puse “pero la paloma era tan pero tan mala que apunalé al nifio”.

Esteban: Y ahi fueron al funeral... Y la bien descarada fue al funeral de los dos (rie)

Jorge: jSi, si! (...)

Pilar: Dias después fue el funeral del mesero, y la paloma fue tan descarada que fue al
funeral.

Juan: (...) Empez6 siendo un cuento pa nifios, y termind siendo una historia asesina... Me
gusta el taller, me gusta el taller.

(Pilar, Esteban, Jorge y Juan se rien)

Al igual que en el fragmento anterior, se aprecia una toma de turnos ordenada entre los/as
participantes en el ejercicio de integrar las ideas. Los/as estudiantes recogen elementos
introducidos por otros/as compaferos/as para hacer algunos ajustes al cuento y decidir su
final, como se puede percibir en el comentario de Pilar, que hace referencia al significado
presentado por Esteban y lo desarrolla para generar una nueva idea (“Pero la paloma era
tan mala, que lo apufalé igual jApunalé al nifio!”). Existe comunicacion para la ejecucion de
acciones, como se observa en “Pilar: Piensen por mientras, yo sigo escribiendo (...)", pues
la estudiante incita a los demas a cumplir con su rol y elaborar las ideas restantes para
finalizar el cuento, lo que tiene acogida en Esteban que responde a la solicitud y confirma la
elaboracion creada por otra compafiera como la idea definitiva del relato (“Y ahi fueron al
funeral... Y la bien descarada fue al funeral de los dos”). En este intercambio comunicativo
también se puede apreciar que Pilar reporta al grupo los avances que han alcanzado en la
consecucion de la tarea (“Llevo desde que le dice “no, no me mates”, y puse “pero la
paloma era tan pero tan mala que apufialé al nifio””), compartiendo con el grupo el contenido
del documento que han construido juntos/as para conocimiento de todos/as. Con esto, se
comparte informacion relevante de la tarea entre todos/as los/as integrantes del grupo. Si
bien aun no se produce un acuerdo explicito con la ultima version del producto a entregar,
luego del reporte de Pilar al grupo y la respuesta confirmatoria de Esteban sobre la idea a

integrar, Jorge asiente y valida lo compartido (“jsi, si!”) y Pilar confirma nuevamente esa
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misma idea como la que finalmente formara parte del cuento, configurando asi intercambios
que dan cuenta de una toma de decision producida luego de una extensa exploracion de
posibilidades. Esto es reforzado por el comentario final que realiza Juan, quien constata que

las ideas escogidas otorgan al cuento un caracter muy distinto al original.

6.3.3. Analisis de Secuencia N°3

Esta secuencia constituye la continuacion de la secuencia N°2, por lo que gira en torno al
mismo instrumento semidtico -microcuento de paloma “El Buitre”-. En este caso, el grupo ya
ha construido su propio desarrollo argumental del cuento, y si bien se estima necesario
integrar nuevas ideas finales, los cinco nifios/as que componen el grupo se disponen

mayoritariamente a pensar y organizar la forma en que presentaran el cuento.

Pilar: ¢Quién tiene asi como voz grave, enojona, que le diga al mesero que quiere una
chorrillana?

Esteban: (Con voz grave) jMesero, quiero una chorrillana! (rie)

(Pilar y Jorge rien)

Pilar: jEso!

Juan: (Con voz grave) iMesero! Traigame una chorrillana

Pilar: (Lee) “Pidieron una chorrillana, y como no se la sirvieron bien frita, el buitre apufialé al
mesero” (rie, se lleva su mano a la boca en sefial de sorpresa)

Juan: Ahi podemos poner una imagen del Among Us (...)

Pilar: (Toma su celular) Y para la parte que apufalan al nifio, podriamos poner este sonido,
miren (reproduce un sonido) (...)

Esteban: (Rie a carcajadas) jSiii! Dale, dale, nice (junta su dedo indice y pulgar, haciendo
un gesto con su mano en sefial de aprobacion)

Rocio: Pero cuando apufalen al mesero, podriamos poner un sonido donde el mesero grita.
Jorge: (Simulando un grito) jAh!

Pilar: Que la Rocio busque ese, porque yo ya tengo un sonido para cuando lo apunala.

Figura 16

Es posible constatar interacciones orientadas a la coordinacién de acciones, en tanto

existen esfuerzos por asignar y distribuir roles entre el equipo para la presentacion del
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producto elaborado. En la interaccién inicial, y a través de una consulta al grupo, Pilar busca
activamente que algun miembro se haga cargo de una tarea especifica -dramatizar un
personaje-, ante lo que algunos estudiantes manifiestan inmediato interés ejecutando la
tarea propuesta. Asimismo, los/as estudiantes seleccionan y distribuyen los recursos entre
si, proponiendo al equipo distintas ideas creativas para acompafar el relato (“Ahi podemos
poner una imagen del Among Us”, ‘podriamos poner este sonido, miren”). En esta
organizacién de los recursos, también se pone en juego el control mutuo del trabajo y la
coordinacion del rol de cada uno/a, lo que puede ser observado en la interaccion del cierre,
en la que dos estudiantes se responsabilizan de labores distintas para un mismo momento,
facilitando asi el logro de una 6ptima organizacion.

A lo largo de la interaccion, se puede ver a todo el grupo de estudiantes
comunicandose entre si de manera simétrica y activa, en tanto toman turnos al hablar y se
encuentran involucrados en la tarea, lo que se manifiesta en distintas acciones verbales y
no verbales -desde aportar con ideas, hasta realizar sonidos que acompafan las ideas de
otros/as-. Las interacciones tienen por finalidad comunicar a los demas las acciones que
seran desarrolladas, por lo que es una comunicacion orientada a la ejecucion de la tarea.
De esta forma, todos/as los/as estudiantes se involucran, algunos/as que compartieron
menos ideas anteriormente introducen propuestas innovadoras, configurando asi aportes de
distinta indole que dan mayor riqueza al relato. Se aprecia una interconexion entre los
distintos intercambios de los/as estudiantes, en tanto la coordinacion de roles y recursos
que realizan se va desarrollando de manera continua, estan atentos/as a los aportes de

los/as compafieros y participan en funcion de ellos.

I: Podriamos agregarle algo mas a la historia, /qué podria ser? Para que la Rocio lo
represente...

Juan: La conciencia

Esteban: jSi, la conciencial

Jorge: Que todo fue un suefio

Juan: La conciencia de la paloma. Y que la Rocio diga (con voz aguda) “estuvo bien lo que
hiciste, paloma”

(Jorge, Rocio y Pilar rien)

Esteban: O que sea el espiritu del nifio, que después del funeral le aparecio el alma.

Juan: ¢ Entonces ahora el nifio va a ser nifia?, ;cémo va a ser la historia?

(Jorge, Pilar e | rien, Esteban y Rocio rien a carcajadas)

I: ¢ Pero qué idea queda mejor?

Pilar: Ya sé, podria despertar el Buitre, y que diga “oh, todo fue un suefio. Voy a ir a buscar
a gente a la que molestar”. Y ahi termina.

I: ¢ Les tinca esa historia?

Juan y Jorge: Siii (...)

Pilar: Podriamos poner en el escrito que yo narre “pero de repente, el buitre vio una luz,
despierta, y se dio cuenta de que todo fue un suefio”. Y ahi el que hace la voz de la paloma,
puede decir, no sé “iré a buscar mas gente que molestar” (...)

Rocio: Que me lo escriba. Y ahi mientras yo lo digo, voy leyendo. (Pausa) Yo encontré este
grito... (reproduce un sonido)

(Esteban, |, Pilar y Jorge rien)
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Esteban: jYa, si!
Pilar: ¢ Pero lo del funeral igual lo pongo?
Esteban: Si, porque de todos modos ese era un suefio.

Figura 17

Como se observa en el fragmento, se propone la integracién de una idea final al relato como
una manera de enfrentar el desafio que experimentaba el equipo: una miembro del grupo
aun no contaba con un papel para la presentacion. Los nifos y nifias negocian significados
y se enfrentan a la toma de decisiones para definir un alternativa que incorpore a todo el
equipo, explorando distintas propuestas hasta llegar a una definitiva. El grupo va aportando
una serie de ideas -desde incorporar una conciencia, un espiritu, a atribuir todo a un suefio-,
hasta que Pilar selecciona una de ellas y la integra de manera coherente a la narracion,
desarrollandola en forma de pensamiento del personaje. Otras ideas son desechadas en el
camino y reciben cuestionamientos (“O que sea el espiritu del nifio, que después del funeral
le aparecié el alma” - “; Entonces ahora el nifio va a ser nifia?”), en tanto se considera que
no integra de manera adecuada a Rocio. La propuesta de Pilar, construida a partir de la
contribucion anterior de Jorge, recibe aceptacién por parte del grupo, por lo que es
desarrollada con mayor profundidad e instaurada como el final definitivo del cuento. La
decision es reafirmada al cierre, con el comentario de Esteban que confirma que la idea ha
sido validada como un final que integra a Rocio, dando asi solucién al desafio. Estas
interacciones dan cuenta de una rapida solucién al problema, lo que requiere que los/as
nifos/as sean capaces de escucharse y reconocer las contribuciones de los/as demas, por
lo que se relaciona a una naciente toma de perspectiva. Si bien Pilar no lo explicita en su
intervencion, su propuesta se basa en la idea previa que comparte un compafiero, lo que
permite constatar que a lo largo de las actividades los/as estudiantes van tomando en
cuenta las sugerencias del resto del equipo e incorporandolas en el desarrollo de las

propias propuestas.
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Jorge: jYo quiero ser el nifio!

I: ¢Y el Juan podria ser la paloma? Y el Esteban podria ser el mesero, ¢0 no?

Esteban: jYo quiero ser paloma!

Juan: Entonces que el Esteban haga esa de (con voz muy grave) “mesero, quiero una
chorrillana*

Pilar: (Lee) Luego, un nifio se le acerco y le dijo... ¢quién es el nifo?

Esteban: El Jorge.

I: Jorge, atento.

Pilar: Tienes que decir “no, eso esta mal, no me mates”.

Jorge: (Impostando una voz aguda) iNo, detente! (rie)

Pilar: “No, detente”. Si... (Lee) “Pero la paloma era tan pero tan mala, que apufial6 al nifio”
(Esteban hace gesto de apunialar)

Juan: jLa paloma mala! (...)

Pilar: Ya, listo. Y cuando diga que se dio cuenta de que todo era un suefio, de ahi quién
viene?, jquién va a hacer la voz?

Esteban: La Rocio.

(Rocio levanta la mano)

I: (...) Eso. Y yo voy a hacer de paloma no mas entonces.

Juan: Haga asi, tia (mueve sus brazos simulando que son alas)

Jorge: (Impostando una voz muy aguda) Y yo voy a ser el nifio

Esteban: (Impostando una voz grave) Y yo soy la paloma!

Jorge: (Continda con una voz muy aguda) jNo me mates, por favor!

Pilar: Yo soy la narradora.

En este fragmento los nifios y nifias buscan distribuir roles entre el equipo manifestando su
interés por cumplir ciertas funciones (“jyo quiero ser el nifio”, “iYo quiero ser paloma!”), o
bien consultando al grupo quién cumple determinadas responsabilidades (“;quién es el
nifio?). De esta manera, se aprecia una negociacion y distribucién de tareas que refleja los
esfuerzos del grupo por coordinarse, existiendo conciencia del propio rol y por ende, de la
importancia que tiene cada uno en la meta comun. Este entendimiento de los roles puede
observarse de manera mas clara a lo largo de las interacciones del cierre, momento en que
cada participante expresa su funcion, y con ello, da cuenta del compromiso y
responsabilidad individual que ha asumido cada uno/a con la tarea.

En esta coordinacion grupal, los/as niflos/as se comunican para pedir aclaraciones o
dar informacion relevante sobre las acciones que deben ser desarrolladas, manteniendo
escucha y atenciéon activa. Es posible observar lo anterior fundamentalmente en las
intervenciones que realiza Pilar, pues solicita informacién sobre las funciones de cada uno 'y
recibe respuesta del resto (“;quién va a hacer la voz? - “La Rocio” - Rocio levanta la mano),
y recuerda los acuerdos tomados con anterioridad, incitando a realizar las tareas (“tienes
que decir “no, eso esta mal, no me mates™). Los/as estudiantes negocian y coordinan sus
acciones con disfrute y entusiasmo, hay risas y dramatizaciones espontaneas de los

personajes, lo que da cuenta de la motivacion e implicacién en la tarea.
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6.3.4. Analisis de Secuencia N°4

A lo largo de esta secuencia, un grupo de tres estudiantes trabaja en torno a la creacién
conjunta de un personaje para el material de la clase de lenguaje que decidieron disefiar en
la sesion anterior. Previo al inicio de su conversacion en equipo, y a modo de apoyo para la
construccién del personaje, fueron presentadas ideas clave y preguntas orientadoras que
los/as estudiantes podian responder durante el proceso de elaboracion, definiendo asi las
principales caracteristicas fisicas y psicolégicas del personaje, como sus intereses y metas

a alcanzar.

Ana: Ya, ¢ qué podemos hacer?... Eh, alguien me aporta algo? (rie)

Jorge: 4, Quién va a dibujar?

Ana: Yo

Jorge: Ana, ;tu vai a dibujar?

Ana: Si...

Jorge: Yo pensé que iba a dibujar la Claudia, porque pinta entero e’bonito.

(Sergio interrumpe al grupo. Luego hay unos segundos de silencio, se escucha de fondo la
conversacion que sostiene el otro grupo)

Jorge: Oigan, squé tal si hacemos como un pajaro... volador, robético... que es como un
pajaro robodtico... que dispara misiles por la boca?

Ana: Ya, pero déjenme borrar esto antes si po... (...)

Jorge: jNo po! (rie) Yo estoy dibujando.

Ana: Se supone que yo iba a dibujar.

Jorge: Ya, pero estoy dando una idea... estoy dando una idea.

Ana: Pero por eso... yo tengo que dibujar tu idea.

Jorge: Ah, mira.

Ana: Ayudame a borrar... Ya, ok. Dijiste ave robética, ¢no?

Jorge: Si.

Ana: Oigan, ¢jquién esta rayando? Estaba dibujando... Mmm, un animal robético... (piensa
en voz alta, concentrada mirando la pantalla)

Jorge: Tengo una idea. A ver, borremos todo esto... Borremos todo (...) Un pajaro, un
pajaro... Un pajaro, ahi esta con las tres... acepto que sea robético. Si, porque tiene
misiles, misiles.

Figura 18
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En este fragmento, es posible apreciar los intentos iniciales del grupo por negociar y
distribuir roles entre cada miembro para comenzar el trabajo. La estudiante Ana inicia la
interaccion haciendo esfuerzos por movilizar al equipo a realizar la tarea de una manera
mas bien directiva, incitando a los demas a trabajar (“;qué podemos hacer?, ;alguien me
aporta algo?”), asumiendo la responsabilidad de dibujar al personaje y manifestando asi
iniciativa para asegurar que la tarea compartida sea completada por el grupo (“yo [voy a
dibujar]”, "yo tengo que dibujar tu idea”). Este despliegue de responsabilidad en el
cumplimiento del objetivo comun promueve el intercambio y regula al grupo, que comienza
poco a poco a involucrarse en la tarea. Pese a las dificultades en la coordinacion, existe
perseveracion de los/as integrantes por realizar un trabajo colectivo. Jorge se involucra en
la division del trabajo y sugiere una idea que sera fundamental y guiara el posterior trabajo
en equipo (“zqué tal si hacemos...?”), originando asi la coordinacién con sus compafieras.
Se aprecian actos comunicativos orientados a la ejecucion de acciones para cumplir con la
actividad (“déjenme borrar esto antes si po”, “a ver, borremos todo esto”), intentos
reiterativos por organizarse que evidencian un avance en conjunto. Ana y Jorge comparten
ideas e identifican pasos a seguir para iniciar lo que sera un trabajo en equipo, y no una
mera distribucioén individual de tareas.

Los/as estudiantes identifican y proponen formas de distribuir roles que se
mantendran a lo largo del ejercicio, y que ademas se sustentan en el reconocimiento de las
fortalezas del resto. Con el comentario de Jorge, “yo pensé que iba a dibujar la Claudia,
porque pinta entero e’bonito”, el estudiante reconoce una habilidad que su compafiera habia
desplegado en experiencias pasadas del taller, incentivando asi a utilizar este recurso en
esta oportunidad e incentivando a Claudia a desempefiar este rol. En sesiones anteriores,
Claudia habia tenido dificultades para comprometerse mas activamente en las tareas, y esta
intervencion contribuye a regular su participacion en el logro de la meta. El conocimiento de
los recursos de los/as companeros/as, ademas de apuntar a una valoracion de sus
contribuciones, es justamente una habilidad colaborativa de tipo social que apoya la
regulacién del grupo, en tanto brinda estimulos a una estudiante que se observa menos
involucrada en la tarea y reconoce fortalezas disponibles en el grupo en funcién de la
historia de desempefio -memoria transactiva-.

En este fragmento también se instala una idea que es acogida por el grupo y que
cobrara fuerza a lo largo de la secuencia: un pajaro como la principal creacién del equipo.
En torno a este personaje, se inicia una incipiente comprension compartida entre los/as
estudiantes, que puede reflejarse en algunos intercambios (“; Qué tal si hacemos como un
pajaro... volador, robdtico?” - “Ya ok. Dijiste ave robdtica, ;no?” - Si”), en el que existe un
reconocimiento explicito del entendimiento comun en relaciébn a la idea que estan

comenzando a desarrollar, que luego sera monitoreado a través de una calibracion
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constante entre lo dicho y lo representado graficamente. Esto también puede evidenciarse

en la atencién continua que mantienen los/as estudiantes durante este inicial desarrollo de

la idea.

Ana: Estoy tratando de dibujar el pajaro robético (rie)

Jorge: jDel futuro!

(Claudia rie)

Ana: Voy asi (muestra su dibujo en pantalla). Tiene que ser mas como... cémo decirlo...
con tornillos y cosas asi.

I: Estilo robot. Claudia, ¢qué se te ocurre a ti, qué otra cosa podria tener un pajaro
robético?, ¢ cémo te lo imaginas?

Claudia: Ahora lo estoy pensando yo (mueve hojas de papel que tiene sobre la mesa)
Jorge: Yo imagino un pajaro... un pajaro roboético que viene del futuro, a ver... qué mas
puede ser... para destruir a cierta persona, porque hizo un error. El... quiso ser, mejor
después les cuento. Si quieren les cuento la historia, ya me llegd la historia, ya me llegé la
historia.

(Ana rie. Claudia arruga una hoja de papel y toma otra, empieza a dibujar ahi mientras
escucha a Jorge)

I: Ya te imaginaste la historia, la idea es que la construyan entre ustedes, no sé si las
chiquillas alcanzaron a escuchar. ; Como creen que seria la personalidad del pajaro?

Jorge: Viene del futuro... viene del futuro para destruir a una persona... porque esa
persona va a hacer el apocalipsis en el futuro... Es una personalidad robética, no tiene... es
un pajaro tonto... todos los cientificos lo creian como tonto, pero al llegar... se da cuenta de
lo bonito que es el mundo. Porque lo tenian encerrado. Y se hace amigo de la persona. O
sea, como que anda fallando el robot, el pajaro... y se vuelve listo, pero después como que
se hace un choque, y se recuerda su mision, y como que el robot... se pone triste... porque
tiene que destruir a su amigo, a la persona.

Ana: Yo creé esta idea por lo que ha dicho el Jorge (muestra el dibujo de un pajaro en
camara)

Claudia: Yo todavia estoy pensando (rie), no se me ocurre algo rapido

I: ¢ Y qué le gusta hacer a este pajaro que viene del futuro?

Jorge: A ver... jsaben qué le gusta? A ver... cuando se olvida de su mente, que no se
acordaba de su mision... pero cuando se hace inteligente, le gusta gozar la vida. O sea, ser
feliz con sus amigos.

Ana: A ver, voy a intentar hacer lo que el Jorge creé (dibuja en su cuaderno)

Claudia: Yo estoy haciendo un dibujo del pajaro (dibuja en una hoja de papel)

(Sergio interrumpe para pedir un lapiz a Jorge. Se observa a Ana y Claudia dibujando en
sus cuadernos, y a Jorge mirando la pantalla)

Ana: Mira, ¢ algo asi, Jorge? (muestra nuevamente el dibujo a la camara)

Jorge: A ver, espera (mira hacia el frente) jAh, si, esta bonito! (Rie) Me gusté que tiene los
0jos rojos.

(Ana y Claudia continuan dibujando)
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Figura 20

En los intercambios presentados hay participacion de la investigadora, que se incorpora
durante algunos minutos para mediar la organizacién del equipo. A partir de las
interacciones, es posible observar una consolidacién de los roles sugeridos y definidos en el
fragmento anterior. En esta oportunidad, es Jorge quien asume como funcién principal
desarrollar ideas para la creacion del personaje, y Ana y Claudia se encargan de
representarlas graficamente. Se aprecia compromiso individual de cada miembro,
coordinandose de tal forma que cada uno/a es responsable de la resolucién de la tarea y
demostrando un entendimiento del rol que desempefan. Esta coordinacién de los planes se
desarrolla tempranamente, en tanto hay conocimiento y conciencia de los recursos e
intereses de cada uno/a, y la idea central tiene acogida en el equipo. Jorge y Claudia
escuchan atentamente e integran minuciosamente las propuestas de Jorge, que son
valoradas y aceptadas a través de su integracion en cada dibujo.

A lo largo de este fragmento es posible observar diversos intercambios
comunicativos que constatan un mayor desarrollo del espacio de inteligibilidad mutua en el
equipo. Los/as estudiantes van profundizando las ideas, mientras simultaneamente
proporcionan evidencia de que esas ideas se van comprendiendo a través de los dibujos

FEZa

(“voy asi. Tiene que ser mas como... como decirlo... con tornillos y cosas asi”, “yo creé esta
idea por lo que ha dicho el Jorge”, “a ver, voy a intentar hacer lo que el Jorge cred”, “mira,
calgo asi, Jorge?”), lo que se manifiesta mas claramente en la exhibicion constante de los
dibujos de Ana y Claudia a la camara como una forma de asegurar que van entendiendo y
avanzando juntos/as en la construccién del personaje. Se aprecian ya acciones coordinadas
y organizacion de turnos en la conversacion, existiendo intervenciones y desarrollo de

tareas que se van complementando entre si en pos de la meta comun.
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Ana: (...) El Jorge... como dijo “un misil”, yo lo intenté hacer.

Claudia: Yo igual lo estoy haciendo (mira su dibujo sobre la mesa) ;Lo puedo hacer en
forma de buho? Porque lo estoy haciendo asi.

Jorge: Eso mismo estaba pensando, porque los buhos son mucho més... Los buhos, son
mejores... como que tienen mejores roboticos, porque hay muchos buhos robéticos.

Ana: Bueno, decidete (rie)

Jorge: Pero cualquier pajaro, los pajaros pueden volar, significa que cualquier pajaro podria
ser. (...) O sea, no, un pajaro chico, porque el amigo, si se encuentra... una persona, si se
encuentra un robot gigante, pajaro enorme, saldria corriendo. El amigo... Como él, pero
chiquito. Que el pajaro sea chiquito... Y la persona... A ver... cémo le podriamos llamar...
Ana: Ehm...

Jorge: Ideas, ideas. jTodo sirve, todo sirve!

(Ana rie)

Jorge: jNinguna idea es mala!

(Claudia y Ana se quedan pensativas) {(...)

Claudia: (Muestra un dibujo en la pantalla) No sé si ve, pero ahi esta...

Jorge: Acércalo mas, acércalo un poquito mas. jEsta bonito!

Claudia: Aun no lo tengo terminado, por eso no se ve tan bien.

Jorge: Tiene como una equis en los 0jos, eso me gusta, porque capaz que le quitaban los
ojos para ponerlo robatico.

Claudia: Se supone que son como tornillos, algo asi... pero aun no lo termino y eso no
queda tan bien. Las alas también las estoy haciendo, entonces pareciera que estan mas
grandes, pero son como... algo dorado o como metal, no sé, que van a ir.

Ana: Yo, como el Jorge queria un buho... (acerca su dibujo)

Jorge: Ana, acércalo mas.

Ana: Espérame, que todavia no lo remarco y no se nota bien

Jorge. Hay que remarcarlo para que se vea, porque sino se ve todo gris, ahi, como lineas...
y no se puede ver bien.

Figura 21

A lo largo de estos intercambios se genera mayor flexibilidad en el desempeno de los roles
y se aprecia ayuda a los/as companeros en el ejercicio de su rol, lo que puede observarse
en la incorporacion de ideas por parte de las estudiantes que antes so6lo se habian
encargado de dibujarlas. Claudia comienza a proponer ideas para el personaje (“;Lo puedo

hacer en forma de buho? Porque lo estoy haciendo asi”, “son como... algo dorado o como

metal”) aportes que tienen acogida y son valorados por el resto (“Eso mismo estaba
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pensando, porque los buhos son mucho mas... Los buhos, son mejores... “), lo que
contribuye a avanzar en los planes del grupo. Esta apertura a nuevas responsabilidades y la
coordinacion constante que los/as estudiantes desarrollan al exhibir sus progresos en las
ideas y dibujos del personaje, permiten constatar que no existe sélo una divisién individual
de tareas, sino que hay una permanente comunicacion e intentos por mantener una
coordinacion mas simétrica en el logro de la meta comun. Esta division del trabajo
colaborativa también se manifiesta en las permanentes expresiones y exhibicion de avances
a los/as demas: los/as nifios/as no completan sus tareas de manera independiente, sino que
van reportando su trabajo al resto (al mostrar y acercar sus dibujos), interacciones que
contribuyen al monitoreo de sus progresos como grupo. Esto apunta a un reconocimiento de
la meta compartida y a la conciencia de los/as estudiantes de que son un grupo y que van
avanzando juntos/as.

Lo anterior denota interconexién entre las conductas exhibidas por los/as
estudiantes, que van dando continuidad a la actividad tomando en cuenta las aportaciones
realizadas por el/la otro/a. Algunas intervenciones de Jorge, ademas de invitar a sus
compafieras a elaborar y construir en conjunto, también contribuyen a validar las distintas
perspectivas, generando disfrute y reconocimiento de los aportes de todos (“/deas, ideas.
jTodo sirve, todo sirve!”, “iNinguna idea es mala!”, “Esta bonito”). Se aprecian risas, escucha
activa y valoracion del trabajo de los demas, contexto que permite la emergencia de
recursos imaginativos, espontaneidad, comunicacion y coordinacién en el grupo. Estas
intervenciones también configuran una estrategia de regulacién socioemocional, en tanto
invitan y alientan a participantes con dificultades para expresar sus ideas -como Claudia-, y
refuerzan un ambiente socioemocional seguro y de confianza para el trabajo en equipo.

Ademas de la comunicacion para alentar a las compafieras a expresar y compartir
sus ideas, existen permanentes actos comunicativos para explicar y argumentar las ideas.
Se aprecian esfuerzos de los/as participantes por transferir sus perspectivas al resto del
grupo, y por escuchar de manera respetuosa a los demas, evidenciando un trabajo colectivo
y un intento por obtener resultados conjuntos y socialmente distribuidos. La principal accion
identificada en esta secuencia es crear, proceso que guarda relacion con este tipo de
trabajo, la negociacion de ideas en torno al personaje y las justificaciones que dan a sus
respuestas. Se aprecia gran fluidez y multiplicidad de ideas nuevas y originales, asi como
generaciéon de nuevas asociaciones entre cada idea, lo que se vincula a la experiencia
creativa que caracteriza a esta secuencia.

De esta manera, es posible observar cdmo a medida que avanza la interaccion, los
integrantes del grupo pasan de dividir las tareas para trabajar cada parte individualmente, a
realizar la ejecucion y seguimiento de la tarea de manera conjunta. Asi, se avanza desde

una elaboracion mas fragmentada de la tarea -que permitié la organizacion inicial-, a una
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elaboracion grupal en la que cada integrante considera los aportes de los/as otros/as en sus

propios aportes.

6.3.5. Analisis de Secuencia N°5

Esta secuencia constituye la continuacion de la secuencia N°4, en la que los dos grupos de
estudiantes presentan el personaje que han creado para el material de la clase,
describiendo sus caracteristicas fisicas y psicolégicas, como intereses y propdsitos, asi
como narraciones iniciales sobre los conflictos que deben enfrentar. La exposicién se
acompafa de dibujos y conjuntos de fotografias que han construido para apoyar el proceso

creativo.

I: ¢ Quién va a presentarlo?

Ana: Ehhh

Jorge: Ehhh...

Ana: El Jorge, porque el Jorge se sabe la historia (sonrie).

Jorge: Ya, yo soy el creador, yo presento. Dibujé igual el personaje en esta libreta, pero no
se ve (...) jMuéstrenlos [sus dibujos]! Quedaron entero e’bonitos.

Ana: (Rie) Claudia, dale.

Claudia: (En voz baja) jAy! El tuyo, es que yo no lo habia terminado.

Esteban: jSin verguenza, sin verglenzal! (rie)

Jorge: Aqui tengo el personaje (muestra un pequefio dibujo a la camara), lo dibujé. Mira,
Ana, yo igual hice un dibujo, cachalo

(Ana sonrie. Ana y Claudia muestran sus dibujos en camara)

I: Miren el de la Claudia, tiene unas alas grandes. El de la Ana tiene unos tornillos, ¢y un
misil?

Ana: Si, el mio tiene un misil, y unos [inentendible]

Jorge: A ver. El personaje se llama Androide 23. El viene del futuro, porque en el futuro
hubo el... ;como se llama? Ay, se me olviddé cémo se llamaba.

I: Apocalipsis.

Sergio: jEl apocalipsis!

Jorge: El apocalipsis del afio 2000... 3063. Y viene del futuro porque se descubrié que una
persona... hizo el... hizo el apocalipsis. Pero, al llegar, algo le paso, y se rompi6. Y él no
sabia que era un robot. Como que se cay6 de una parte y se queddé muy mal herido. Asi
que... se encuentra con Jonathan, una persona... que lo cuida al pajaro. Pero como no
sabia que era un robot, el nifio, le puso Maicol... al pajaro. Pero era Androide 23. Después,
se hacen amigos, jugando, todo.... Jonathan cuidé al (rie) Androide. Pero, después, tuvo un
aviso, porque para su misién tenia algunos dias, porque sino, no podia... asi que le dio
como un tic, asi (cierra un ojo), y recordd todo, recordd todo. Y recordd a quién tenia que
matar... y era Jonathan, su mejor amigo.

(El relato continta. Mientras Jorge relata la historia, los/as demas estudiantes escuchan. A
medida que transcurre el relato, algunos/as nifios/as comentan en la pizarra digital distintos
emaojis con expresion de sorpresa y asombro, o comentarios como ‘interesante uwu’)
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Figura 22

En este momento de la secuencia, un estudiante presenta al resto de sus companeros/as el
personaje creado por el grupo y parte del relato elaborado. Existe una distribucion de roles
inicial, en la que si bien se asigna la responsabilidad de manera directiva a Jorge, esta
decisién es compartida por el estudiante y se basa en las principales tareas que desempefié
cada integrante durante el ejercicio creativo, y por ende, en el conocimiento que se tiene del
rol y las fortalezas de cada uno/a (“El Jorge, porque el Jorge se sabe la historia” - “Ya, yo
soy el creador, yo presento”). Se asume que parte de la presentacion implica compartir los
dibujos del personaje, lo que da cuenta de una valoracién de las contribuciones de todas las
integrantes y un reconocimiento del trabajo colectivo, y que ademas se expresa
explicitamente por Jorge al dar su percepcién de los productos y reconocer las habilidades
de sus compaiieras (“Quedaron entero e’bonitos”). Ante las respuestas dubitativas de Ana 'y
Claudia, los movimientos de sus compaferos/as constituyen un estimulo y un apoyo en la
regulacién socioemocional (“Sin verglienza, sin vergiienza!”, “Aqui tengo el personaje, lo
dibujé. Mira, Ana, yo igual hice un dibujo, cachalo”), pues las estudiantes estaban
experimentando dificultades para participar de la presentacidon, situacion que sus
companeros identificaron e intentaron solucionar alentando o mostrando sus propios
dibujos.

En relacion a lo anterior, también se observa escucha activa en el grupo durante la
presentacién de Jorge. Todos/as los/as estudiantes se disponen a escuchar pacientemente
y mantienen su atencién focalizada en ello, lo que puede ser constatado en los turnos de
habla -ausencia de interrupciones- y en los comentarios que expresan las reacciones del
grupo ante lo que van escuchando del relato, pese a la extensa duracion y poca fluidez del
mismo. El escuchar y dar tiempo a los/as participantes para expresarse también es una

habilidad reconocida en la comunicacion que se desarrolla en el trabajo colaborativo.
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Esteban: La Pilar [va a presentar].

Pilar: Yo. Pero no le creamos historia si, sélo las caracteristicas (...) Pusimos fotos.

Ana: Ay, quiero ver.

I: (Exhibe la pizarra digital que muestra diversas fotografias de ouijas, un perro de ojos
rojos, una joven vestida de negro, etc) Oh, jhay muchas ideas aqui!

Ana: jWhat da fuck! (expresa rostro de sorpresa)

(Jorge rie)

Sergio: jCuidado con el perro que dice miau! Obviamente todo eso yo lo dibujé.

Pilar: Nuestro personaje se llama Rosauria, es una nifia mistica y solitaria, de cabello largo
y muy bajita, le encanta jugar a la Ouija y como todas esas cosas de terror. Tiene 16 afios,
y para los que la conocen, dicen que es muy enojona pero a la vez simpatica, si uno la
conoce bien, ya es como mas simpatica. También le gusta mucho el dibujo, trabaja en una
tienda de hamburguesas en su tiempo libre, le gustaria dedicarse al dibujo, y tiene un perro
loquito, que esta ahi.

Sergio: Los ojos rojos no es porque sea diabdlico, es porque tiene el sharingan.

A: |El Mangekyo Sharingan!

Sergio: jMangekyo Sharingan!

Esteban: Por favor, no referencias otaku, que yo no lo entiendo.

Sergio: Lo que pasa es que en el anime, uno de los personajes, o una raza de los
personajes, puede tener ojos rojos consiguiendo el sharingan, y hace que sean mas
poderosos.

I; &Y esto de aqui, qué es? (apunta con el cursor uno de los dibujos que contiene un
monstruo rojo)

Pilar: Porque como juega a la Ouija, tiene pactos con el diablo.

Sergio: Por eso el perro tiene el Sharingan (...)

Ana: Mangekyo Sharingan

Pilar: El perro era la mascota de la nifia. El Daniel sabia lo que hacia el perro (rie).

Jorge: (rie) Te apuesto a que mataba gente.

(Esteban rie y asiente con la cabeza)

Jorge: Ya, jyo sabial

Figura 23
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Los primeros movimientos dan cuenta de la coordinacién en el grupo, en tanto explicitan
roles distribuidos con anterioridad para la presentacion (“La Pilar [va a presentar]’). Esto

también se refleja a lo largo de la exposicidn de la estudiante, apreciandose un sentido de
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responsabilidad grupal ante el trabajo realizado y una conciencia de que el producto fue
construido de manera conjunta, pues la estudiante emplea el plural para referirse a la tarea
(“pero no le creamos historia si”, “Pusimos fotos”, “nuestro personaje...”). Durante su
presentacién, y al igual que en los intercambios anteriores, se aprecia una toma de turnos
coordinada y una escucha activa por parte del grupo, quienes permiten tiempo a la
estudiante para desarrollar y finalizar su exposicion, y luego de ello contribuyen
complementando informacion (“Los ojos rojos no es porque sea diabdlico, es porque tiene el
sharingan”). Esto también es observado en el momento previo a la presentacion, en que el
grupo se encuentra expectante y atento a que su companera inicie (“Ay, quiero ver”).

Por otro lado, y a partir de la nueva idea que proporciona Sergio posteriormente,
Esteban manifiesta no comprender y pide que no se refieran a esos contenidos, ante lo que
el estudiante modifica su respuesta para ayudar a que sea entendida (“Lo que pasa es que
en el anime (...)"). Si bien hay una manifestacion explicita de incomprension por parte de un
companfero, este intercambio da cuenta de la capacidad de Sergio para adaptar sus propias
contribuciones, en tanto proporciona el contexto y la explicacién para que todo el grupo
comprenda su idea y evidencia conciencia de la audiencia, componente clave de la toma de
perspectiva. Finalmente, hay intercambios de disfrute en el grupo al vincular la elaboracién
actual con significados creados y compartidos en sesiones pasadas, evidenciando que el
desarrollo que adoptd la creacién tuvo estrecha relacion con la experiencia pasada comun

de los/as estudiantes.

6.3.6. Secuencia N°6

Durante esta secuencia un grupo de tres estudiantes desarrolla el conflicto y la acciones
que realizan los personajes de la historia, que constituye el material que usaran para
implementar la clase de lenguaje, con el apoyo de la investigadora que va registrando las
ideas compartidas. De esta manera, dan continuidad a una historia ya iniciada por todos/as
los/as estudiantes del taller, integrando nuevos elementos con el objetivo de elaborar una
“buena historia”, concepto que discutieron con el resto de codisefiadores/as al inicio de la
sesion. A lo largo de la secuencia, es posible apreciar como los estudiantes, a través de la

actividad conjunta, van perfeccionando el material creado.

Jorge: Por mientras expliquenle al Roberto la historia.

Pilar: Se trata de un pajaro asi como medio robético, porque tenia como armas en las alas y
todo, que... viaja ¢ al pasado, cierto?

(Jorge asiente con la cabeza)

Pilar: Y viaja a la época actual para que... evitar el apocalipsis que va a pasar después. Y
justo se encuentra con una nifia que... como se llamaba? jRosauria! Que se encuentra
con ella, y como que ella lo va a ayudar, pero lo que no sabe ella... es que el que va a

78



hacer el apocalipsis es el papa de la nifiita. (...) Entonces... podriamos como... ver primero
como el papa va a hacer el apocalipsis. Primero, para ver como lo van a encontrar.

Roberto: Generar un apocalipsis es tan facil como comerse un murciélago (rie).

(Pilar e I rien)

Roberto: Generaria una pandemia global, un virus que mata a las personas (rie)

Pilar: (Rie) O podria ser que el papa, no sé, era como cientifico y podriamos como integrar
lo del coronavirus, y que el papa sea cientifico... y deje la embarra...y que no salga la
vacuna o la cura (...) O que el papa esté experimentando con un murciélago y cree el virus
sin querer.

Jorge: Ya, ya sé. Que experimenta con animales y hace el apocalipsis porque se sale de
control todo. (...) Ya. Yo tuve otra idea, que es... como media sin imaginacion, que creo que
no les gustara porque es sin imaginacion (...) Se hace presidente, pero... se vuelve loco...
porque, su... se vuelve loco porque su hija, la nifia que tiene el perro con el sharingan ese,
eh... se pierde, y él se queda en depresion (...)

Roberto: ¢ Y si agarramos el nombre del virus de la... el que esta en “Rapido y Furioso™?
Pilar: ¢ Cual?

Roberto: Que en una pelicula de “Rapido y Furioso” aparece un virus... que es casi lo
mismo que esto. (...) Podria pasar que en la oficina donde él trabaja con el virus, se cola
una rata. Que la rata camina por los botones, y ahi termina pasando...Podria ser ahi que el
virus se libere...

(Pilar y Jorge sonrien)

Figura 24

El grupo identifica que un integrante desconoce el material iniciado la sesion pasada, por lo
que, en primer lugar, asumen la responsabilidad de recordar la historia para integrar a su
companfiero al trabajo. De esta manera, el grupo realiza un ejercicio compartido de recordar,
y la creacion inicia con el reconocimiento de lo construido previamente. Esta recapitulacion
conecta con la iniciativa de Pilar para organizar el trabajo, quien sugiere una idea para dar
inicio a la tarea (“Podriamos como... ver primero cémo el papa va a hacer el apocalipsis.
Primero, para ver como lo van a encontrar”), permitiendo coordinar al equipo y estructurar el
dialogo en una direccion clara que permita cumplir con la tarea.

En el fragmento, los/as integrantes del grupo expresan sus ideas tomando turnos,
comunican las acciones que seran desarrolladas, solicitan informacion y responden a las

solicitudes de informacién, por lo que la comunicacion fluye de manera efectiva en una
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dinamica en que todos/as aportan y se escuchan. En el didlogo que establecen van
explorando ideas a modo de “lluvia de ideas”, lo que en algunos intercambios posee un
caracter inicial mas bien monoldgico (“Se hace presidente, pero... se vuelve loco”, “Y si
agarramos el nombre del virus...”), pues se aportan ideas independientes que no recogen
elementos ya dichos, pero en otros intercambios adquiere un caracter reciproco y considera
aportes anteriores (“(...) Es tan facil como comerse un murciélago. Generaria una pandemia
global y un virus que mata a las personas”/ “(...) Que el papa esté experimentando con un
murciélago y cree el virus sin querer”), permitiendo que ideas iniciales sean ampliadas para
la construccién del relato conjunto. De esta forma, se observa una conversacién simétrica,
participativa y exploratoria, pues hay compromiso e implicacion de todos/as los integrantes,
ninguno domina la conversacidon, y existen intercambios en los que hay aportes y
respuestas a los aportes de otros/as para complementarlos y usarlos en la creacion de
nuevas ideas.

Los intercambios se caracterizan por la existencia de disfrute, se aprecian risas y
vinculacién de la tarea a sus experiencias personales, asociadas al contexto experimentado.
En este sentido, los/as estudiantes, de manera creativa y cémica, desarrollan referencias
explicitas a la situacidén sociosanitaria, dotando a la creacion de un significado relevante y
contingente para ellos/as. Asi, incorporan temas a partir de una amplia gama de fuentes,
desde experiencias personales a referencias de la cultura popular -como series de
television-, que van enriqueciendo progresivamente la creacién inicial.

Luego de definir por dénde comenzar y elaborar las primeras ideas, los/as
participantes incorporan y desarrollan nuevos argumentos, lo que no esta exento de
momentos de disenso. Estos episodios permiten la emergencia de estrategias y alternativas

que buscan solucionar las diferencias de manera razonada y consensuada:

Jorge: 4 Y qué pasara con el pajaro?

Roberto: Ah verdad, se me habia olvidado eso...

Jorge: jHan cachado que en el futuro y el pasado, el buho y el ornitorrinco fueron
maltratados como animales?

Roberto: No...

Jorge: Porque hicieron experimentos...

Roberto: Pero no tiene sentido, porque si fueran maltratados... el ornitorrinco tiene veneno,
asi que facilmente lo podria matar... O sea, causar dafo.

Jorge: Pero ellos son cientificos, pueden tener trajes anti veneno, o algo asi.

Pilar: Lo que puede ser es que ya, que trabaje en un zooldgico, e igual era el papa como
medio malo, que experimente con los animales, pero asi como clandestino.

Roberto: Yo voto mejor mi idea.

Pilar: Es que nadie sabia ahi en el zooldgico.

Roberto: jEs que yo voto que el doctor no sea maaalo!

Pilar: (rie) Al tiro con la maldad.

Roberto: Por ejemplo... en el planeta estaban pasando por momentos dificiles, el cancer
habia subido de contagios... el ébola también... Y el doctor queria experimentar para crear
una cura.

Pilar: (Asiente con la cabeza) jYal Ahi si.

80



Jorge: Si.
Roberto: ¢ Por qué al tiro con la maldad? (rie)

En este fragmento, se produce un desencuentro de ideas entre los/as participantes, quienes
tienen opiniones distintas sobre un hecho particular de la historia para la clase. Jorge
introduce y conecta una nueva idea -maltrato- a una ya establecida previamente
-experimentacion-, lo que no es compartido por Roberto. Dado que Roberto manifiesta
desacuerdo con los significados presentados, ambos estudiantes argumentan de manera
fundada sus posiciones (“el ornitorrinco tiene veneno, asi que facilmente lo podria matar’,
“pero ellos son cientificos, pueden tener trajes anti veneno”), y Pilar interviene para tratar de
conciliar ambas posturas (“lo que puede ser es que ya, que trabaje en un zooldgico, e igual
era el papa como medio malo, que experimente con los animales, pero asi como
clandestino”). De esta manera, existe una interaccion orientada a construir soluciones de
manera conjunta, en tanto Pilar contribuye a la solucién del disenso reconfigurando las
intenciones del personaje -argumentando que “el papa es como medio malo”-, de manera
que sean incorporadas las dos ideas -la idea de la experimentacion y la idea del maltrato-.
Si bien inicialmente Roberto manifiesta poca apertura a la solucién propuesta, el grupo
finaliza tomando una decisién conjunta, pues logran establecer un acuerdo luego de
comentar las distintas alternativas. De esta manera, se acepta una accion del personaje que
genera ciertos impactos negativos -experimentacidon en animales-, pero se integra un
contexto que justifica tal accidon con motivos altruistas -crear una cura-, generando una
solucion creativa que considera las ideas expresadas por el grupo. De igual forma, en esta
interaccion se desarrolla una nueva idea a partir de la anterior afirmacion de su comparniera,
pues Roberto opera sobre la idea de “experimentacién” e integra nuevos elementos que la
profundizan (“en el planeta estaban pasando por momentos dificiles (...) y el doctor queria
experimentar para crear una cura”), existiendo una incipiente toma de perspectiva, en tanto
hay una transformacion y expansion de la idea previamente expresada. Esta toma de
perspectiva también se refleja en la apertura a que la idea previa de otro compafero, que
inicialmente no habia sido reconocida, sea incorporada. Roberto ahora la integra a su
argumentacién como una contribucion a la creacidn conjunta (“el ornitorrinco tiene veneno,
asi que facilmente lo podria matar"), basando su postura en una propuesta ajena que es
reconocida y utilizada -ornitorrinco como animal venenoso, propuesto y discutido
previamente por Jorge-.

Asimismo, lo que se genera en estas interacciones permite negociar y clarificar lo
que van entendiendo los/as estudiantes del trabajo realizado, contribuyendo al progreso de
un entendimiento compartido de los significados. A partir de la intervencion de Jorge se abre

una oportunidad para detectar y reparar las divergencias, pues su pregunta permite que el
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conocimiento que manejan sus companeros/as sea explicitado, dando cuenta que no
todos/as estan entendiendo lo mismo en relacién al conflicto e intenciones de los personajes
creados. Esta promocién de la comprension compartida también se puede observar en el

siguiente fragmento:

Pilar: Pero me quedd la duda, si la nifia tiene ahora 16, ;de aqui a cuanto tiempo mas va a
pasar el apocalipsis?, sen 10 afos?

Roberto: Pero ahi dije... antes de que hiciera el virus, la nifia tenia 10 afos. Matematicas.
También el amigo del doctor ocupaba a la hija como sujeto de prueba. Le decia al pajaro
“ponte en su hombro”, y el pajaro volaba y se paraba aca, con la nifia. Y al final cuando esta
la escoba, todo se conecta. ¢ Me explico?, ; me entienden? (...)

En esta interaccion, se aprecian esfuerzos de los/as participantes por evidenciar el
entendimiento que tienen como grupo en relacién a la tarea, y por asegurar que sus ideas
son comprendidas por el resto. Existe una busqueda activa por entender e interpretar lo
mismo, profundizando en sus perspectivas para comprenderse mutuamente (“;me explico?,
;cme entienden?”). Asimismo, se evidencia la comunicacion que establecen entre si,
preguntando, ofreciendo informacién, dando razones vy clarificando las posturas

permanentemente.

Roberto: El virus podria provocar que a los humanos... lo que dije, sus 6rganos se les
empiezan a pudrir dentro de él, y los huesos también (...)

Pilar: O lo otro es que les provocara... como el de la pelicula... ;como se llama esta? La de
Birdbox. Como que se auto suicidan asi (mueve la cabeza, haciendo el gesto de golpearse
a si misma, y luego rie). Pero que no tenga las vendas... Que solo esté en el aire, pero que
les provoca que quieran hacerse dano.

Roberto: jAaah, verdad! jSi! (rie) Buena idea.

Pilar: Hacen asi (mueve su cabeza y rie)

Figura 25
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Durante el intercambio y negociacion de ideas, los/as estudiantes van escuchando
activamente las propuestas de los/as demas para desarrollar una elaboraciéon conjunta,
considerando las distintas perspectivas y valorando las contribuciones de los demas. Esto
puede ser observado de manera clara en el fragmento anterior, en que Roberto acepta una
idea diferente a la propia y la reconoce como un aporte (“buena idea”). Existen ademas
diversas acciones verbales y no verbales que dan cuenta de disfrute, como las risas.

En el siguiente ejemplo de intercambio, los/as estudiantes ya han definido diversos
argumentos y acciones de los/as personajes, como sus intenciones, metas e instrumentos
para lograrlas, y se encuentran discutiendo el cierre de la historia considerando aquellos
elementos de las “buenas historias” que reconocieron previamente, como la intriga y la

sorpresa. Roberto comienza haciendo un recuento de la historia.

Roberto: (...) Al final crean una maquina del tiempo, se van a la época antes de todo,
encuentran al papa, matan a la rata... El buho dice que no la maten, que la devuelvan. El
ornitorrinco dice que la maten, y la nifa queda ahi como entre medio...(...) Encuentran al
papa deforme, un ser gigante, humanoide, asi... Y no sé po...Combaten asi como (agita
sus brazos y mueve su cabeza de lado a lado) “el poder de la amistad, venceremos al mal”.
Y después... intentan inyectarle la cura. Con... Como sabian... El baho con sus armas, el
ornitorrinco con sus habilidades, y la nifia con armas.

Pilar: Yo ahi queria agregar que la nifia no supiera que el papa es el que va a crear el
apocalipsis, para que sea como mas... (expresa gesto pensativo)

Roberto: Eso se puede poner, que el papa trabaje en secreto.

Pilar: Claro, que no sepa que él va a hacerlo, que le diga “ya, te ayudo”, pero ella no sabe
que el papa lo va a provocar.

Roberto: Recuerden que el que empezé todo, no fue el papa, fue una rata. Después
intentan inyectarle la cura al papa, pero no funciona (...).

Jorge: Y en esa parte, ¢ el ornitorrinco esta?

Roberto: Si (asiente con la cabeza)

Jorge: ¢ Significa que el apocalipsis entonces ya va a haber empezado? La mision del buho
habia fracasado.... ; Como se llamaba el buho?

Pilar: Androide 23.

Jorge: Eso, Androide 23.

Pilar: Lo otro seria que (...) como al cientifico igual como que le dio el virus, en ese tiempo
que aun no le pasa el efecto, trata de crear la cura... Entonces ahi como que ahi el...
¢coémo era? El ornitorrinco llega...

Roberto: El ornitorrinco se llama Perry (rie)

Pilar: Ya, entonces Perry llega ahi donde estaba el cientifico, y el cientifico justo logra
generar la cura. La tiene hecha, pero justo le empiezan a dar los sintomas, se vuelve loco, y
justo llega Perry y logra obtener la cura. (...) El ornitorrinco va a tener la cura, la logré
obtener antes de que se transformara el cientifico. El cientifico alcanza a tener la cura,
entonces ahi llega Perry y se la lleva al buho, a la nifa.

I: Pero, puede ser... s que el obtener la cura tenga alguna dificultad?

Roberto: jYo sé, yo sé! (...) El jefe se vuelve el papda, ese monstruo grande, y ese comanda
a los demas. Este se entera de que encontraron la cura, y se las quita. Eso.

Pilar: Ahi la podriamos dejar. Que el cientifico se la quita, y ahi podria terminar, para que
los demas dijeran “pucha, ¢cdémo podria terminar la historia?” (...)

Jorge: Si, me gustd asi... Pero le agregaria algo mas... ;Como ellos saben que hay una
cura? Van a tener que ir al laboratorio, y como sabran, los cientificos siempre graban las
cosas. Ellos siempre graban, Entonces el cientifico graba como se hace la cura, y graban
coémo se convierte en monstruo y a dénde va. Y el buho sabe dénde lo crean. Y ahi le
ponen “to be continued”.
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La comunicacién en este momento de la secuencia se desarrolla de manera fluida vy
distribuida en todo el grupo, hay toma de turnos, solicitudes de informacién y formulacion de
respuestas que posibilitan dar continuidad a la tarea (“;como se llamaba el buho?”). El
intercambio comunicativo se desarrolla con un alto nivel de conexién, pues las
intervenciones de cada nifio/a estan estrechamente relacionadas a las de los demas. Esto
es posible constatar por la referencia continuada a los elementos de la historia presentados
por otros/as, en las que las propias contribuciones constituyen respuestas a aportes
anteriores.

En este sentido, se pueden observar intervenciones que apuntan a una toma de
perspectiva, pues hay un reconocimiento e incorporacion de las contribuciones de los/as
compaferos/as en los propios aportes. Inicialmente, Roberto reelabora significados
construidos previamente al relacionar su propuesta a ideas que habian sido iniciadas por
sus companeros/as y ampliadas a lo largo del trabajo -viajes en el tiempo, caracteristicas de
cada personaje- (“Crean una maquina del tiempo”, “El baho con sus armas, el ornitorrinco
con sus habilidades, y la nifia con arma”). Asimismo, cuando Pilar y Roberto definen un
hecho particular de la historia, Roberto ofrece una aclaraciéon al grupo luego de constatar
gue su companera ha pasado por alto o no ha comprendido un elemento de la historia que
él ha relatado previamente (“(...) el papa lo va a provocar” / “recuerden que el que empezd
todo, no fue el papa, fue una rata”), por lo que proporciona una explicacién a modo de
recordatorio en la que adapta su relato para hacerlo mas preciso y comprensible por los
demas. En los sucesivos intercambios que ocurren después, los/as estudiantes construyen
los hechos finales. Pilar desarrolla la manera en que se obtendra la cura (“E/ ornitorrinco va
a tener la cura, la logré obtener antes de que se transformara el cientifico”), Roberto
desarrolla esta idea integrando un conflicto “([El papa] se entera de que encontraron la cura,
y se las quita”) que Pilar explicita como un aporte que dotara a la historia de suspenso, y
Jorge incorpora una idea final para que el relato adquiera mayor coherencia y sentido
(¢como ellos saben que hay una cura? (...) El cientifico graba cémo se hace la cura, y
graban como se convierte en monstruo y a dénde va”).

De la misma forma, se observan intentos por mantener y progresar en la
comprension compartida que tienen los/as estudiantes sobre el contenido que desarrollan.
Se observa que un estudiante busca aclarar lo que entiende sobre la narracién construida
(“2el ornitorrinco esta?”), solicitando y confirmando significados relevantes que se han
construido colectivamente hasta ese momento (“;Significa que el apocalipsis entonces ya
va a haber empezado? La misién del buho habia fracasado...”). A través de la explicitacion
de las consecuencias que tienen las ideas establecidas por el grupo, permite que el
entendimiento del grupo sobre lo van construyendo sea mas profundo y complejo, pues

identifica conexiones entre los elementos presentados. De igual manera, el estudiante
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repara en una idea que no ha quedado clara durante el intercambio anterior, por lo que la
desarrolla y amplia razonadamente antes de dar cierre al relato (“;Cémo ellos saben que
hay una cura?”). Se observa que los/as estudiantes se refieren continuamente a los
significados que comparten sus demas compaferos/as, y deben ir monitoreando el
conocimiento y las perspectivas que éstos tienen.

A lo largo de toda la secuencia, es posible ver cédmo los/as estudiantes comparten
opiniones y exploran distintas ideas, luego descubren desacuerdos e inconsistencias en los
argumentos que deben resolver, y posteriormente comienzan a integrar las ideas que
configuran nuevos significados y van dan forma a la narracién definitiva, debiendo elaborar
sus ideas a partir de los aportes anteriores. La presencia reiterada de toma de perspectiva y
comprension compartida durante la secuencia va otorgando al dialogo caracteristicas
propias de la co-construccion de conocimiento. Si bien no se observa un acuerdo explicito
de los elementos definitivos de la narracion que dé concrecién al proceso de construccion,
los/as estudiantes comparten, cuestionan y revisan opiniones, lo que permite generar
nuevas comprensiones que evidencian un progreso en su entendimiento de lo elaborado.
Por otra parte, este ejercicio conjunto opera sobre un producto -la narracion “El
Apocalipsis™ que es refinado y enriquecido de manera colaborativa a través de mejoras
continuas.

Esto se relaciona a la principal accion identificada en esta secuencia de interaccion,
que corresponde a desarrollar la narracién. Como consistio6 en multiples ejercicios de
integracion y profundizacion de nuevos elementos a la creacion iniciada, existio una alta
presencia de habilidades colaborativas en la dimension de cognicion social. A lo largo de los
intercambios, los/as estudiantes fueron coordinandose para perfeccionar el artefacto y para
alcanzar ideas construidas conjuntamente que permitieran un progreso en el entendimiento
compartido, procesos necesarios para completar una tarea que requiere de explorar ideas,
comprender las perspectivas de los/as demas y ponerse de acuerdo para organizar y dar

sentido a la narracion.
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7. DISCUSION Y CONCLUSIONES

En esta investigacidn nos propusimos comprender la relacion entre las actividades de
codisefio curricular y las habilidades colaborativas desarrolladas por los y las estudiantes
durante la implementacién de la metodologia, lo que involucré describir las actividades
realizadas en las sesiones del taller, identificar indicadores de habilidades colaborativas en
las secuencias de interaccion, analizar el desarrollo de las sesiones y analizar las
habilidades colaborativas entre los/as estudiantes durante las secuencias con mayor
frecuencia de indicadores. De acuerdo a los resultados descritos, se observan diversas
habilidades colaborativas entre los y las estudiantes, que variaron en el transcurso del taller,
encontrando diferencias entre cada etapa y actividades de codisefio. Fue posible constatar
un aumento progresivo de intercambios en el ejercicio de metas comunes a medida que
avanzaba el taller, y si bien se observaron habilidades colaborativas a lo largo de todo el
proceso, existio una mayor frecuencia de indicadores de cognicién social en la etapa de
analisis, en contraste con una mayor frecuencia de indicadores de coordinacién de acciones
en la etapa de elaboracién de la propuesta, asi como una presencia permanente de
motivacién. Asimismo, se observo que las secuencias de interaccion con mayor frecuencia
de indicadores corresponden a actividades de creacion y/o perfeccionamiento de artefactos,
en las que los/as nifios/as trabajaron para mejorar materiales y actividades a través de
diversas producciones narrativas, que cumplieron un papel clave en el taller.

En primera instancia, destaca el potencial que posee el codisefio curricular como
estrategia en la que estudiantes ponen en practica habilidades colaborativas, en tanto
requiere de intercambios orientados al despliegue de habilidades de cogniciéon social,
coordinacion de acciones y motivacion en el ejercicio de metas compartidas,
constituyéndose en una metodologia cuyo desarrollo se sostiene en las interacciones
colaborativas entre pares. Como lo plantean Cook-Sather et al. (2014), el codisefio ofrece
procesos reciprocos y colaborativos en los que los/as participantes tienen la oportunidad de
contribuir de manera igualitaria a la conceptualizacion, analisis, deliberacién y/o
implementacién curricular, facilitando que estudiantes -y también docentes- adopten
enfoques de ensefianza y aprendizaje mas participativos y colaborativos a lo largo de la
experiencia (Cook-Sather, 2014). En este estudio fue posible observar que, en el transcurso
de la implementacion del taller, los periodos en que los y las estudiantes combinaron
movimientos entre si para conseguir metas compartidas fueron aumentando sesion a
sesion. Este aumento progresivo de secuencias evidencia un aumento de la participacion
estudiantil, que a su vez posibilita mayores oportunidades para la emergencia de
habilidades colaborativas entre los y las nifios/as, entendiendo que tanto el establecimiento

de metas comunes promovido por las actividades, como la capacidad de participar e
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interactuar con los demas exhibida por los/as estudiantes, constituyen requisitos minimos
para su despliegue (Warneken y Tomasello, 2007; Hesse et al., 2015).

En esta linea, otro de los principales resultados que surgen del analisis de las
habilidades colaborativas desarrolladas durante el taller corresponde a la relacién entre las
etapas de codisefio y las habilidades colaborativas. Se aprecié un énfasis en el despliegue
de cognicion social durante la etapa de analisis, y un desarrollo mas marcado de
habilidades de coordinacién de acciones en la etapa de disefo de la propuesta. Asi, por un
lado, durante las actividades en que los/as participantes pensaron y compartieron
experiencias educativas y perspectivas sobre la asignatura se observaron interacciones
orientadas a la creacion y progreso de un entendimiento compartido sobre lo abordado, en
las que hubo mayor presencia de reconocimiento e incorporacion de perspectivas ajenas.
Por otro lado, durante las actividades en que concretaron dichas reflexiones mediante la
eleccion y elaboracion de un material y actividad para la clase se observaron interacciones
orientadas a la accidén, en las que la colaboracion se desarrollé a través de actos
comunicativos para la ejecucion de planes, organizacion del equipo, distribucion de roles y
busqueda de acuerdos grupales. Esto evidencia la significativa relacion entre las acciones
emprendidas conjuntamente -intercambios- y las habilidades observadas en los/as
participantes. De acuerdo a Wells (2014), los procesos mentales adquieren una estructura
ligada a los significados y métodos transmitidos en los procesos de trabajo cooperativo y de
interaccion social, entendiendo la actividad conjunta como la fuerza conductora del
desarrollo.

Asimismo, se observé una relacién entre las actividades de creacién de material
didactico y el desarrollo de habilidades colaborativas, en tanto las sesiones con mayor
frecuencia de indicadores de dichas habilidades corresponden a sesiones en las que los/as
estudiantes trabajaron juntos/as en la creacion o mejoramiento de un producto para la clase
disefiada, debiendo compartir, explorar, analizar y establecer relaciones entre diversas ideas
para co-construir las narraciones, ejecutando actividades centrales identificadas como crear
y acordar, crear y presentar, e incorporar y desarrollar. En este sentido, las habilidades
colaborativas tuvieron un significativo despliegue en situaciones en las que la meta comun
correspondié a la mejora de un artefacto de conocimiento (Wells, 2001). En la creacion de
narraciones como propuesta de material didactico, los/as niflos y nifias examinaron,
revisaron y reconstruyeron conjuntamente un objeto mejorable, lo que, de acuerdo a Wells
(2001), constituye un enfoque central para la construccién colaborativa del conocimiento y
proporciona una forma de aprendizaje asociada al discurso progresivo. Este discurso surge
a través del cuestionamiento y revision de opiniones que generan nuevas comprensiones en

el grupo, o precisamente a través del trabajo en torno a objetos mejorables, desde el que
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también se puede apreciar un progreso en el entendimiento de lo elaborado, generando
comprensiones que son superiores a las comprensiones anteriores.

Las caracteristicas del discurso progresivo tienen una estrecha relacién a los
indicadores toma de perspectiva y comprension compartida, los que justamente tuvieron
una marcada presencia durante las secuencias analizadas. Durante la creacion conjunta del
material didactico, la toma de perspectiva se desarrollé6 fundamentalmente al introducir o
elaborar ideas para la narracidon que incorporaban significados aportados por otros/as,
dando cuenta de un entendimiento y reconocimiento de las contribuciones ajenas, que eran
utilizadas en el crecimiento o mejoramiento del desarrollo argumental. Conectado a este
ejercicio, la comprensién compartida se desarrollé a través de interacciones en las que
los/as nifios/as manifestaban comprensiones mas profundas y complejas de los significados
gue se ponian en juego en la narracion, asi como aquellas en las que evidenciaban que
esos significados se iban comprendiendo en el grupo. Estas interacciones pueden
relacionarse a la construccién colaborativa de conocimiento, que apunta a un proceso de
interpretacion de los aportes anteriores, comparacién con la propia comprension actual de lo
discutido, y contribucion mediante la ampliacion, cuestionamiento o calificacién del aporte
para enriquecer la comprension comun alcanzada (Wells, 2001).

La presencia de estas habilidades de cognicién social dio cuenta de actuaciones
altamente coordinadas e interconectadas entre los/as estudiantes. Si bien también se
observaron intercambios que adoptaron un caracter monoldgico, en las secuencias
analizadas hubo una clara y mayoritaria interconexion en el didlogo, vinculada a la
presencia de foma de perspectiva. Esta habilidad se observé en intercambios que contenian
referencias a contribuciones anteriores, pudiendo asociarse a un dialogo de tipo transactivo
en el que los/as nifios/as operaban o transformaban el pensamiento expresado previamente
por otros/as, integrandolo a sus propias ideas (Berkowitz et al., 2008; De Backer et al.,
2014). Jarveld y Hakkinen (2000) llaman a esta capacidad consideracion de la perspectiva
del otro, que refiere a la referencia continuada a los significados presentados por otros/as,
tratando de comprenderlos mediante peticiones de clarificacién o precision, manifestando
puntos de acuerdo o buscando formas de ampliarlos o matizarlos, proceso que tiene
importancia en la construccion colaborativa.

Asimismo, los intercambios que se orientaron al mantenimiento de una comprension
compartida pueden vincularse al establecimiento del discurso progresivo, que describe el
proceso de compartir, cuestionar o revisar las opiniones en el logro de un mejor
entendimiento de los conocimientos previos (Wells, 2001), facilitando una construccion
colaborativa del conocimiento. Engel y Onrubia (2014) identifican que el proceso de
co-construccién involucra una fase de negociacion, en que el grupo clarifica, reformula o

reelabora los significados presentados -proceso que contiene referencias a los significados
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expresados por otros/as-, pero que debe estar acompanado de una revision y/o acuerdo
explicito del producto final que se crea durante el trabajo. De acuerdo a los resultados
presentados en nuestro estudio, la aprobacién explicita o revisién de la ultima version del
producto elaborado es un proceso que no se desarrollé6 completamente a lo largo de las
secuencias, en tanto fue la negociacién, en la que los/as nifios y nifias realizaron aportes a
la construccion del producto, el proceso que mas se desarrollé. Este menor desarrollo del
proceso de revisidon y/o acuerdo explicito podria asociarse a la menor presencia del
indicador de foma de decisiones durante la implementacién del taller, en tanto refiere a
intercambios que justamente se orientan al establecimiento de acuerdos o compromisos
entre los/as estudiantes y que implican un alto nivel de intersubjetividad. En este sentido,
Wells (2001) plantea que el discurso hablado presenta limitaciones en los procesos de
construccién sostenida de conocimiento, debido a la evanescencia de las comprensiones
alcanzadas con el habla y la dificultad de seguir lineas de pensamiento de manera
sistematica que aseguren el alcance de progresos. Por ello, rescata que la escritura es una
tecnologia mediadora que habilita al grupo a lograr un progreso real en la construccion de
conocimiento, en tanto es un artefacto permanente que puede ser repasado, replanteado o
revisado de manera distinta al dialogo.

Ante lo anteriormente descrito, los resultados de nuestro estudio destacan la
relevancia del codisefio curricular, en tanto proceso de pensar y elaborar conjuntamente una
propuesta curricular, como una estrategia de mejoramiento de artefactos de conocimiento. A
medida que los y las estudiantes elaboraron materiales y actividades para la clase, se
evidenciaron espacios de intersubjetividad mas complejos en los que compartieron y
desarrollaron amplios y diversos significados dirigidos a la construccién colaborativa de
conocimiento, proceso que guarda estrecha relacion con el tipo de actividades realizadas.
Las habilidades colaborativas desplegadas en cada secuencia de interaccion pudieron ser
comprendidas con mayor profundidad a partir de las acciones conjuntas desempefiadas por
los/as estudiantes, que proporcionaron el contexto para entender el desarrollo y significado
de las habilidades. El disfrute, valoracion de contribuciones, comunicacion y distribucion de
roles estuvieron presentes en todas las secuencias con mayor presencia de indicadores,
caracterizadas por las acciones de crear y acordar, crear y presentar, e incorporar y
desarrollar, a diferencia de la toma de decision, que se observé sélo durante las acciones
de crear y acordar, e incorporary desarrollar. Las habilidades de cognicion social también
estuvieron presentes en todas estas secuencias, siendo la toma de perspectiva un
componente mas transversal que la comprension compartida, que se observé solo durante
las acciones de crear, incorporary desarrollar.

Por otro lado, y ademas de los indicadores observados en torno a habilidades de

cognicién social y coordinacion de acciones, se constato la presencia de motivacion como
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un indicador relevante y permanente a lo largo de todo el taller. Los movimientos entre
pares en los que se observaron indicadores de valoracién de las contribuciones y disfrute
durante tareas orientadas a metas comunes, constituyeron el tipo de interaccion
colaborativa mas presente en el desarrollo del taller, y por ende tuvieron un papel clave en
el proceso, vinculado estrechamente al despliegue de estrategias de regulacion
socioemocional del grupo. En primer lugar, y partir del analisis de los intercambios, se
aprecié esta funcién regulatoria en las manifestaciones de disfrute, que se expresaban de
manera verbal y no verbal a través de diversas emociones agradables, cumpliendo un rol
relevante en la constitucion y el refuerzo el clima socioemocional positivo en el equipo. En
segundo lugar, fue posible constatar que la escucha y valoracién de contribuciones,
expresada mayoritariamente a través de estimulos para alentar a otros/as, constituyd un
mecanismo importante de coregulacion entre pares ante situaciones desafiantes o de menor
involucramiento en el que existid apoyo mutuo para su resolucion. Estos hallazgos
coinciden en la importancia de considerar a las emociones como parte del aprendizaje
colaborativo exitoso (Naykki et al., 2021), considerando que el uso de estrategias de
regulacion emocional ante situaciones desafiantes, tanto de coregulacion como de
regulacién social compartida, permite controlar y ajustar el proceso de aprendizaje conjunto
(Jarvenoja, 2019).

En linea con lo anterior, la motivacion es una dimensién imprescindible para la
actividad conjunta e intencionalidad compartida. Desde temprana edad, los seres humanos
manifestamos una fuerte motivacion por compartir experiencias, estados emocionales y
metas con otros/as, y es esta motivacion la que nos permite disfrutar mas y trabajar de
manera mas persistente en la resolucién de problemas de manera colaborativa (Tomasello,
2005). En las secuencias observadas en este estudio, el disfrute y la valoracion de
contribuciones constituyeron indicadores promotores de la regulacion social en el grupo y
evidenciaron el involucramiento individual con las actividades, lo que fue consolidando
relaciones cercanas y basadas en el apoyo, que a su vez cimentaron la emergencia de
otras habilidades como la toma de perspectiva y comprension compartida, vinculadas a
procesos intersubjetivos mas complejos de construccion de significados. Como ya ha sido
sefalado, para el desarrollo de la colaboracion no solo es necesario comprender las metas
conjuntas, intenciones y percepciones de los/as otros/as, sino también estar motivados/as
para compartirlas en la interaccién (Tomasello, 2005). Esto evidencia la importancia de
incorporar el componente motivacional en el entendimiento de las habilidades colaborativas,
considerando que cumplen un papel relevante en la regulacion y compromiso del grupo.

Por otro lado, durante el desarrollo de las sesiones se apreciaron multiples
manifestaciones de disfrute en la consecucién de objetivos comunes, aceptacion de otras

ideas y valoracion de los esfuerzos de los demas, lo que, al ser una metodologia
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implementada a través del juego -cartas, tableros, trivias, role playing, creacién de cuentos-,
se puede relacionar al componente ludico que tuvieron las actividades de codisefio. De
acuerdo a Zosh et al. (2017), las experiencias ludicas se caracterizan por ser significativas,
participativas, iterativas y socialmente interactivas, por lo que desde el aprendizaje a través
del juego se abren nuevas perspectivas a considerar en la comprension de las habilidades
colaborativas, considerando ademas el componente narrativo de las actividades.

Dado que la expresion oral y el dialogo fueron los focos identificados a desarrollar en
la asignatura, el objetivo curricular escogido para el codisefio -dialogar constructivamente
para debatir o explorar ideas- llevé a que durante el proceso la construccién narrativa
adquiriera un rol central. La creacion de historias, como el método escogido para la clase y
una de las actividades mas relevantes del proceso, facilité la generacion de interés vy
significado a la propuesta por parte de los y las niflos/as mediante la inclusion de sus
propias experiencias y perspectivas. Al estar estructuradas por instrumentos simbdlicos
compartidos -narraciones- que mediaron la tarea, y por ende cargadas de significado, las
actividades promovieron el involucramiento y compromiso de los/as estudiantes con el
proceso, tanto en aquellos que inicialmente reconocieron experiencias positivas con la
asignatura como en aquellos/as que manifestaron dificultades o visiones negativas de la
misma. El caracter narrativo de las actividades, al invitar al desarrollo creativo y configurar
espacios en los que todos los aportes son validos, generd entusiasmo, disfrute y motivacion
durante la elaboracién de la propuesta, hallazgos que concuerdan con elementos
facilitadores de la colaboracién revisados, como niveles de competencia similares para
posibilitar que los/as participantes puedan llevar a cabo las mismas acciones (Dillenbourg,
1999), y con los de algunos estudios recientes que han abordado experiencias de
“historificacion” o aprendizaje centrado en narrativas.

Entendiendo que las historias y la narracion son utiles para dar significado a los
aprendizajes, pues adquieren relevancia, pertinencia y significado personal para los/as
estudiantes, en la investigacion de Aura et al. (2021) se analizé la experiencia de una
escuela que transformé la mayoria de sus ambientes de aprendizaje en diversos mundos
ficticios y no ficticios para que los/as estudiantes aprendieran. Se observd que el curriculo
redisefiado desde la historificacion generd una atmdsfera comoda y positiva en la escuela,
facilité un sentimiento de autonomia en los/as estudiantes, y generé mayor involucramiento
en sus aprendizajes, mostrando las posibilidades que ofrece en la mejora del rendimiento
académico. En el presente estudio, esta atmdsfera comoda y positiva también fue apreciada
entre los/as nifios y nifas. Inicialmente, manifestaron desconfianza ante la expresion de
ideas e identificaron experiencias previas de silenciamiento o desaprobacion de los errores,
por lo que reconocieron temor de compartir visiones “incorrectas”. En el transcurso del taller,

expresaron sus ideas y fueron alentados o alentaron al resto a compartir sus perspectivas y

91



aportes, disminuyendo su temor y aumentando la seguridad para expresarse, lo que ocurrid
aun en sesiones en que su profesor estuvo presente.

Como senala Nicolopoulou (2007), al construir historias los/as nifios/as utilizan
elementos de la cultura, y van apropiandose de ellos de una manera activa, reelaborandolos
para sus propios propositos cognitivos, simbélicos y relacionales en el ejercicio creativo. En
nuestra investigacion, si bien el proceso implicd participar de diversos juegos y discusiones
que se conectaban con las experiencias personales de los y las nifios/as, esto se aprecié en
mayor medida durante la construccion de historias. Contar historias es una actividad que, en
el contexto del juego imaginario, tiene una funcion importante en la preparacion de los/as
nifios/as para explorar el poder del lenguaje, que proporciona los significados mediacionales
principales desde los que el curriculo se materializa (Wells, 2014). Las producciones
narrativas reflejan la concepcion del proceso educativo como practica cultural que ocurre a
través del lenguaje, es decir, la creacion y apropiacién de conocimiento en el discurso entre
personas que estan trabajando juntas en una situacién especifica para crear o mejorar un
artefacto -o resolver un problema de importancia para el grupo- (Wells, 2014).

Los y las nifios ponen en accion escenarios narrativos que requieren la habilidad
para crear modelos internos de la situacion narrativa, coordinar acciones y eventos en una
trama coherente, integrando una representacion rica y efectiva de los personajes, asi como
la disposicion de entrar en el punto de vista subjetivo de cada personaje (Nicolopoulou,
2007). De acuerdo a los resultados de nuestro estudio, durante la creacion conjunta del
material didactico se observd una presencia transversal de toma de perspectiva, en tanto
fue una actividad que requirid considerar perspectivas ajenas tanto del resto de los/as
participantes, como también de los personajes creados colectivamente. Diversas
investigaciones han planteado la relevancia que tiene la habilidad intersubjetiva de entender
los pensamientos de otros/as en la colaboracion (Vauras et al., 2003). Por ejemplo, para
continuar y complementar las declaraciones de otro estudiante es necesaria la
interpretacion del pensamiento del otro (liskala et al., 2004). Asimismo, y como lo plantea
Nicolopoulou (2007), para construir y transformar modelos internos de las narrativas, es
necesaria la habilidad de entrar en la subjetividad de los personajes dentro de la narracién,
lo que plantea un vinculo entre las habilidades narrativas y la habilidad colaborativa de foma
de perspectiva. Otros estudios también han sefialado esta relacién, concluyendo que las
habilidades de mentalizaciéon son un factor que influye en la comprension y produccién de
narrativas (Dore et al., 2018).

Finalmente, se releva al codisefio curricular como una estrategia ludica, creativa,
emergente y con protagonismo estudiantil. La presente investigacion evidencia un desarrollo
de la metodologia flexible y ajustado a los propdsitos, que considerd un denso y exhaustivo

proceso de analisis y sensibilizacion del que emergié la propuesta de clase disefiada. De
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esta manera, la construccion de nuevos materiales didacticos y actividades respondié a los
intereses y necesidades que los/as nifias/os fueron descubriendo, compartiendo vy
decidiendo conjuntamente en el taller, siguiendo el caracter iterativo y creativo que propone
la estrategia (Ayuste et al., 2016; Bovill et al., 2016), De acuerdo a la organizacién de
codisefio planteada en la literatura (Kénings et al., 2010), cada una de las etapas estuvo
estrechamente relacionada entre si, y su desarrollo permitié la consecucion del diseno y la
implementacién de una clase como producto final -con objetivos, métodos y materiales-.

Lo descrito anteriormente se pudo observar a lo largo de las sesiones, en las que los
y las nifios/as analizaron sus experiencias en la asignatura a través del juego y el desarrollo
creativo, elaborando una propuesta en la que recogieron los elementos reconocidos para
contribuir al aprendizaje y la motivacion en Lenguaje y Comunicacion. Este camino,
consolidado a través de la construcciéon de relatos, da cuenta del desarrollo emergente,
situado y flexible que caracterizé al taller, que releva la apertura y versatilidad de la
metodologia, asi como el reconocimiento de la agencia y capacidad deliberativa de los/as
estudiantes que requiere, en tanto proceso que va transformandose constantemente en
base a los hallazgos y propuestas del grupo. Desde el codisefio se propone este
involucramiento estudiantil activo, con agencia y voz para influir y participar de la
construccion de actividades, métodos o materiales para la clase (Bovill et al. 2011; Konings
et al., 2010; Bovill, 2013).

Desde la perspectiva sociocultural del aprendizaje y el codisefio como estrategia de
participacién, se plantea el curriculo como un proceso emergente y dialégico, que involucra
reflexion y co-construccion colaborativa entre estudiantes y docente (Bovill, 2013;
Kaminskiene y Khetsuriani, 2019; Wells, 2001), proceso al que fue posible aproximarse
durante la implementacion del taller. El taller ofrecié una oportunidad a los y las estudiantes
de plantear sus intereses e ideas para mejorar las experiencias de aprendizaje en la
asignatura y llevarlas a la practica, con la facilitacion de la investigadora y el apoyo de
docente, codisefiando e implementando una clase en la que nifos/as y adultos/as
participaron colaborativamente. De acuerdo a los resultados del proceso, es posible
constatar que la participacion de los/as estudiantes en el ambito curricular es una practica
gue posibilita innovaciones pedagdgicas en el aula, que, al nacer del analisis de sus propias
experiencias educativas, puede generar métodos y materiales mas cercanos y significativos
para el estudiantado. Estudios recientes revelan que las experiencias de co-creacion en que
estudiantes, docentes e investigadores/as trabajan juntos/as, fomentan la agencia
estudiantil, el desarrollo de practicas mas equitativas en el aula, y la democratizacion de la
educacion (Cook-Sather, 2020a; Cook-Sather, 2020b).

Con todo, las conclusiones del estudio son las siguientes. En primer lugar, se

constaté un aumento de secuencias de interaccién a medida que avanzaba el proceso de
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codisefio curricular, y a lo largo de su implementacién se observé la presencia de todos los
indicadores de las habilidades colaborativas en los/as estudiantes, presentando diferencias
entre las etapas y secuencias de interaccion. Mientras la dimension de motivacion se
mantuvo presente a lo largo de todo el taller, durante la etapa inicial de analisis y
sensibilizacién destaca la prevalencia de la dimension de cognicién social, y en la etapa de
elaboracion de la propuesta una prevalencia de la dimensién de coordinacién de acciones,
lo que da cuenta de un cambio en los indicadores observados segun las actividades en las
que se enmarcaron los respectivos intercambios de los/as estudiantes. En segundo lugar, y
de acuerdo al analisis de las secuencias con mayor frecuencia de indicadores, destaca la
relevancia de las actividades orientadas a la creacion o perfeccionamiento de materiales
didacticos -objeto mejorable- en las que las acciones centrales corresponden a crear y
acordar, crear y presentar, e incorporary desarrollar productos para la clase disefiada, y las
habilidades que predominaron corresponden a toma de perspectiva, comunicacion,
distribucién de roles, disfrute y valoracién de contribuciones.

De lo anterior, el proceso de codisefio curricular se caracterizd por ser una propuesta
centrada en la actividad conjunta y orientada a metas comunes, apreciandose un vinculo
significativo entre las actividades desarrolladas y las habilidades observadas. Asimismo, la
implementacion puso de manifiesto la capacidad de los/as estudiantes de ensefianza basica
para analizar y proponer cambios curriculares concretos, en este caso, a través del disefio
de una clase en funcion de un objetivo de aprendizaje ya establecido. Estas caracteristicas
del proceso, que tuvo un foco determinado y limitado, abren nuevas preguntas acerca de las
posibilidades del codisefio curricular, en tanto existen multiples alternativas para incorporar
activamente a los/as estudiantes en materia curricular: contenidos, objetivos, métodos,
evaluaciones.

Como proyecciones para futuras implementaciones de codisefio curricular, resulta
importante estructurar al proceso, por ejemplo, contemplando algunas definiciones basicas
previamente negociadas -como objetivos, contenidos y/o focos del curriculo a codisefar-
para dotar de organizacion a las actividades y considerar un acompanamiento docente
articulado con esta planificacion. Debido a que la colaboracién pone el foco en la actividad
compartida, las actividades son menos estructuradas y requieren de mayor preparacion y
desarrollo de habilidades por parte de los/as estudiantes, por lo que la mediacién docente
tiene un rol central (Grau et al., 2019). Ante tareas poco estructuradas, la flexibilidad como
habilidad colaborativa es demostrada en la aproximacién creativa con la que los/as
estudiantes la enfrentan, evidenciando su manera de reaccionar ante situaciones mas
ambiguas (Hesse et al., 2015). En el proceso de codisefio de este estudio, los/as
estudiantes fueron capaces de perseverar y explorar alternativas en estos casos, sin

embargo, el andamiaje cumplié una importante funcion en estas situaciones. Para permitir
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que las habilidades colaborativas se desplieguen, es necesario incrementar las
oportunidades para que los/as estudiantes puedan identificar, monitorear y regular sus
propios procesos (liskala et al., 2011), entendiendo que la negociacién sélo ocurre si se
provee espacio para ello (Dillenbourg, 1999), lo que plantea un desafio considerando que
son habilidades que habitualmente no se desarrollan en la escuela.

La colaboracion es un proceso complejo en el que intervienen diversas dimensiones,
por lo que no es posible esperar que nifos y ninas adquieran todas las habilidades
involucradas sin guia y ayuda (Vauras et al., 2003). Este estudio no consideré dentro de sus
objetivos un analisis de los intercambios establecidos entre estudiantes y docente, ni
tampoco el rol que desempefia el docente en el proceso, lo que constituye una limitacion
considerando la relevancia que tiene la mediacion docente en el desarrollo de estrategias
participativas y habilidades colaborativas en el aula. Para implementar codisefio curricular
es necesario que los/as docentes tengan las condiciones necesarias y estén dispuestos a
redefinir su rol en el proceso educativo, entendiendo que la propuesta implica incluir a los/as
estudiantes en una materia de la que histéricamente han estado relegados. Resulta
importante que en futuros estudios los/as docentes participen activamente en la
implementacion, en tanto constituye una oportunidad para el desarrollo de comprensiones
mas profundas de los procesos de ensefianza y aprendizaje, asi como de nuevas
herramientas para promover la participacién activa del estudiantado. Ademas de instalar
esta materia dentro de las practicas docentes, se hace necesario también abrir la
participacién en procesos de negociacion del curriculo a la comunidad educativa en su
conjunto.

Por otro lado, un componente relevante que atravesé el periodo de implementacion
del taller guarda relacién al contexto particular de confinamiento y pandemia. Entendiendo
que la trayectoria de cada individuo esta influenciada por la cultura en la que esta creciendo
y por el desarrollo histérico de dicha cultura (Rogoff, 2003), y que las narraciones
constituyen precisamente una forma de discurso que las culturas utilizan para
conceptualizar las experiencias y generar conocimiento (Bruner, 1986), fue posible observar
que tanto las reflexiones como las producciones narrativas de los/as nifios y nifas
estuvieron significativamente influidas por esta situacion, lo que destaca la importancia de
incorporar sus experiencias y vincular los procesos educativos a los contextos en los que
adquieren sentido (Freire, 2002). Por otro lado, esta particularidad del contexto también
constituyé desafios para la investigacion al ser adaptada a una modalidad digital. El analisis
de intercambios entre estudiantes requiere considerar componentes de comunicacion no
verbal que en esta modalidad pueden limitarse en su riqueza y diversidad, y al constituir una
experiencia ludica y de desarrollo creativo, el uso del cuerpo en su relaciéon con objetos,

simbolos y actividades también se vio reducida en un contexto digital.
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Por ultimo, y en relacion al entendimiento de la colaboracién que se desarrollé en esta
investigacion, como equipo confeccionamos un marco de referencia conceptual que integra
tres grandes dimensiones de habilidades colaborativas, y lo utilizamos para estudiar el
desarrollo de estas habilidades y sus respectivos indicadores en el taller. Si bien es un
marco que contiene un conjunto de competencias centrales para la colaboracion, es posible
perfeccionarlo para facilitar la observaciéon de cada una de las dimensiones de manera mas
precisa, detallada y especifica, considerando la densidad y amplitud que caracteriza la

propuesta.
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9. ANEXOS

9.1. Anexo 1: Consentimiento Informado

CARTA DE CONSENTIMIENTO INFORMADO

“Interacciones colaborativas durante actividades de co-disefo curricular: analizando

nuevas formas de participaciéon estudiantil en un aula de ensefnanza basica”

Bruna Sciolla Happke

Escuela de Psicologia — Universidad de Chile

Su hijo/a ha sido invitado/a a participar en la investigacién “Interacciones colaborativas
durante actividades de codisefio curricular: analizando nuevas formas de participaciéon
estudiantil en un curso de ensefianza basica”, a cargo de la investigadora Bruna Sciolla
Happke, psicéloga de la Universidad de Santiago de Chile y candidata a Magister de la
Universidad de Chile.

El objetivo de este formulario es permitir que tome la decisién sobre aprobar la participacién

de su hijo/a en un taller virtual.

La investigaciéon tiene por objetivo implementar un taller virtual de codisefio curricular (una
estrategia de participacién estudiantil) para comprender de qué manera se desarrollan
interacciones colaborativas entre los/as estudiantes. Esto permitira a los/as estudiantes
participar activamente de su proceso educativo, y aportar desde sus conocimientos e

intereses al desarrollo de nuevas y significativas experiencias.

El taller virtual se implementara de manera semanal entre los meses de octubre y diciembre
del afio 2020, y sera desarrollado por la investigadora, con el apoyo del profesor de
lenguaje de su hijo/a. El taller se llevara a cabo a través de la plataforma virtual Zoom, y las
sesiones seran grabadas con fines investigativos. Las sesiones tendran una duracion de
aproximadamente 45 minutos, en las que los/as estudiantes llevaran a cabo un proceso de
analisis de la clase de lenguaje, propondran ideas para fortalecer algun aspecto de la clase

(actividades, materiales, objetivos), y la implementaran virtualmente con su curso.

La participacién es voluntaria, y es posible retirarse del proceso en cualquier momento.

Cualquier informacién entregada es confidencial, y sera utilizada sélo para fines
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investigativos. Se garantiza la confidencialidad y anonimato de cada uno de los/as
estudiantes que participa en el taller. No se hara publico en ningun momento el nombre de
ninguno/a de los/as estudiantes, ni las opiniones que emitan durante las sesiones del taller,

ni los videos generados durante el proyecto.

Ante cualquier duda o consulta sobre el proceso, puede contactar a Bruna Sciolla Happke,

correo: brunasciollah@gmail.com.

He tenido la oportunidad de leer esta carta de consentimiento informado, realizar preguntas

acerca del proyecto de investigacion, y acepto que mi hijo/a participe en este proyecto:

Fecha:

Nombre del participante (estudiante):

Nombre del apoderado(a):

Firma del apoderado(a) Firma de la investigadora
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9.2. Anexo 2: Asentimiento Informado

CARTA DE ASENTIMIENTO INFORMADO

“Interacciones colaborativas durante actividades de co-disefo curricular: analizando

nuevas formas de participaciéon estudiantil en un aula de ensefanza basica”

Bruna Sciolla Happke

Escuela de Psicologia — Universidad de Chile

Has sido invitado/a a participar de una investigacion a cargo de Bruna Sciolla Happke,
psicologa, y para que decidas si estas interesado/a te explicaré los detalles mas

importantes.

Con este estudio me interesa conocer de qué manera se desarrolla la participaciéon y
colaboracion entre estudiantes de ensefianza basica, por lo que te invito a participar de un
taller virtual de co-disefio curricular. En este taller, a través del juego y la conversacion, vas
a poder opinar sobre la clase de lenguaje, proponer ideas para mejorar algun aspecto de la

clase, disefiar una actividad e implementarla con tu curso.

Las actividades seran desarrolladas por la investigadora, con el apoyo de tu profesor de
lenguaje, y van a realizarse de manera virtual entre octubre y diciembre del afio 2020. El
taller sera llevado a cabo semanalmente a través de la plataforma Zoom, y las sesiones

tendran una duracion de 45 minutos aproximadamente.

Importante:

1) No se mencionara el nombre de los/as participantes ni el del colegio.

2) La participacién es voluntaria, se puede dejar de participar en cualquier momento.
3) Todo lo que sea expresado es importante, no existen respuestas correctas ni
incorrectas.

4) Las sesiones seran grabadas en video, y los registros seran vistos sélo por la
investigadora.

5) Si existen dudas, se podran hacer preguntas antes, durante o después del taller.

Si tienes alguna consulta, puedes contactar a Bruna Sciolla Happke, correo:

brunasciollah@gmail.com.
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Puedes firmar si has leido este documento, y quieres participar en este proyecto.

Fecha:

Nombre del participante:

Nombre del apoderado/a:

Firma Participante Firma Investigadora
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9.3. Anexo 3: Material didactico confeccionado para la clase

Cuento “El Apocalipsis”

En el ano 2025, cientificos crearon un pequefo buho robético de grandes alas, llamado
Androide 23. A simple vista, parece ser un buho normal, pero si se le mira de cerca, pueden
verse partes metalicas de color dorado, y pequenos tornillos en distintas zonas de su
cuerpo, incluidos sus ojos. Los cientificos lo tenian encerrado, hasta que inicia la mision
para la que fue creado: viajar en el tiempo, hacia el pasado, para destruir a la persona que

provocara un apocalipsis en el mundo.

Pajaro: “Con razén hacian experimentos conmigo”

Lo unico que saben los cientificos, es que la persona responsable del apocalipsis tiene los
ojos rojos. Al viajar en el tiempo, el buho robdtico llega al mes de noviembre del 2020, un
mes antes de que ocurra el apocalipsis. Para cumplir su mision, lleva escondidas en su

cuerpo distintas armas y un misil.

Cuando Androide 23 llega al 2020, conoce a una nifia mistica y solitaria de 16 afios,
llamada Rosauria, que trabaja en una tienda de hamburguesas, pero que en su tiempo libre

le encanta jugar a la Ouija. En secreto ha hecho pactos con demonios.

Un dia, Rosauria estaba jugando a invocar a un demonio, y el buho robético aparece justo
en ese momento. Rosauria piensa por error que Androide 23 es el demonio que libero.
Androide 23 revela su identidad y le cuenta su mision: evitar el apocalipsis que ocurrira en el
futuro. Ambos se hacen amigos, y como a Rosauria le gustan las peleas, decide ayudar a
Androide 23 en su aventura por encontrar a la persona de 0jos rojos que generara el

apocalipsis.

Comienzan su busqueda. Al salir y descubrir el mundo de la actualidad, explorando distintos

lugares, el buho robdético se da cuenta de lo bonito que es el mundo.

Pajaro: “Me hubiera gustado estar mas en esta época”

Rosauria tiene un perro de mascota que los acompana en la mision. Un perro de ojos rojos

que desarrolla en secreto el sharingan.
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El tiempo va pasando, y empiezan a tener problemas para encontrar a la persona de ojos
rojos. Androide 23 tiene solo algunos dias para cumplir su misién. La fecha del apocalipsis
se acerca, Rosauria y Androide 23 se empiezan a rendir. Un dia, llegan a la casa de
Rosauria, y encuentran a su perro muerto. Justo después de eso, se dan cuenta de que su

mision fracasa.

El apocalipsis ocurre: un virus mortal acaba de empezar a esparcirse por todo el mundo.

Pajaro: “Lo arruinamos, hasta aqui llegé mi mision. He fracasado”

El virus empieza a generar terribles danos en las personas. En solo dos horas afecta el
cerebro, provocando que todos quieran autodafarse, dandose golpes en la cabeza. Luego,
los érganos se pudren, pero las personas contintan viviendo, transformandose en criaturas

parecidas a zombies. El virus ataca a los humanos, pero contagia también a los animales.

Un ornitorrinco del zooldgico se contagia, pero en vez de causarle dafio, el virus hace que
desarrolle inteligencia, mejorando sus habilidades. Ahora el ornitorrinco es un ser inteligente
que puede caminar, saltar y correr como humano. El ornitorrinco recuerda que, cuando
estuvo en el laboratorio del zooldgico, vio como experimentaban con el virus mortal. Estos
experimentos eran realizados por el Doctor Pancho Dufersmith, que trabajaba en el
zooldgico y experimentaba con animales de manera clandestina para crear curas a distintas

enfermedades y virus.

El ornitorrinco comienza a explorar la ciudad, hasta que encuentra a Rosauria y Androide
23. Al conocer la mision del buho robético, el ornitorrinco los lleva al laboratorio para
mostrarles los experimentos que hacian con el virus. Al llegar, encuentran los videos de las
camaras de seguridad del laboratorio, que muestran al Doctor Dufersmith liberando al virus.
El Doctor tenia los ojos rojos. Entonces, Rosauria se da cuenta: es su padre el que libero el

virus y genero el apocalipsis. El Doctor Dufersmith era el padre de Rosauria.

Pajaro: “Pobre nifa, lo lamento mucho por ella”

El dia en que Rosauria jugé a invocar al demonio, lo logré, pero el demonio se escondio sin
que ella se diera cuenta, y se apoderé del cuerpo de su padre. Entonces, el Doctor
Dufersmith, controlado en realidad por el demonio, maté al perro y se apoderé de sus ojos,
lo que le permitié ganar mas poder. Luego de eso, y para destruir la Tierra, fue al laboratorio

en el zooldgico y liberd el virus.
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Lo que los videos también muestran, es que existe una forma de revertir el virus, pues el
Doctor Dufersmith, antes de ser controlado por el demonio, logré crear y terminar una cura.

Sin embargo, luego de liberar el virus, el demonio se llevé la cura.

CONTINUARA...
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