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RESUMEN

El codisefio curricular aparece como una metodologia que puede contribuir al
desarrollo de practicas mas participativas e inclusivas, ya que estudiantes y docentes trabajan
colaborativamente para presentar sus ideas y conocimientos para el disefio de experiencias
de aprendizaje y ensefanza. El proposito de este estudio fue analizar las habilidades
colaborativas que despliegan estudiantes de ensefianza basica durante un taller online de
codisefo curricular. Se utiliz6 un disefio de estudio de caso mixto de un taller de codisefio de
diez semanas en la asignatura de lenguaje y comunicacion en una escuela municipal de
Santiago de Chile en el que participaron nueve estudiantes. Se utilizdo como técnica principal
de produccion de informacion la observacion sistematica de las interacciones registradas por
video. Se realizo un analisis de interacciones a partir de un sistema de cddigos elaborado a
partir de categorias teoricas relevantes que incluia tres dimensiones: cognicion social,
motivacion y coordinaciéon de acciones. Los resultados del estudio muestran que las
habilidades de comprension compartida, toma de perspectiva, escucha y valoracion de
opiniones, disfrute, comunicacion, division del trabajo y roles, y toma de decision se
observan cuando las/os estudiantes realizan actividades en las que debaten, crean contenido
y acuerdan soluciones a los problemas que enfrentan en la tarea conjunta de disefiar una clase
para sus compaieras/os.



1. Formulacion del Problema

En las ultimas décadas se han impulsado programas que buscan erradicar la pobreza,
consolidar la paz e impulsar el desarrollo sostenible a nivel mundial (UNESCO, 2017). Entre
ellas, la Agenda de Educacion 2030 destaca como una guia de referencia para los distintos
estados miembros que la suscribieron y consiste en una oportunidad para América Latina y
el Caribe para avanzar hacia sociedades mdés sustentables econdmica, social y
ambientalmente. A partir de lo cual, uno de los objetivos propuestos en la Agenda de
Educacion 2030 es “garantizar una educacion inclusiva, equitativa y de calidad y promover
oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para todos” (Naciones Unidas, 2018, p.
27). El enfoque inclusivo involucra principios que apuntan hacia el desarrollo de la educacion
y de la sociedad, entendiendo que no se trata de identificar a nifios con discapacidad o con
alguna otra categoria, sino que busca generar una variedad de actividades y practicas para
fomentar el aprendizaje y la participacion de todo el mundo sin hacer distinciones
excluyentes. Se trata de un “proceso sin fin que tiene que ver con la participacion de las
personas, la creacion de sistemas de participacion y sus ajustes, y la promocion de los valores
inclusivos” (Booth y Ainscow, 2011, p. 34). El proceso de avanzar hacia el aumento de la
inclusion supone una reduccion de la exclusion y asi mismo, el poder responder a la
diversidad de todas las personas de manera de que se valoren todos por igual superando las
barreras que se encuentran en las politicas, culturas y précticas, pero no en los nifios (Booth
y Ainscow, 2011).

Estas iniciativas han tenido repercusion en Latinoamérica puesto que desde los afios
1990 que se han generado politicas para favorecer el acceso y la permanencia de los
estudiantes en el sistema educativo. No obstante, aun existen problemas asociados a la
calidad educativa, el acceso al conocimiento y, en particular, a la existencia de barreras que
limitan el aprendizaje y la participacion (Blanco, 2006). En el caso chileno, se han generado
iniciativas para avanzar hacia una educacion inclusiva como por ejemplo, la Ley General de
Educacion No. 20.370 (LGE) del afio 2009, que en el articulo 4, parrafo 2 manifiesta: “es
deber del Estado garantizar a todos los estudiantes una educacion de calidad inclusiva”; y
también, la Ley de Inclusion escolar (Ley No. 20.840) promulgada el 29 de mayo de 2015,
que propone el fin a la seleccion de estudiantes, la eliminacion del financiamiento compartido
y prohibe el lucro en educacion. Sin embargo, de acuerdo con lo mencionado por Valdés,
Manghi y Godoy (2020), generar iniciativas en nombre de la inclusion no implica un acto
inclusivo en si mismo, sino que ademds es necesario considerar la participaciéon de los
estudiantes como una forma de inclusion, ya que asi se reconoce a estos como sujetos de
derechos que tienen una voz dentro del espacio social. Al respecto, la literatura especializada
plantea que la participacion de los estudiantes en sus procesos educacionales es mas bien
controlada, tutelada y dirigida principalmente por los adultos de la escuela (Ascorra, Lopez
y Urbina, 2016). En la misma linea, se ha mencionado que la politica educativa mas que
promover una participacion genuina de los estudiantes en la escuela, esta ha obedecido a un
proceso instrumental y de caracter paternal (Valdés et al., 2020).

Los estudios realizados en Chile que consideran que las voces y experiencias de los
estudiantes son centrales para avanzar hacia una educacion inclusiva demuestran que las
vivencias de estos en el sistema escolar no son muy positivas. En un estudio en el cual se



busco conocer la experiencia de nifios y nifias escolarizados sobre los procesos de inclusion
educativa en tres establecimientos educacionales en el norte de Chile, se encontré que los
nifios querian una educacion menos racional y técnica por una mas artistica y de “desarrollo
de habilidades en el contexto de una escuela inclusiva e intercultural” (Manghi, Valdés y
Zenteno, 2021, p. 12). Mientras que, en otro estudio en donde se buscé comprender la
participacion desde las propias experiencias de los estudiantes se identificoO que existen
barreras para la participacion en el hecho de que se ofrecen distintas instancias para que los
estudiantes participen, como talleres, concursos o actividades extraprogramaticas, pero que
estas son construidas por profesores y equipo directivo, en donde los estudiantes no pueden
gjercer su incidencia directa (Urbina, Allende, Duran y Carrasco, 2021). Lo anterior, da
cuenta y refuerza la idea de que la participacion en Chile es mas bien tutelada e instrumental
en la cual se generan espacios para participar, pero que no responden a las necesidades e
intereses de los estudiantes (Ascorra et al., 2016). De la misma forma, Albornoz, Silva y
Lopez (2015) dan cuenta que los nifios expresan que sus voces no son escuchadas, que existen
privilegios desde los docentes al momento de escuchar a ciertos estudiantes y que las
situaciones de participacion en realidad no existen, son impuestas, y que ademads la
participacion termina siendo baja o nula.

Al contrario, los nifios refieren que las formas en que desean participar es a través del
juego y reelaborando las practicas cotidianas al interior del colegio, ademas de trabajar
colaborativamente con pares (Valdés et al., 2020). Urbina et al. (2021) plantean que los
estudiantes desean participar en los asuntos que les competen ya que estos “se identifican a
si mismos como un agente dispuesto a participar, pero desde la colaboracion, ayuda y
diversion, deseando espacios en donde se fomente el compafierismo y el sentido de
comunidad” (p. 201).

El codiseio aparece como una metodologia que puede contribuir al desarrollo de
practicas mas participativas e inclusivas, ya que en esta tanto estudiantes como docentes
trabajan colaborativamente para presentar sus ideas y conocimientos para el disefio de
experiencias de aprendizaje y ensefianza (Bovill, 2014). Tiene sus bases en el diseio
participativo, en el cual los usuarios tienen una participacion activa en todo el proceso de
disefio y también en la toma de decisiones que les afectan (Konings, Brand-Gruwel y Van
Merriénboer, 2010). Lo anterior, aplicado al contexto educativo, implica que los estudiantes
y docentes evaluan la situacién actual, identificando deficiencias y considerando sus
necesidades e intereses, para luego proponer ideas para el disefio que posteriormente les
permitira elaborar en conjunto un plan para su ejecucion (Konings et al., 2010). Este proceso
de creacion considera el contexto en el cual se realiza, los objetos o herramientas que se
utilizan, a la vez que se propone la creacion misma de recursos, herramientas o actividades
para facilitar la tarea del disefio (Gros, 2019). De igual forma, el codisefio como metodologia
participativa busca promover e incorporar a los estudiantes en sus propios procesos de
aprendizaje en un proceso de colaboracion con los docentes, que desafia las practicas
tradicionales de “docente” y “estudiante” y busca generar un proceso mas democratico de la
educacion (Bovill, Cook-Sather, Felten, Millard, Moore-Cherry, 2016).

Una de las formas en que los estudiantes pueden participar en la planificacion
pedagogica es a través de la creacion conjunta del plan de estudio o curriculo. En particular,



el docente y los estudiantes trabajan en colaboracidn para crear algunos o todos los aspectos
de la planificacion, implementacion y evaluacion de la experiencia de aprendizaje (Bovill,
Cook-Sather y Felten, 2011). Una caracteristica de esta estrategia es que favorece procesos
de negociacion del plan de estudios, lo que significa que se invita a los estudiantes a
planificar, contribuir y a modificar el programa educativo deliberadamente, de modo que
tienen una participacion real tanto en el aprendizaje como en el resultado del mismo (Bovill,
2014). La negociacion también significa hacer explicitas las limitaciones del contexto de
aprendizaje y luego confrontarlas (Bovill, 2014). Otros autores han planteado que en el
proceso de codisefio se fomenta la reflexion metadidéctica en el sentido de qué aprendizajes
se quiere activar y cudl es la mejor forma de ponerlos en juego (Ayuste, Escofet, Obiols y
Masgrau, 2016). Al respecto, Bovill, Bulley y Morss (2009) exponen que los curriculos
requieren un desarrollo dentro de su disefio, que involucre estrategias de participacidon como
tareas activas, colaborativas y basadas en problemas para facilitar el desarrollo de habilidades
de estudio.

Los beneficios del codisefio también han sido estudiados, lo que ha permitido
identificar que uno de estos consiste en que las perspectivas que los estudiantes tienen sobre
las lecciones y la ensefianza influyen directamente en su eficacia, ya que determinan la
calidad del aprendizaje y los procesos motivacionales que tienen lugar durante el aprendizaje
(Konings et al., 2010). De la misma forma, Bovill y Bulley (2011) plantean que la
participacion activa en el disefio curricular puede influir fuertemente en las experiencias de
aprendizaje de los estudiantes al observar mejoras en cuanto a la cohesion del grupo, la
responsabilidad colectiva, el desempeio de los estudiantes en las evaluaciones e informes de
docentes sobre practicas pedagogicas transformadas. Bovill et al. (2016) también consideran
que el cambio que experimentan los estudiantes con respecto a su responsabilidad en el
proceso educativo es relevante puesto que pasan de ser receptores o consumidores pasivos a
ser agentes activos; a la vez que no solo completan tareas, sino que transitan al desarrollo de
una conciencia metacognitiva sobre lo que se esta aprendiendo.

A pesar de lo anterior, el proceso de codisefio del curriculo no esta exento de ciertas
preocupaciones o limitaciones por parte de los involucrados en el proceso. Los docentes, por
un lado, se preguntan si es que los estudiantes tienen suficiente experiencia o si estan
preparados para disefiar el plan de estudios (Bovill et al., 2009). Los estudiantes, por otro
lado, pueden resistirse a nuevos enfoques debido a que han pasado por un sistema que lo
domina el docente y también porque debido a experiencias anteriores se pueden haber creado
impresiones de participacion, pero que realmente beneficiaban al docente (Bovill et al.,
2009). Otras dificultades que se han observado son la resistencia al codisefio debido al héabito
en las practicas existentes y los riesgos personales e institucionales que se asocian a la
innovacion, las tensiones que pueden surgir entre los objetivos personales de los docentes y
las normas institucionales en la creacion conjunta del aprendizaje y la ensefianza; y por
ultimo, la dificultad que puede surgir en las primeras etapas del codisefio con respecto a
encontrar el equilibrio entre la inclusién y la seleccion de estudiantes (Bovill et al., 2016).

La investigacion con respecto al codisefio se ha desarrollado principalmente con
estudiantes secundarios y en educacion superior (Ayuste et al., 2016; Bovill et al., 2009;
Bovill et al., 2016; Bovill et al., 2011; Konings et al., 2010). En el caso de estudios con



estudiantes de ensefanza basica o primaria se encuentra un estudio de Sandoval, Echeita y
Simén (2022) que aborda como los estudiantes ejercen el rol de investigadores en los
procesos de ensefianza-aprendizaje en la planificacion y evaluacion de las lecciones junto
con los docentes en tres centros educativos de educacion primaria. Dos otros estudios se han
realizado en el contexto chileno: el primero aborda el problema de como el proceso de
codisefio favorece el acceso curricular y la participacion estudiantil en un curso de segundo
ciclo basico (Acharan, 2019). Mientras que el segundo corresponde a una tesis de magister
en la cual se busc6O comprender las interacciones colaborativas en el marco de la
implementacion del codisefio en un séptimo basico (Sciolla, 2022).

Considerando que el codisefio es una metodologia que ha sido incipientemente
estudiada en Chile, en la cual se trabaja colaborativamente y que de acuerdo con el Programa
para la Evaluacion Internacional de Alumnos (PISA) esta habilidad sera fundamental para el
siglo XXI (Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico, 2017), es que en
el presente estudio se busca analizar como se despliegan algunas habilidades de colaboracion
de las/os estudiantes en la creacidon conjunta del curriculo.

2. Marco teodrico

El marco conceptual que guia el andlisis de este estudio se centra en las dimensiones
que se construyeron a partir de la revision de la literatura sobre la colaboracion. En cada una
de estas dimensiones se encuentran sub-habilidades relevantes para la conceptualizacion y
operacionalizacion de las habilidades de colaboracidon y cooperacion: cognicién social,
motivacion y coordinacion de acciones.

Los procesos de aprendizaje y desarrollo ocurren en contextos sociales, y por tanto
en interaccion con otros. Es por esto que la colaboracion aparece como un factor central para
comprender como ocurren estos procesos. De acuerdo con Warneken y Tomasello (2007)
para que la colaboracion surja, dos 0 mas personas tienen que formar roles independientes
dirigidos hacia una meta compartida y poseer la motivacion para que mutuamente se apoyen
el uno al otro en la accion para alcanzar la meta. Por ende, consiste en una actividad
coordinada y sincronica en donde existe un compromiso mutuo de los participantes para
resolver el problema juntos, tomar las medidas apropiadas para resolver los problemas y
establecer y mantener la organizacion del grupo (Roschelle y Teasley, 1995; OCDE, 2017).

Estos comportamientos caracteristicos de la condicion humana involucran a su vez
una serie de habilidades relacionadas entre si, como lo son la lectura mental o teoria de la
mente y las habilidades comunicacionales complejas. La teoria de la mente se trata de la
facultad que poseen los sujetos de poder “interpretar o atribuir estados emocionales y
mentales tanto propios como ajenos y verlos como la base de las acciones” (Martin, Gomez-
Becerra, Chavez-Brown y Greer, 2006, p. 7). Se ha considerado que esta capacidad es
fundamental para la valoracion y analisis de uno mismo y también para la empatia, es decir,
la capacidad de poder ponerse en el lugar del otro o “tomar perspectiva” con respecto a las
actitudes, comportamientos, emociones, motivaciones o acciones de otros (Martin et al.,
2006).



En los tltimos afios, dentro del concepto de colaboracidon surge también el concepto
de la resolucion colaborativa de problemas. Roschelle y Teasley (1995) proponen que esta
ocurre en un espacio conceptual compartido y negociado que se construye en relacion con el
marco relacional externo dado por el lenguaje, la situacion y la actividad en cuestion. En
particular, los estudiantes en las situaciones de aprendizaje colaborativo utilizan el lenguaje
y la accion coordinada para establecer un conocimiento compartido, reconocer diferencias
en cuanto a lo que se estd entendiendo y también rectificar los malentendidos de manera que
les permita avanzar hacia el trabajo conjunto. Las interacciones concretas que proponen los
autores son introducir ideas y aceptar conocimientos, monitorear la actividad en curso para
buscar diferencias o divergencias sobre el significado y reparar estas para promover el
progreso en la colaboracion. Otro proceso que resulta relevante para poder mantener una
comprension compartida se trata de la calibracion, en la cual los hablantes de manera
interactiva introducen secuencias con nueva informacion en tres pasos; primero, un hablante
introduce nueva informacién; segundo, el destinatario responde; y tercero, el hablante
contintia con evidencia de que la respuesta del destinatario mostro suficiente comprension de
lo mencionado. Sin este ultimo paso, el destinatario no tendria suficiente informacion para
establecer una comprension compartida (Bavelas, Gerwing y Healing, 2017).

Dillenbourg y Traum (2006), por su parte, proponen que el proceso por el cual los
hablantes construyen y mantienen una concepcion compartida se denomina “grounding”.
Este implica procesos comunicativos, de diagndstico y de retroalimentacion hacia los otros,
en donde la manera en la cual se brinda evidencia de comprension o entendimiento mutuo es
a través de reconocimientos explicitos como “bien” o “entendido”, mantener una continua
atencion y poder anticipar, prevenir, detectar y reparar un malentendido en cuanto a los
conocimientos que manejan los participantes. Con respecto a este ultimo aspecto, los
participantes ademds generan acciones especificas como construir explicaciones, justificar y
hacer explicitos sus conocimientos.

Adicionalmente, el trabajo colaborativo también requiere de habilidades
motivacionales y emocionales que permitan a los integrantes ofrecer su ayuda y querer
participar en estas actividades (Tomasello, 2010). La motivacion se configura en el espacio
colaborativo como un “nosotros” en el sentido de que los integrantes de un grupo actian de
manera similar beneficiando a todos los integrantes. De acuerdo con Tomasello (2010), la
motivacion intrinseca que se puede apreciar en los nifios al realizar actividades colaborativas
se ve reducida por la presencia de incentivos o recompensas, por lo que plantea que la
motivacion de participar y colaborar con otros es parte de las habilidades y motivaciones
complejas que son ttiles y favorables para la colaboracion y la intencionalidad compartida.

El Programa para la Evaluacion Internacional de Alumnos (PISA) considera que para
el éxito en la resolucion colaborativa de problemas son relevantes las caracteristicas de los
estudiantes, como sus habilidades interpersonales, las actitudes, emociones, personalidad y
la motivacién (OCDE, 2017). Si bien estas no son consideradas en la evaluacion cognitiva
de PISA, se ha planteado que las competencias socioemocionales son relevantes para la
colaboracion, y en este sentido cobra relevancia el poder articular el marco de la resolucion
colaborativa de problemas con el marco del aprendizaje a través del juego.



En el presente estudio las interacciones socioemocionales se entienden como
experiencias emocionales que surgen desde los individuos, pero que son situadas,
compartidas y ademds permiten la construccion del significado durante esas experiencias
(Garcia, Olivares, Simao y Dominguez, 2021). Es por lo anterior que el enfoque del
aprendizaje a través del juego combina tanto el aspecto colaborativo como emocional de las
interacciones que se dan entre estudiantes. Especificamente, bajo un contexto ludico los
estudiantes pueden aprender mejor cuando el aprendizaje es activo, comprometido,
significativo e interactivo socialmente, pero también mientras sigue manteniendo las
caracteristicas esenciales del juego, lo cual implica que siga manteniendo un clima de alegria
o disfrute y la iteracion (Zosh, Hirsh-Pasek, Hopkins, Jensen, Liu, Neale, Solis y Whitebread,
2018). La alegria o el afecto positivo esta relacionado con una mayor creatividad y a su vez,
el pensamiento creativo esta relacionado con un mayor aprendizaje, lo cual es relevante para
el presente estudio, ya que en los contextos de aprendizaje ludico se utilizan estos elementos
para potenciar el aprendizaje (Zosh et al., 2018).

Diversos estudios han intentado sistematizar de alguna forma cémo se puede “medir”
o evaluar el complejo aspecto emocional en las tareas de aprendizaje colaborativo (Read,
MacFarlane y Casey, 2002; Jarvenoja, Naykki, y Tormdnen, 2019; Jones, Volet y Pino-
Pasternak, 2021; Garcia et al., 2021). A partir de esto, para el presente estudio se toma como
relevante el argumento de Hesse, Care, Buder, Sassenberg y Griffin (2015) acerca de que,
para llegar a una solucion colaborativa, las interacciones pueden ser coordinadas a través del
uso de sefiales observables verbales y no verbales. Por lo tanto, el aspecto socioemocional de
las interacciones se entiende como el conjunto de manifestaciones que pueden implicar
acciones tales como elaborar comentarios sobre las contribuciones de los demads, apoyar una
posicion, desafiar al grupo y criticarse sobre algin concepto o tema relevante (Zosh et al.,
2018). También las interacciones pueden estar enfocadas a disminuir las emociones negativas
dentro de un grupo, aumentar las positivas y al mismo tiempo, promover la motivacion a
través de bromas y felicitaciones al resto de los integrantes (Ménty, Jarvenoja y Torménen,
2020).

Jérvenoja et al. (2019) indagaron sobre las estrategias que emplean los estudiantes
para regular socialmente las emociones en el contexto del aprendizaje colaborativo. En los
resultados observaron que los integrantes del grupo utilizan cuatro diferentes estrategias
cualitativamente diferentes, que son el aumentar la conciencia, estimulo, refuerzo social y
estructuracion de tareas. La estrategia de aumentar la conciencia estaba dirigida a regular el
estado afectivo de los integrantes del grupo y particularmente, a regular las emociones
negativas. La estrategia de estimulo implicoé que los integrantes se elogiaban, animaban
mutuamente o brindaban apoyo cuando un integrante se sentia incapaz. El refuerzo social se
tratd de reforzar una atmosfera socioemocional positiva o solida en la cual se destacan
aspectos positivos de la tarea que se realiza. Finalmente, la estructuracion de tareas se utilizo
como estrategia emocional para regular el comportamiento de integrantes desenfocados de
la tarea, ya que lo anterior generaba reacciones emocionales en el grupo como la frustracion.

Otro elemento relevante en el aspecto motivacional de las actividades colaborativas
y del juego es el disfrute. El disfrute es entendido como un estado en el cual la persona “no
solamente ha cumplido alguna expectativa anterior o satisfizo una necesidad o un deseo, sino
también cuando ha ido mas all4 de lo que €l o ella se habian programado hacer y logran algo
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inesperado” (Csikszentmihalyi, 2010, p. 78) Ademas, incluye elementos como sentirse
desafiado, el poder utilizar habilidades, mantener la atenciéon y experimentar el tiempo de
manera distinta alejando las preocupaciones de la conciencia (Csikszentmihalyi, 2010).

Finalmente, un ultimo aspecto relevante para considerar en este estudio son las
medidas necesarias que toma un grupo en la resolucion colaborativa de problemas. Lo
anterior incluye que se sigan los pasos adecuados para lograr una solucion, se busque la
comprension de dificultades del problema o tarea en cuestion, se creen objetivos, tomen
acciones especificas para lograr la tarea y monitorear los resultados obtenidos en relacion
con el grupo mismo y los objetivos del problema (OCDE, 2017). Asi es que las acciones que
pueden estar presentes para lograr lo anterior son actos comunicativos, tales como explicar,
justificar, negociar, debatir y argumentar con el objetivo de transmitir la informacién y las
perspectivas de cada integrante del grupo para asi lograr soluciones mas creativas u 6ptimas
(OCDE, 2017).

Al ir adentrandonos en cémo los integrantes de un grupo realizan un trabajo
colaborativo, la comunicacion es una parte central y se entiende como un intercambio de
conocimientos u opiniones para optimizar la comprension por parte de un receptor (Hesse et
al., 2015). El hecho de que los integrantes de un grupo puedan comunicar la informacion
correcta y reportar las acciones que debe tomar una persona determinada a un tiempo en
especifico permite que los integrantes puedan llegar a soluciones mas efectivas del problema
o actividad en cuestion (OCDE, 2017). Otros elementos que pueden surgir en el flujo de una
comunicacion grupal que apunta hacia el trabajo colaborativo son el compartir perspectivas,
negociar con los miembros del grupo, establecer objetivos mutuos y tomar medidas concretas
para lograrlos (OCDE, 2017). El incluir los actos comunicativos como un elemento relevante
de la colaboracion permite conocer el tipo y la calidad de las habilidades que los integrantes
del grupo estan poniendo en practica (OCDE, 2017).

En relacion con lo anterior, dos elementos también son necesarios para la
colaboracion. El primero de ellos es la existencia de roles complementarios hacia la meta
compartida, lo cual se refiere a que en un grupo surgen expectativas acerca de como deben
comportarse y también con respecto a como deben cumplirlas (Tomasello, 2010). Asi, cada
integrante conoce los diversos roles que los demas deben desempenar y se pueden identificar
cudles son estos roles en momentos en que surgen comentarios positivos o criticas hacia
algiin integrante considerando el marco de accion o comportamiento que todos conocen
(Tomasello, 2010). El segundo elemento relevante es el hecho de que los integrantes deben
coordinar sus acciones en pos de la meta compartida. Esto implica el considerar la accion de
los otros integrantes para ejecutar una accion complementaria. De esta forma, los integrantes
ven sus acciones como partes interconectadas de una actividad conjunta (Warneken y
Tomasello, 2007).

Durante el proceso de las interacciones colaborativas se deben evaluar los planes de
accion, evaluar retrocesos y progresos, pero también los integrantes deben decidir cémo
proceder. Al respecto, el monitoreo de las actividades realizadas puede ser identificado por
coémo el grupo toma las decisiones (Hesse et al., 2015). Esto ultimo puede ser identificado
por el uso de actos comunicativos implicitos como, por ejemplo, “la mayoria gana” o “la



pluralidad gana”. Pero también, se puede identificar siguiendo el proceso de la toma de
decision, es decir, los grupos pueden tomar la decision y luego buscar razones que respalden
su decision o, al contrario, primero pueden buscar las razones que convergen en una decision
(Hesse et al., 2015).

3. Objetivos

3.1 General
e Analizar las habilidades colaborativas que despliegan estudiantes de séptimo
basico en el desarrollo de un taller de co-disefio curricular online en una
escuela municipal de Santiago de Chile.
3.2 Especificos
e Analizar la habilidad de cognicién social en el desarrollo de un taller de co-
diseno curricular.
e Analizar la habilidad de motivacion en el desarrollo de un taller de co-disefio
curricular,
e Analizar la habilidad de coordinacion de acciones en el desarrollo de un taller
de co-disefio curricular.

4. Marco metodologico
4.1 Diseiio

El disefio corresponde a un estudio de caso, entendido como el abordaje de un tema
con el propdsito de tener un conocimiento en profundidad y global acerca de los fendmenos
de este (Vasilachis, 2009). Este estudio tiene un enfoque mixto que utiliza la observacion
sistematica del proceso de implementacion de un taller de codisefo curricular online con
estudiantes de 7° bésico de una escuela municipal de la Region Metropolitana de Santiago
de Chile. La observacion estuvo orientada por indicadores de habilidades colaborativas que
se elaboraron a partir de la revision tedrica (Sciolla, 2022). El taller de codisefio fue llevado
a cabo en 10 sesiones con periodicidad semanal, desarrolladas en modalidad online con un
grupo conformado por nueve estudiantes, y con la participacion del docente de la asignatura
de lenguaje (Sciolla, 2022). La utilizacion de este disefio permitid obtener una descripcion
mas detallada y contextualizada sobre el objeto de estudio y contd con la participacion de
dos investigadoras, ademés del docente guia, quienes conformaron el equipo de
investigacion.

El taller fue grabado a través de la plataforma Zoom, lo cual permitié un registro
detallado de los hechos, considerando también el contexto global en donde ocurrieron las
interacciones entre los participantes. La grabacion permitié llevar a cabo un proceso de
comprension profunda de la realidad, ya que transgrede los limites del tiempo y el espacio,
pudiendo identificar “hechos y procesos que son demasiado rapidos o complejos para el ojo
humano” (Flick, 2004, p. 165).

Ademas, se considera que el presente estudio es de tipo exploratorio, ya que la
evidencia internacional muestra que el co-disefio se ha estudiado principalmente en
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educacion superior y secundaria, teniendo un incipiente desarrollo en educacion primaria o
basica.

4.2 Participantes

Los participantes con los cuales se desarrollo el estudio fueron un grupo de nueve
estudiantes (cinco nifos y cuatro nifias) de séptimo afio basico de doce afios y un docente de
la asignatura de Lenguaje y Comunicacion de una escuela municipal basica de la comuna de
San Bernardo. Se trabajo con un grupo pequeiio de estudiantes por la falta de conocimiento
de experiencias de codisefio en estudiantes de ensefianza basica y debido a que la literatura
plantea recomendaciones sobre la conformacion de un grupo pequefio que posea
heterogeneidad en cuanto a la experiencia de los estudiantes (Konings, Van Zundert, Brand-
Gruwel, van Merriénboer, 2007).

4.3 Técnicas de produccion de informacion

El anélisis presentado en este estudio formé parte de un proyecto de investigacion
mas amplio desarrollado como tesis del Magister de Psicologia Educacional, titulado
“Habilidades colaborativas durante una actividad de co-disefio curricular: analizando nuevas
formas de participacion estudiantil en un aula de ensefianza basica” (Sciolla, 2022). El taller
se desarroll6 durante los meses de octubre, noviembre y diciembre de 2020 a lo largo de diez
sesiones, organizadas en cuatro grandes fases (Konings et al., 2010). La primera fase
correspondi6 a la conformacion del grupo de trabajo en la cual se invit6 a los estudiantes a
participar en la implementacion del codisefio. La segunda fase correspondio al andlisis de la
situacion actual con respecto a la asignatura del lenguaje, en la cual se busco indagar en las
experiencias y opiniones de los estudiantes sobre su propio proceso de aprendizaje en la clase
de lenguaje. La tercera fase llamada elaboracion de propuesta de mejora traté de que,
mediante los encuentros, se comenzaran a trabajar propuestas para construir nuevas
metodologias para el aprendizaje. Finalmente, en la cuarta fase se implemento la propuesta
construida colaborativamente al resto del curso (Sciolla, 2022).

Tabla 1
Descripcion de las fases del taller
Fase Descripcion Sesiones
1. Se invitd a los/as estudiantes de séptimo basico a participar del 0

Conformaci proceso de codisefo. Para la eleccion se considero el interés por
on de grupo participary distintas visiones de la clase (estudiantes que tienen
mas dificultades y una visién negativa, asi como estudiantes
con mas facilidades y perspectivas positivas).
2. Andlisis  Se facilitd un espacio virtual de didlogo que permitio a los/as 1,2,3y4
de situacion estudiantes compartir y analizar conjuntamente su proceso
actual educativo y la clase de lenguaje. Se indagd en experiencias
educativas virtuales, para asi evaluar diversos componentes del
curriculo desde la perspectiva de los/as estudiantes,
considerando sus intereses y necesidades.
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3 Se facilitaron encuentros virtuales peridodicos en que los/as 5,6,7,8

Elaboracion estudiantes trabajan juntos para proponer y construir nuevas y9
de metodologias, entornos y/o aprendizajes, en base al andlisis
propuesta inicial realizado por todos/as. En este proceso, se tomaron

de mejora decisiones para elaborar un disefio curricular colaborativo.

4. El grupo de codisefiadores aplicé la propuesta construida. 10
Implementa

cion de

propuesta

Fuente: elaboracion propia.

La principal técnica de produccion de informacion que se utilizo fue la observacion
sistematica de las sesiones del proceso de implementacion del taller de codisefio, lo cual fue
llevado a cabo por medio de la plataforma Zoom que permitié desarrollar, grabar y luego
observar el proceso. Para la observacion sistematica del proceso, consideramos las sesiones
correspondientes a las fases dos y tres de la implementacion, puesto que fueron 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 (Sciolla, 2022).

4.4 Estrategia de analisis

Como estrategia de andlisis se adoptd una estrategia observacional de las
interacciones que permitid tanto ver el detalle de estas como el contexto en el cual se
realizaron. Para lograr lo anterior se establecieron distintos niveles de unidades de
observacion (Coll, Onrubia y Mauri, 2008). La primera unidad de observacion y andlisis
corresponde a la sesion. Esta se definié de acuerdo con los cortes temporales del disefio del
taller de codisefio. Considerd en total nueve sesiones entre las fases dos y tres, sin considerar
la fase cuatro que consistio en la implementacion de la clase disefiada. En cada sesion se
realizaron actividades especificas de acuerdo con el objetivo de la asignatura y la fase del
taller, tal como se puede observar en la tabla 2.

Tabla 2
Descripcion de las actividades realizadas en las sesiones
Sesion Objetivo Actividades realizadas
0 Invitar a los/as estudiantes de

séptimo bésico a participar en el
taller de codisefio

1 Pensar y compartir aspectos Se invitd a los/as nifios/a a compartir como es
positivos y aspectos a mejorar la clase de lenguaje a través de dibujos y
de las clases de lenguaje escritos en una pizarra digital, reconociendo

cual la importancia de la asignatura, y qué cosas
les gustan y no les gustan de la misma.
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Explorar las experiencias de
los/as participantes en relacion
con la asignatura, y sus ideas en
relacion con el aprendizaje en
lenguaje para identificar areas
de mejora

Se realiz6 un juego de desafios en lenguaje,
presentando una serie de cartas con nimeros
que los/as nifios/as van seleccionando para
participar de la actividad. Los desafios
involucran ~ anagramas, invencion  de
significados de conceptos, creacion colectiva
de historias, juegos de palabras, y “mito o
verdad” de la asignatura.

Introducir elementos necesarios
en el disefio de una clase y
explorar dindmicas/juegos que
constituyan un insumo para la
posterior etapa de disefio

Se realiz6 un juego -utilizando un tablero
digital- para abordar los componentes
curriculares necesarios en la planificacion y
diseiio de una clase a través del analisis de
actividades de interés de los/as nifios/as, como
videojuegos.

Explorar dindmicas/juegos que
constituyan un insumo para la
posterior etapa de diseio.
Introducir elementos necesarios
en el disefio de una clase

Se abordaron los intereses de los/as nifios/as y
aquellos elementos que reconocen como
relevantes y motivadores en relaciéon con la
asignatura, se leyd0 un  microcuento
(acompaniado de una version musicalizada y
animada) y se realiz6 una actividad de creacion
de historias.

Proponer  alternativas  de
actividades ludicas, en base a
las experiencias e intereses de
las/os nifias/os, para que tomen
una decision respecto al disefo

Se realiz6 una actividad en la que los/as
nifios/as  debian  imaginar que  eran
profesores/as y tenian la tarea de disefiar una
clase para el séptimo basico, considerando el
objetivo visualizado la sesion pasada (OA 21)
y las actividades més relevantes para el grupo.

Comenzar a crear y desarrollar
una historia para la
actividad/juego a implementar
en la clase de lenguaje

Se realizo 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.

Terminar el desarrollo de la
historia para la actividad/juego
a implementar en la clase de
lenguaje

Para dar continuidad a la creacion de la sesion
anterior, las/os nifias/os trabajaron juntos para
construir un relato, incorporando nuevos
elementos (contexto, propdsito de los
personajes, conflicto y solucidn a este).

Terminar la creacion de la
historia colectiva.

Organizar actividad a
implementar en la clase de
lenguaje

Se invitdé al grupo a jugar una trivia sobre
diferentes series y peliculas de su interés,
identificando en conjunto aquellos elementos
que componen una “buena historia”. Luego, se
realizo el ejercicio de llevar algunos de esos
elementos a la narracion que crearon.

Ensayar la presentacion de la
historia colectiva

El grupo de estudiantes se organizo para definir
la forma en que seria desarrollada la clase,
delimitando los distintos momentos que la
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Organizar actividad a componian y coordinando las
implementar en la clase de responsabilidades de cada uno.

lenguaje

10 Aplicacion por parte del grupo Las/os nifias/os codisefiadores/as
de codisefiadores de la implementaron la clase a su curso, presentando
propuesta construida el cuento confeccionado y desarrollando una

actividad de creacion de relatos, proponiendo a
sus compafieros/as la creacion de un final.

Fuente: elaboracion propia.

Una segunda unidad de analisis corresponde a los segmentos. Estos se refieren a cada
una de las partes de la sesion que se caracterizaban por un patron de participacion
caracteristico. Se identificaron los segmentos de cada una de las nueve sesiones como puede
observarse en la siguiente tabla:

Tabla 3
Segmentos identificados por sesion
N° sesion Segmentos identificados
1 Exploracion de experiencias sobre las clase de lenguaje
Negociacion de expectativas sobre el taller
2 Exploracion de intereses y creencias sobre el aprendizaje
3 Introduccion al disefio curricular y juegos narrativos
4 Creacion de un cuento
Lluvia de ideas sobre objetivos y método de la clase
5 Deliberacion sobre el método de la clase
Ideas para el método de la clase
6 Elaboracion de personajes
Elaboracion del argumento narrativo
7 Elaboracion del argumento narrativo
Disefio del método de la clase
8 Disefio del método de la clase: presentacion del cuento
Disefio del método de la clase: roles del equipo de codiseiio
9 Ensayo de la clase

Disefio del método de la clase: roles del equipo de codiseiio

Cada segmento estaba compuesto a su vez por secuencias de interaccion. Estos son
intercambios o combinaciones de movimientos que involucran movimientos de inicio —una
“pregunta” o una “respuesta”— movimientos de respuesta —pudiendo ser no verbales—.
También en ciertas condiciones pueden ser movimientos de seguimiento, los que se enmarcan
en el ejercicio de tareas compartidas y objetivos comunes. Estas secuencias corresponden a
la tercera unidad de analisis. De acuerdo con los criterios de seleccion establecidos, dos
investigadoras del equipo —ademads del docente tutor— identificamos un total de dieciséis
segmentos. Luego, se realizd una observacion de cada segmento y se seleccionaron
secuencias de interaccion de manera independiente. Lo anterior siguid una estrategia de
discusiones semanales dentro del equipo, en las que se llegaba a consenso, lo que dio un total
de treinta y tres secuencias de interaccion. Para lograr la identificacion y seleccion final de
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secuencias, se considerd que el proceso de codificacion fuese a lo largo del tiempo y con un
contacto intensivo con el material audiovisual para poder identificar aspectos relevantes de
las interacciones de los estudiantes (Lincoln y Guba, 1986). Para lograr lo anterior, las
observaciones realizadas por las investigadoras fueron discutidas en reuniones de equipo
semanales que contaron con el apoyo del docente tutor. Estas discusiones permitieron
identificar y negociar las discrepancias existentes entre las codificadoras. De esta forma, se
generd una triangulacion o verificacion cruzada del material mediante la participacion de
diferentes investigadores, lo que constituye un criterio de transparencia o trustworthiness
(Lincoln y Guba, 1986). Luego de la seleccion de secuencias, se delimito la duracion exacta
de las secuencias y también se les asign6 un nombre que correspondi6é a un enunciado breve
que sintetizaba la accion principal desarrollada por los/as estudiantes (Sciolla, 2022).

Para identificar las habilidades colaborativas se construyeron indicadores de analisis
a partir de la revision de la literatura sobre psicologia y educacion sobre los diferentes
elementos de la colaboracion (Sciolla, 2022). Estos elementos fueron organizados en tres
dimensiones: cognicion social, motivacion y coordinacion de acciones. Este sistema de
codigos fue construido de manera sistematica y periodica a partir de la participacion de las
dos investigadoras en conjunto con el docente tutor con el objetivo de que su estructura y
definiciones fuesen precisas, de manera que fuese posible generar un sistema de codigos que
pudiese ser utilizado por un/a observador/a externo/a (Sciolla, 2022). 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 compartido del problema. Involucra
Comprension  negociar el significados del problema y construir una
compartida  representacion compartida, poniéndose de acuerdo en lo
(CS-CC) que estan entendiendo. Discusién e intercambio de
informacion e ideas como mecanismo clave para
., promover el crecimiento [de la comprension].
Cognicion . — p
Social Reconocer puntos de vista y contribuciones de los demas.
Las contribuciones o sugerencias de los demads se tienen
en cuenta, se incorporan y/o se utilizan para sugerir
Toma de . , ., .
. posibles vias de solucion. Capacidad para adaptar las
perspectiva . . .
(CS-TP) propias contribuciones al resto de participantes,
modificdindolas para que sean comprendidas y/o
adaptandolas en base a la interpretacion que se tiene de la
comprension de los/as receptores.
Escuchay Escucha y valoracion de las opiniones y contribuciones
Motivacién valoracion de  realizadas por otros/as miembros/as para colaborar de
contribuciones manera efectiva. Implica entendimiento emocional de
(MO-EV) los/as otros/as, asi como la consideracion de diferentes
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perspectivas. Reconocimiento de fortalezas y habilidades
de los miembros del equipo.

Disfrutar trabajando juntos, disfrutar los logros/éxito de

Disfrute - . -
(MO-DF) los/as compaieros/as. Se relaciona con la valoracion de
las relaciones y el trabajo en equipo.
Comunicarse con los/as miembros del equipo sobre las
L acciones realizadas o las acciones que seran realizadas.
Comunicacion
(CA-CO) Escuchar a los/as otros/as y tomar turnos de habla, ser

pacientes y permitir tiempo a los demas para formarse su
opinion.

Comprender el rol que desempeiian y coordinar planes y

Division de  subplanes de acciéon, que incluyen la ayuda al

trabajo y roles compafiero/a segun sea necesario para el rol que

(CA-DR) desempenia, coordinando acciones de apoyo mutuo.
Control mutuo del trabajo y organizacion del equipo.

Coordinacion
de acciones

Promover la toma de decisiones conjunta sobre las

Toma de alternativas y puntos de vista, lograr una solucién o
decision alcanzar un compromiso, comentando las diferencias,
(CA-TD) intentando llegar a un entendimiento comin Yy

resolviendo las diferencias.

Fuente: Sciolla (2022).

Para el analisis se utilizd un enfoque mixto: cuantitativo y cualitativo. Para el analisis
cuantitativo, en cada secuencia se codificaron los indicadores observados. Cada indicador se
registrd6 una vez por secuencia si durante la duracion de ésta al menos una/o de las/os
participantes manifestaba alguno de los elementos comportamentales definidos para cada
categoria. Por lo tanto, una secuencia podia tener entre 0 y 7 indicadores codificados.

Para el analisis cualitativo, en tanto, se selecciond una secuencia por dimension,
aquella en que se observd mayor frecuencia de indicadores de interacciones colaborativas.
Cada una de estas secuencias se transcribid y se analizaron en detalle los movimientos
interaccionales entre los participantes. Asi, para la dimension de cognicion social se
considero la sesion n°2, ya que presentaba un total de cinco indicadores codificados y se
seleccion6 la secuencia denominada “debaten sobre la importancia de la imaginacion”.
Luego, para la dimension motivacion se considero la sesion n°4, puesto que esta presentd un
total de siete indicadores codificados y para el analisis cualitativo se selecciond la secuencia
“crean finales alternativos de un cuento” para poner de manifiesto los indicadores
relacionados a la motivacion. Finalmente, para la dimension de coordinacion de acciones
también se considerd la sesion n°4, ya que tuvo ocho indicadores codificados y se selecciond
la secuencia denominada “acuerdan como presentaran el cuento”.

4.5 Consideraciones éticas

Para la planificacion y desarrollo del estudio con nifias/os se consideraron principios
éticos como la justicia, el respeto y el beneficio. Se confecciond un consentimiento y
asentimiento informado para entregar la informacion a los/as nifios/as acerca de su
participacion y los objetivos del estudio y explicitar el caracter voluntario de la participacion.
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También se explicd que la informacion que se produciria era confidencial y andnima, por lo
que sus identidades no iban a ser difundidos por ningun medio y que ademas podian tomar
la opcidén de no participar en cualquier momento de lo que duraba la investigacion. Luego,
se realiz6 una presentacion a todo el curso sobre los objetivos y caracteristicas del estudio, y
también se realizaron llamadas telefénicas a apoderados/as para explicar el taller. El taller
fue conformado finalmente con aquellos que tenian un interés y motivacion por participar.
Con respecto al disefio metodologico y al trabajo de campo se resguardé debidamente el
material producido, asi como también la confidencialidad y privacidad de los/as participantes
(Sciolla, 2022).

5. Resultados

A continuaciodn, se exponen los resultados del estudio organizados por cada una de
las dimensiones de andlisis: cognicion social, motivacion y coordinacion de acciones.

5.1 Cognicioén social

La dimension cognicion social (ver figura n°l) se presentd a lo largo de todas las
sesiones del taller de codisefio, excepto en la ultima y tuvo como promedio 2,5 indicadores
codificados a lo largo de las sesiones. En torno a la sub-habilidad de comprension
compartida, esta fue codificada en nueve ocasiones a lo largo de las sesiones y la toma de
perspectiva fue codificada en catorce oportunidades como se puede observar en la figuran®l.
La sesion n°2 fue la que presentd en total mas indicadores codificados para la dimension de
cognicion social y esta se caracterizd por incorporar una actividad relacionada a la puesta en
comun de las experiencias con respecto a la asignatura de lenguaje y por sentar las bases para
que los estudiantes pudieran identificar posibles areas de mejora.

En las sesiones n°4 y n°5 solo se observaron indicadores de la sub-habilidad toma de
perspectiva. Por una parte, la sesion n°4 estuvo enfocada a que los estudiantes dieran a
conocer los intereses particulares de cada uno en torno a los elementos relevantes y
motivadores para la asignatura. Por otro lado, en la sesion n°5 se realiz6 una actividad en la
cual los estudiantes debian imaginarse a si mismos como docentes para poder visualizar como
poder crear e implementar una clase. Y finalmente, en la sesion n°9 no se observaron
indicadores de la dimension cognicion social, lo cual pudo deberse a que en ésta la actividad
que se realizo fue principalmente, ensayar y planificar como seria la presentacion final de la
historia creada, no requiriendo de habilidades para la comprension de un problema o tarea.
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Figura n°1: Indicadores codificados sobre cognicion social por sesion
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Nota. Frecuencia de codificaciones de la dimension cognicion social a través de las sesiones del
taller co-disefio. Elaboracion propia, 2022.

De acuerdo con lo presentado, la sesion n°2 buscaba explorar las distintas
experiencias de los/las participantes en relacion con la asignatura de lenguaje, en torno a sus
ideas de como ocurre el aprendizaje y también en torno a sus ideas para realizar mejoras. En
esta sesion se realizd un juego de “desafios del lenguaje”, en la cual los estudiantes
participaban seleccionando cartas que tenian los distintos desafios. Estos involucraban
anagramas, invencion de significados de conceptos, creacion colectiva de historias, juegos
de palabras, y “mito o verdad” de la asignatura.

Dentro de la sesion n°2 la secuencia denominada “debaten sobre la importancia de la
imaginacion” pone de manifiesto las distintas perspectivas que tienen los estudiantes sobre
si la imaginacion es relevante o no para la clase de lenguaje y se observaron codigos sobre la
comprension compartida y la toma de perspectiva.

A lo largo de la secuencia pudo observarse que, si bien los estudiantes mantienen su
propia independencia y opiniones sobre un tema en especifico, surgieron dos bloques que
destacaron sus preferencias. Estas opiniones contrarias (si se requiere o no imaginacion para
la clase de lenguaje) fueron construyéndose a través del uso de negociaciones, explicaciones
y debates en los cuales todos los integrantes eran parte. Los estudiantes que si estaban de
acuerdo explicaron sus razones al resto del grupo mencionando que la imaginacion es
necesaria para poder responder a las exigencias o tareas que da el profesor, de manera que
los demas integrantes que también estaban de acuerdo introdujeron ideas y aceptaron los
conocimientos ya mencionados. En este punto, ya se puede observar una comprension
compartida sobre como entienden la relevancia de la imaginacién para la clase de lenguaje.
Sin embargo, un punto clave en estas interacciones fue cuando un estudiante refiere que ¢l
tiene una opinion contraria, como se puede ejemplificar en el siguiente fragmento:
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Fragmento n°1, sesion n°2

- Investigadora: Ya, como que te piden algo que ya esta dado.

- Estudiante 1: Si, eso.

- Investigadora: ;Y para ti que seria que algo realmente usara la imaginacion?

- Estudiante 1: Algo que yo crea el formato, que yo crea el contexto. Por
ejemplo, si a mi me piden que yo haga, no sé, eh una jirafa con ruedas, le digo
no, yo creo un dinosaurio con tres colas.

- Investigadora: Claro, ;y ti crees que eso no pasa en las clases de lenguaje?

- Estudiante 1: Exacto.

- Investigadora: Ya. Porque en lenguaje te dan la instruccion de lo que ya esta
dado. jalguien esta de acuerdo? ;Qué opinan ustedes?

- Estudiante 4: Yo encuentro que no, porque de repente dicen “ya, hace un
poema de eleccion personal”, entonces uno ahi tiene que tener creatividad para
elegir el tema.

- Estudiante 3: Lo mismo que pasé con lo del cuento.

En el fragmento anterior se visualiza la opinién contraria y a la vez se introducen
nuevos elementos para dar a entender el porqué de su razonamiento, lo cual es nuevamente
debatido por otro integrante del grupo. Los distintos intercambios de ideas e informacion
permiten observar como los integrantes toman perspectiva sobre lo que dicen sus
compafieras/os, reconocen las diferencias en cuanto a lo que se estd entendiendo y también
identifican las divergencias o aquello que se sale de los limites de la comprension compartida
que se esta teniendo en ese momento en particular. Otro aspecto relevante esta dado por como
responde el resto del grupo a los aportes de un integrante. En el fragmento anterior, por
ejemplo, se observa explicitamente como una de las opiniones no es aceptada y es debatida,
de manera que los estudiantes detectan e intentan reparar un malentendido, en este caso, a
favor de la posicion de que la imaginacion es relevante para la clase de lenguaje.

Si bien finalmente no existe un consenso total sobre si se requiere imaginacion o no,
el intento por construir una comprension compartida se encuentra en la secuencia anterior, al
igual que los aspectos cognitivos de tomar perspectiva y el generar un espacio conceptual
compartido.

5.2 Motivacion

La dimension motivacion (ver figura n°2) se observo a lo largo de todas las sesiones
del codisefio, sin excepciones y tuvo como promedio 4,6 indicadores codificados a lo largo
de las sesiones. Por sub-habilidad, la valoracion de opiniones fue codificada en total catorce
veces y el disfrute en veintiocho oportunidades a lo largo de todas las sesiones, siendo la
sesion n°4 aquella con maés indicadores observados con respecto a la motivacion.

El disfrute como sub-habilidad de la motivacion fue el tnico cddigo observado sin
excepcion a lo largo las sesiones (ver figura n°2), lo que indic6 para el presente estudio que
esta corresponde a una categoria relevante de estudiar en la creacion conjunta del curriculo.
Conviene enfatizar, de manera anticipada, que el disfrute permitié que los estudiantes
mantuvieran el compromiso con la actividad y con su propia participacion durante las
sesiones del codiseno. En relacion con lo anterior, las actividades realizadas de creacion
sirvieron de contexto para promover estas interacciones. Por su parte, la valoracion de
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opiniones se conjugd con el disfrute ya que, como se podra observar en lo que prosigue, los
participantes valoraron las distintas contribuciones de los integrantes y se generd un ambiente
grato de trabajo colaborativo a lo largo de todas las sesiones.

Figura n°2: Indicadores codificados sobre motivacion.
8

Frecuencia indicadores
o = N w H (6,] [e)] ~

1 2 3 4 5 6 7 8 9
Sesiones
Valoracién de opinién Disfrute

Nota. Frecuencia de codificaciones de la dimension motivacion a través de las sesiones del taller co-
disefio. Elaboracion propia, 2022.

En la sesion n°4 se buscaba explorar distintas dindmicas y juegos que sirvieran como
recursos para la posterior etapa de disefio de la clase, en donde una de estas dinamicas fue la
lectura de un microcuento y la posterior creacion de historias. En el desarrollo de esta
actividad se consideraron los intereses y elementos que para los estudiantes eran relevantes
en relacion con la asignatura.

Dentro de la sesion n°4 se selecciono la secuencia “crean finales alternativos de un
cuento” para poner de manifiesto los indicadores relacionados a la motivaciéon. A modo
general, los estudiantes escucharon las opiniones y aportes del resto del grupo,
intercambiaron ideas sobre como articular sus historias, disfrutaron de la creacidon conjunta
de las historias y se animaban entre ellos para seguir trabajando juntos. Se destaca el hecho
de que aparecio el disfrute entre los estudiantes cada vez que surgian aportes novedosos o
imaginativos para seguir la creacion del final del microcuento (ver fragmento n°2). Pero
también, cuando los estudiantes incorporaron bromas como si fueran parte de las historias se
comenz6 a generar una atmasfera positiva en la cual todos podian opinar sin tener miedo al
rechazo o a la negacion de sus aportes.

Fragmento n°2, sesion n°4
- Investigadora: ;Como? A ver escuchemos al compaiiero.
- Estudiante 8: Que cada vez que mataba a alguien se mataba ahi con un
cuchillo.
- Investigadora: O sea, se matd a si mismo, pero asi terminaria la historia muy
rapido. Que pase algo antes.
- Estudiante 7: Asi de facil ese es el final.
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- Estudiante 8: (Carcajada) Exacto.
- Estudiante 2: Escribimos cinco lineas y muri6 (carcajada).
- Estudiante 7: Simple (carcajada y aplaude).

En el siguiente fragmento, toma relevancia el hecho de que la tarea a realizar
conformo el contexto que permitia la generacion espontanea de aportes imaginativos para la
creacion de la historia. Los aportes fuera de lo comlin producian risas y expresiones en los
demas integrantes que permitieron identificar el disfrute y el juego, asi como también el gusto
por escuchar los aportes de los otros compaieros. Asi mismo, el hecho de que todos prestaran
atencion a la construccion de la historia permitié que se formara una sensacion de un
“nosotros”, lo que finalmente se traduce en la motivacion intrinseca que tienen los estudiantes
para trabajar colaborativamente.

Fragmento n°3, sesion n°4
- Investigadora: Ya, fueron a robar la empresa de las papitas para poder comer.
- Estudiante 8: Al Mc Donalds.
- Estudiante 4: O fueron al restaurante donde vendian chorrillana.
- Estudiante 7: Si, también.
- Investigadora: Dale. Eso. Ya po’, Daniel tirate una idea.
- Estudiante 8: {No sé¢!
- Investigadora: Si po’, si ti igual tienes creatividad.
- Estudiante 7: jDani, Dani, Dani! jDaniel! jTiburoncin! jTiburoncin!
- Estudiante 8: No s¢, apufialaron al mesero.

En el fragmento n°4 se conjuga nuevamente la actividad de contar historias con la
participacion de los estudiantes al incorporar ideas imaginativas que luego son aceptadas por
el grupo a través de risas o expresiones explicitas de que si estan de acuerdo. Ademas, las
expresiones sirven como reforzadores de la actividad para que se siga construyendo el relato,
para elogiar el aporte de alguno de los integrantes y en general, para mantener una atmosfera
socioemocional positiva en cuanto a la tarea que realizaban en el momento.

Fragmento n°4, sesion n°4
Investigadora: La Fabia iba a decir algo, pero se nos perdio.
- Estudiante 8: Le escupi6 en la cara (rie a carcajadas).
- Investigadora: Miren lo que escribio la Fabia.
- Estudiante 2: Tia, ;yo qué voy a hacer? ;Nada?
- Estudiante 4: Y la Paloma fue tan descarada que fue al funeral del mesero...
(rie).
- Estudiante 7: Ohhhh, me gusta, me gusta (rie a carcajadas), me gusta, me gusta.
- Estudiante 8: (Rie a carcajadas).

5.3 Coordinacion de acciones

La dimension de coordinacion de acciones (ver figura n°3), a diferencia de las otras
dos, presento tres sub-habilidades y tuvo un promedio de 4 indicadores codificados. La sesion
n°4 fue la que tuvo mas indicadores codificados con un total de ocho y esta se caracterizo
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por estar al comienzo del taller, por lo que las actividades realizadas consistian en compartir
experiencias, intereses y creencias en relacion a la asignatura de lenguaje. Pero también los
estudiantes comenzaron a identificar elementos relevantes para crear una clase y de esta
forma, se dio paso a interacciones relacionadas a la organizacion de roles, definicion de metas
y tareas, comunicacion efectiva y toma de decisiones. Por otro lado, en la sesion n°l no se
codifico ningtn indicador para esta dimension, puesto que precisamente en esta sesion se
realizaron actividades que permitieron identificar sub-habilidades de la cognicion social.

Otro punto relevante es que la sub-habilidad de toma de decision solo se codifico en
dos sesiones; sesion n°4 y sesion n°7. Se codificd en cinco ocasiones en momentos clave en
los cuales los estudiantes debian tomar una decision sobre qué aspecto incorporar o no dentro
del disefio de la clase. Por ultimo, en la sesion n°5 solo se codificé la sub-habilidad de
comunicacion puesto que la actividad realizada gener6 un contexto en el cual los estudiantes
realizaron interacciones basadas en el intercambio de conocimientos u opiniones para
progresar en el entendimiento comun de la tarea, pero no para la organizacion, distribucion
de roles o toma de decision.

Figura n°3: Indicadores codificados sobre coordinacion de acciones.
8

(o))

v

w

Frecuencia de indicadores
N

N

i 2 3 4 5 6 7 8 9
Sesiones
Comunicacién M Division de trabajo y roles Toma de decision

Nota. Frecuencia de codificaciones de la dimension coordinacion de acciones a través de las
sesiones del taller co-disefio. Elaboracion propia, 2022.

Hacia el desarrollo y final de la sesién n°4 se generd una instancia de creacion de
historias que culminé en como los estudiantes presentaran el cuento al resto de sus
compafieros. La secuencia seleccionada para la dimension coordinacion de acciones es: “los
estudiantes acuerdan como presentaran el cuento”.

Fragmento n°5, sesion n°4
- Estudiante 4: ;Quién tiene asi como voz grave, enojona? Que le diga al mesero
que quiere una chorrillana.
- Estudiante 8: ;Oye, quiero una chorrillana!
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- Investigadora: Eso, eso.

- Estudiante 7: (Rie a carcajadas).

- Estudiante 4: Pidieron la chorrillana y como no se la sirvieron la cebolla bien
frita, el buitre apufial6 al mesero.

- Investigadora: ;Quién hace asi?

- Estudiante 2: Ponemos una imagen del among us.

- Investigadora: ;Quién va a ser el mesero?

- Estudiante 7: Yo quiero ser el niflo, yo quiero ser el nifio.

En el fragmento n°5 se identificaron actos comunicativos que responden directamente
al objetivo de la tarea, pero considerando no solo el objetivo en si, sino que los pasos o
acciones necesarios para llegar a la resolucion de la tarea. Es decir, los estudiantes se
comunicaron haciendo preguntas sobre como distribuir los roles y también respondiendo
afirmativamente a estas. En orden de que estas mismas interacciones puedan surgir, también
los estudiantes escuchan al resto de los integrantes del grupo, toman turnos para hablar y
esperan su debido tiempo para tomar la decision sobre quien realiza tal accion. Cabe
mencionar que, si bien no existe una declaracion explicita sobre una toma de decision como
grupo, este durante el proceso mismo de la construccion de la historia va tomando direcciones
considerando los apoyos y dnimos que dan los integrantes. De esta manera se observa la
existencia de un proceso constructivo, interactivo de coordinacién de acciones y toma de
decision.

Fragmento n°6, sesion n°4

- Estudiante 4: O que despierte el buitre y que diga “oh todo fue un suefio, ya
voy a ir a buscar a gente que molestar”, y ahi termina.

- Investigadora: ;Les tinca esa historia?

- Estudiante 2: Si.

- Estudiante 8: Si.

- Estudiante 4: Tia, espérese que para la parte que apufiala al nifio podriamos
poner... mire.

- Estudiante 7: jTia!

- Investigadora: ;Podriamos poner qué?

- Estudiante 4: Este sonido mire.

- Investigadora: ;Si!

- Estudiante 8: ;Si! jdale, dale! jnice, nice!

En el fragmento n°6, al igual que en el anterior, destacan los turnos y tiempos que
toman los hablantes para introducir nuevas ideas y para tomar la decision sobre si utilizar
cierto aporte o no. Para esto, es necesaria la escucha y la comunicacion de la informacion,
asi como las preguntas precisas para guiar en una direccion u otra la historia. Las preguntas
fueron clave en este segmento de sesion, ya que permitian poner en conocimiento quién
realizaba tal accion y asi se llegaba a la comprension de los roles que tenia cada uno en como
presentarian finalmente la historia. De la misma forma, se toman decisiones para ejecutar
subplanes de accion, como, por ejemplo, el haber incorporado un sonido a la historia.

No se observaron procesos de negociacion de las diferencias entre los integrantes del
grupo a la hora de tomar una decision sobre como iria direccionada la historia, al contrario:
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se observo que mientras la idea fuese imaginativa o fuera de los limites “normales” de la
narracion y, en lo posible, divertida o graciosa, los estudiantes reaccionaban muy animados
y conformes con tales aportes. De forma general, de esta manera se caracteriz6 la toma de
decision en el grupo.

6. Discusion y conclusiones

En este estudio se propuso analizar las habilidades colaborativas que se observan en
interacciones de estudiantes durante un taller de codisefio curricular. Para lo anterior, el
enfoque mixto y la observacion sistematica permitieron identificar y comprender en
profundidad las interacciones que los estudiantes desplegaron. Los resultados muestran que
los estudiantes despliegan habilidades de cognicidn social, motivacion y coordinacion de
acciones en todas las sesiones del taller con un perfil diferente para cada una. En adicion a lo
anterior, resulta relevante el hecho de que, dependiendo de la actividad o tarea planificada
para cada sesion, las interacciones cambiaban, de manera que pudo comprenderse en
profundidad como los estudiantes participan en actividades colaborativas de ensefianza y
aprendizaje. Las sub-habilidades de comprension compartida, toma de perspectiva, escucha
y valoracion de contribuciones, disfrute, comunicacion, division del trabajo y roles y la toma
de decision se observaron de acuerdo con las distintas actividades realizadas a lo largo del
desarrollo del taller de codisefio. Esto se observo en como los estudiantes pueden comprender
cognitivamente su lugar y el de los otros dentro del grupo, asi como entender la tarea que
deben resolver o planificar en conjunto. Se observé que los estudiantes también pueden tomar
perspectiva, en el sentido de que identifican los conocimientos de los demés y los aportes
que cada uno de estos podria significar en términos de la importancia hacia el codisefio.
Asimismo, en la interaccion se observo la valia que se otorgaba a los aportes de los
comentarios de los integrantes del grupo, es decir, cuando una opinion era aceptada o cuando
era irrelevante. Esto ultimo acompanado de expresiones concretas de disfrute durante la
interaccion o expresiones de apoyo hacia la opinion de alguno de los integrantes, generando
asi inclusive un clima motivacional grato y ameno que permitid que los estudiantes
desplegaran sus conocimientos, aportes e ideas sin obtener respuestas de juzgamiento. Por
ultimo, en cuanto a las habilidades de coordinacidn de acciones observadas, la comunicacion
fue necesaria para que los estudiantes pudiesen coordinar roles y tareas especificas para cada
integrante, asi como también esta sirvid para explicar opiniones y llegar a entendimientos
grupales. No fue menor la importancia de la toma de decisiones para el codisefio, ya que esta
habilidad permitié avances y la consecucion de los objetivos del taller y de la asignatura en
cuestion. Dicho todo lo anterior, los resultados en relacion con las actividades del codisefio
generadas para este estudio indican que los estudiantes disponen de habilidades colaborativas
complejas a la hora de trabajar en grupo en tormo a una meta en comin y que si poseen
conocimientos relevantes y provechosos a la hora de planificar una clase que responda a sus
intereses y a sus procesos de aprendizaje.

A proposito de la importancia que adquirié la motivacion en los resultados del
estudio, es relevante mencionar que la literatura especializada en juego ludico y aprendizaje
plantea que, con el desarrollo de nuevas hipdtesis y estudios, es posible descifrar con mas
claridad cual es el papel del juego y de qué manera podria apoyar el desarrollo de nifios/as
en sus procesos de aprendizaje (Zosh et al., 2018). A partir de alli que es relevante dar cabida
a nuevas metodologias que incorporen la participacion, el juego y la colaboracion podria ser
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una forma para apoyar el desarrollo de estas complejas habilidades colaborativas en conjunto
con el aprendizaje, preparando de mejor forma a los estudiantes para lo que se ha definido
como las habilidades del siglo XXI (OCDE, 2017). De igual forma, el codisefio como
metodologia que favorece la participacion y la colaboracion puede ser orientada hacia un
enfoque ludico justamente para identificar cudles son los posibles puntos de inflexion que
pueden favorecer atin mas los procesos de aprendizaje y desarrollo.

Profundizando en el tema, los resultados del presente estudio con respecto a la
dimension motivacion pueden ser entendidos bajo la discusion actual sobre como se puede
conceptualizar esta construccion tedrica. Es decir, las interacciones referentes a la escucha
de opiniones, a las manifestaciones explicitas de querer ser parte y de disfrutar trabajando en
conjunto (Ménty et al.,, 2020; Jarvenoja et al., 2019; Csikszentmihalyi, 2010) que los
estudiantes desplegaron a lo largo del taller codisefio, pueden ser entendidas como parte del
espectro del juego que plantea Zosh et al. (2018). El juego guiado es uno de los tipos de juego
del espectro y aparece como relevante ya que es un contexto que genera las caracteristicas
especificas para generar un entorno de aprendizaje optimo, que potencia el pensamiento
activo, el compromiso, la creacion de significado y la alegria, lo cual en conjunto permite
maximizar el aprendizaje (Zosh et al., 2018). Es por esta razon que se puede plantear que el
taller de codisefio, al tomar elementos ludicos permitié un generar un contexto de juego libre,
haciendo que el juego pueda cumplir funciones para el desarrollo de habilidades
colaborativas.

Por otro lado, la literatura reciente sobre la motivacion indica que existe una dificultad
teorica a la hora de delimitar la conceptualizacion de esta y lo que corresponde al compromiso
o engagement (Nagy, Martin y Collie, 2022). La motivacion tendria que ver con estados
afectivos internos como la inclinacion, energia, emocion y el impulso para aprender y trabajar
con eficacia; el compromiso involucraria los factores evidentes externos que reflejan los
elementos motivacionales internos (Nagy, Martin y Collie, 2022). Dicho lo anterior, la
conceptualizacion tedrica que se le dio a la motivacion en este estudio podria haber incluido
una sub-habilidad especifica para el engagement puesto que, también se ha considerado esta
como uno de los componentes, por un lado, del aprendizaje (Zosh et al., 2018), y, por otro
lado, de la diversion (Read, MacFarlane y Casey, 2002). Es por lo anterior que los resultados
aqui expresados pueden haber sido englobados bajo estas definiciones de la motivacion para
comprender también su relacion con el aprendizaje, puesto que el compromiso es entendido
como el tener la habilidad de resistir las distracciones y permanecer activo en el desarrollo
de las tareas, siendo esta una habilidad crucial para el aprendizaje (Zosh et al., 2018).

En esa misma linea, la discusion tedrica también puede ir enfocada a discutir los
puntos de encuentro que tienen las dimensiones de la cognicidn social, la motivacion y la
coordinacion de acciones y la medicion del disfrute o la diversion en el aprendizaje, sobre
todo considerando los resultados expuestos. Ello porque la motivacion fue una de las
dimensiones cuyos indicadores se observaron con mayor frecuencia y a lo largo de todas las
sesiones del taller, lo que puede ser de consideracion para posibles nuevos estudios que
investiguen acerca de la metodologia del codiseiio y que utilicen el marco de las habilidades
de resolucion colaborativa de problemas.
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Las limitaciones del estudio derivan de las dificultades que supone la observacion de
interacciones. En este sentido, una de las limitaciones se encuentra en la falta de un constructo
cabal sobre como poder identificar la motivacion o compromiso (engagement) en una
actividad colaborativa. Asimismo, la dificultad que supone la observacion como técnica de
analisis consiste en una limitacion puesto que las interacciones observadas duran segundos
en algunos casos y es posible que ocurra una pérdida de datos. Una segunda limitacion se
encuentra en la poca literatura sobre codisefio curricular en la educacion, particularmente, en
el contexto en el cual se desarrolld la investigacion. Sin embargo, pese a las limitaciones de
la codificacion de la motivacion se logré generar una propuesta que integrd tanto las
habilidades colaborativas como el enfoque del aprendizaje mediante el juego y la
metodologia del codisefio, aportando conocimientos relevantes sobre como se podrian
generar metodologias mucho mas participativas. Una tltima limitacion tiene relacion con el
numero de participantes durante las sesiones del codisefio puesto que este fue variable,
resultando en que hacia el final de estas se termind trabajando solo con algunos estudiantes.

Para concluir, el estudio aqui presentado responde a la problematica de como generar
espacios educacionales que vayan acorde a estrategias mas participativas e inclusivas de todo
el alumnado. Aborda tematicas que permiten comprender que los estudiantes si estan
interesados en sus procesos de aprendizaje y que, ademds, esperan ser escuchados con
respecto a sus conocimientos y decisiones. Resulta relevante también que tanto el aspecto
cognitivo como motivacional o emocional de la interacciones colaborativas son centrales
para analizar cabalmente las habilidades colaborativas que se despliegan entre estudiantes.
Por todo lo dicho, el presente trabajo invita a repensar las practicas educacionales y cobmo se
pueden intencionar para generar un espacio acorde a las necesidades e intereses de los
estudiantes con el objetivo de progresar en la participacion de los estudiantes en sus propios
procesos educacionales.
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