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1. Introduccion

Los textos literarios aportan representaciones auténticas de la lengua con una amplia
diversidad de estilos, autores/as, géneros y contextos que permiten acercar al alumna-
do de segundas lenguas (12) a significados simbélicos (Kramsch, 2006) y connotativos,
ademds del tono y otros recursos retdricos. Sin embargo, a pesar de su alta carga de
aportacién cultural y lingiiistica al alumnado y de utilizarse como herramienta educa-
tiva en niveles intermedios y avanzados de L2, la literatura queda a menudo fuera de
los curriculums de los cursos iniciales, que se dedican mayormente a la construccién
de una base de vocabulario y gramatica (New London Group, 1996; Bollag, 2007; Geis-
ler, et al., MLA, 2007; Lépez Sanchez, 2016).

Con el fin de llevar la literatura al aula de espafiol L2 desde el inicio del camino de
aprendizaje, el presente estudio presenta una propuesta didactica basada en multilite-
racidades y explora el uso de actividades creativas (dibujos, escenarios [una actividad
pedagégica de improvisacion disefiado por Di Pietro, 19871 y escritura creativa) para
mediar la lectura de textos literarios y hacerlos accesibles para el alumnado de nivel
Az segiun el MCER (Consejo de Europa, 2002). En concreto, en este estudio se analiza
cémo las actividades creativas ayudan al alumnado a entender e interpretar los textos
literarios desde la perspectiva de la pedagogia de multiliteracidades y cémo este reco-
rrido pedagégico puede llevar al alumnado hacia una produccion creativa propia.

La propuesta didéctica se ha desarrollado a partir de la nocién de competencia
discursiva (Savignon, 1997), entendida como la habilidad de entender el mensaje o
tema general de un texto, en lugar de cada detalle, para que el alumnado principiante
pueda captar la idea central de un texto de forma independiente y auténoma. Esta
competencia es clave para el alumnado principiante porque favorece su agentividad
en el aprendizaje: cuando un texto tiene sentido, deja de ser una coleccién de palabras
aisladas y se transforma en un discurso coherente que le puede servir para interactuar
con las comunidades de habla en la lengua meta.

Los objetivos de aprendizaje de esta propuesta didactica incluyen los siguientes: 1)
favorecer el desarrollo de la competencia discursiva para la comprension de textos litera-
rios en la L2; 2) desarrollar estrategias de lectura para la interaccién con textos literarios
auténticos, y 3) empoderar al alumnado de niveles iniciales dentro y fuera de la clase a
participar, interpretar y discutir cuando se enfrenta a lecturas de diversos géneros.

A partir de estos objetivos, esta monografia se estructura en siete capitulos a través
de los cuales se pretende responder a la pregunta: ;Qué oportunidades de aprendizaje se
crean en el aula de espaiiol Lz para el desarrollo de las multiliteracidades mediante el uso de ac-
tividades creativas a partir de textos literarios? Después de esta introduccién, siguen dos
capitulos tedricos centrados, respectivamente, en el uso de textos literarios en niveles
iniciales de aprendizaje de una L2 y en la pedagogia para las multiliteracidades. En el
cuarto capitulo se detalla la metodologia en cuanto a los materiales y la secuencia de
las actividades de la intervencién pedagdgica basada en el marco tedrico presentado
en los capitulos anteriores. Luego, en el quinto capitulo se analizan los datos obte-
nidos. Finalmente, en el sexto y séptimo capitulos se desarrollan, respectivamente,
las conclusiones y las sugerencias pedagégicas y metodoldgicas para futuros estudios.
Aprender y ensefiar combinaciones léxicas
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2. El uso de textos literarios en los niveles
iniciales de aprendizaje de una L2

¢Como se puede ensenar literatura y contenido cultural en el aula de espafol L2 en
niveles donde el alumnado tiene todavia una competencia lingtiistica limitada para po-
der entender lo que va a leer o escuchar? En su capitulo sobre el modo interpretativo,
Hall (2001) aporta no solamente ideas tedricas en respuesta a esta pregunta, sino tam-
bién propone varias estrategias lectoras y actividades practicas para introducir nuevos
textos, trabajar la comprension lectora en el aula y dar un rol activo al alumnado, inclu-
so en los niveles iniciales. En esa misma obra, la autora analiza para qué se usa un texto
(en el aula o en el mundo fuera del aula), y los factores que afectan la comprensién y la
confianza que tenga el alumnado a la hora de enfrentarse con un nuevo texto en su L2
(p. ¢j., el conocimiento previo del tema o del género textual, la semejanza entrelaL2y
lalengua materna del alumnado [L1], o las habilidades lectoras en la L1 [véase también
Bernhardt, 2001}).

Entre las estrategias propuestas por Hall (2001), destaca la incorporacién de las
literacidades visuales al aula a través del uso de imagenes relacionadas con el texto (“vi-
sual literacy”, Hall, 2001, p. 173). Nota lo parecido que son los procesos de interpretar
y comprender entre los textos visuales y los textos escritos. Por esta transferibilidad,
enfatizar la literacidad visual en el aula de L2 puede ayudar al alumnado de niveles ini-
ciales a interpretar y comprender también un texto escrito, ya que puede incorporar
recursos extralingiiisticos para construir contexto y crear significado, estableciéndose
destrezas interpretativas que puede aplicar a su interaccién con textos de varios mo-
dos comunicativos.

Esta informacién sirve para desarrollar las actividades antes de leer y para mediar
la lectura la primera vez que la clase interactiia con un nuevo texto, es decir, para
servir como herramienta que usa la clase para acercarse a la lengua meta. Una de las
actividades que propone Hall (2001) como primer contacto con un texto se llama
“Shared Reading” (también “Book Flooding”, p. 179), en la que la profesora lee en
voz altay tanto ella como el alumnado toma pausa para hacer preguntas, contextua-
lizar, interpretar, conectar con otro material visto o aclarar dudas. Esta estrategia
trata a la clase como un equipo, utilizando las ideas, comentarios y preguntas del
alumnado y la profesora para avanzar el entendimiento del texto y hacer ese primer
encuentro con el texto mds accesible.

Ademas de las propuestas de Hall (2001), que no son para uso exclusivo con textos
literarios, otros/as autores/as se han centrado de forma especifica en la literatura como
una herramienta que promueve un rol activo por parte del alumnado. Lazar (1993) en-
fatiza la importancia de “learning by doing” (p. xiii) y propone varias actividades para
la ensenanza de géneros literarios especificos, como por ejemplo los cuentos cortos y
las obras de teatro, en el aula de L2. Esta autora también anima al profesorado a re-
flexionar sobre su propio contexto de ensefianza-aprendizaje, ya que las implicaciones
pedagdgicas de diferentes definiciones de literatura variardn segun esto. La definicién
que propone Lazar (1993) para su libro, por el propésito de servir al profesorado de L2
en varios contextos, es la que también se ha adoptado en el presente estudio: se define
laliteratura como “those novels, short stories, plays and poems which are fictional and
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convey their message by paying considerable attention to language which is rich and
multi-layered” (p. 5). La obra de Lazar (1993) representa la definicién de la literatura
en el presente estudio por varias razones. Primero, reconoce la posibilidad del uso de
la literatura en niveles iniciales de aprendizaje de L2 y propone estrategias para imple-
mentarlo (p. xiii). Segundo, su definicién de literatura estd pensada para incluir una
perspectiva global que abarca mas del canon literario (p. 5), lo cual es relevante tanto
para el mundo literario en inglés en sus ejemplos, como para la diversidad literaria del
mundo hispanohablante. Tercero, su definicién valora el uso de la lengua dentro de la
literatura, reconociendo la estructura lingiiistica del texto literario y cultural, lo cual
sirve al alumnado para ver la lengua y la cultura como siempre unidas. En el presente
estudio se busca que el alumnado pueda interactuar con e interpretar dichos textos
literarios, a pesar de sus recursos limitados en la L2, con el objetivo, entre otros, de
desarrollar sus habilidades comunicativas. Savignon (1997) adopta una perspectiva ho-
listica para definir dichas habilidades y las clasifica entre las competencias estratégica,
sociolingiiistica, discursiva y gramatical. La competencia discursiva (también cono-
cida como competencia textual) se centra en la interpretacién de “the connection of
a series of sentences or utterances to form a meaningful whole” (Savignon, 1997, p.
42). La capacidad de entender el sentido general del texto o su tema central, en lugar
de detenerse en cada palabra o frase individualmente, es un logro importante en el
proceso de aprendizaje de una L2 y de estas competencias, la mds relevante a la lec-
tura de textos literarios en niveles iniciales ya que trata de la interpretacion de ideas
centrales. Esta habilidad abre la puerta al desarrollo de mds estrategias discursivas ya
que el/la aprendiz puede seguir el hilo de la lectura y es capaz de conectar fragmentos
de informacién.

Kramsch (2000), por su parte, propone trabajar con la competencia simbdlica para
permitir que los/las aprendices de una L2 puedan acercarse mds al conocimiento de los
signos y matices sutiles que forman parte de la comunicacién, mis alld de simplemente
desarrollar conversaciones informales entre estudiantes en el aula o transacciones su-
perficiales, sino desarrollar una conexién a la cultura y a la identidad. Segin Kramsch
(2000), la literatura tiene un papel clave en el desarrollo de la competencia simbdlica,

ya que:

Through literature, [learners} can learn the full meaning making potential of langua-
ge (...) What literature can do is foster the three major components of symbolic compe-
tence: the production of complexity, the tolerance of ambiguity, and an appreciation of
form as meaning (p. 251).

Segun la autora, la literatura puede mostrar ejemplos complejos y variados de co-
municacion, permitiéndole al alumnado ver que no siempre hay una manera correcta
o incorrecta de expresar algo (produccién de complejidad). Ademas, la literatura per-
mite explorar contradicciones, por ejemplo, entre los mitos y la realidad, o las palabras
y las acciones (tolerancia de la ambigiiedad), y es un ejemplo de cémo la forma en la
que nos expresamos estd relacionada con, y forma parte del significado (forma como
significado) (Kramsch, 2006).

Trabajar las competencias comunicativas discursiva (Savignon, 1997) y simbdlica
(Kramsch, 2000) sirve para sacar significado de un texto escrito en la L2 y para co-
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nectar el uso de la lengua con la cultura. En cambio, la estructura tipica de los depar-
tamentos de lenguas de las universidades suele omitir cuestiones culturales como la
literatura en los cursos introductorios. Estructuran la secuencia de su curriculum en
dos bloques que separan lo que muchos consideran /os cursos de lengua, los cursos inicia-
les con un énfasis en el desarrollo de vocabulario y gramatica, y los cursos de contenidos,
los cursos intermedios y avanzados que requieren un nivel de competencia lingtiistica
mads desarrollado y tratan sobre literatura, cine, periodismo, historia o politica (MLA,
2007). Esta prictica se ha cuestionado por la falta de contextualizacién de usos de la
lengua, de unién entre lengua y cultura y del uso real y auténtico de la lengua en los
cursos iniciales. En lugar de esta separacion entre lengua y contenido, se han propues-
to iniciativas curriculares que unen lengua y cultura y que conectan al alumnado con
el uso real, contextualizado y culturalmente situado de la lengua desde el inicio de su
proceso de aprendizaje (New London Group, 1996; Kern, 2000; Bollag, 2007; Geisler
etal, MLA, 2007; Lépez Sanchez, 2016).

Entre los primeros departamentos universitarios que reformaron su curriculo para
juntar lengua y cultura desde los niveles iniciales es el departamento de alemén de
Georgetown University, en los Estados Unidos. Este departamento ha implementado
un nuevo enfoque que, como explica Bollag:

(...) incorporates more culture from the start. Newspaper clippings, fiction, video
clips, and advertisements form an integral part of lessons. Students, for example, be-
come familiar with the German used in political speeches and learn how it differs from
that used in a business letter or a soap opera (Bollag, 2007).

El ejemplo de Georgetown muestra que es posible llevar al aula contenido cultural
y textos literarios o auténticos desde los niveles iniciales de una L2 con el objetivo
de desarrollar las destrezas comunicativas y culturales del estudiantado. Gracias a la
interaccién con textos de diversos géneros como los citados por Bollag, el alumnado
empieza a construir una idea del uso del aleman con diversos propésitos, dejando atras
una conceptualizacién de la lengua como algo estdtico que no se ve influido por su
contexto y desarrollando mas herramientas para desenvolverse en situaciones diferen-
tes y en contacto con distintas comunidades de habla. Para plantear maneras de apro-
ximarse a textos literarios y contenido cultural como en el ejemplo de Georgetown, en
el préximo capitulo se expone la pedagogia para las multiliteracidades y su uso aplica-
do a actividades didacticas en niveles iniciales de aprendizaje de la La.
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3. La pedagogia para las multiliteracidades

El ejemplo del departamento de aleman de Georgetown University y su uso de inte-
racciones con textos de distintos géneros nos lleva a destacar la pedagogia para las
multiliteracidades y sus aplicaciones al aula inicial de L2 por su tratamiento de la len-
gua como algo culturalmente situado y contextualizado (Kern, 2000) que se aplica de
forma diferente segun el género textual, audiencia y/o propésito, y por el énfasis que
exige en comprender, interpretar y crear textos de diversa indole.

Las multiliteracidades, (anteriormente conocido como “multialfabetizacién”) se
definen por Lépez Sdanchez (2016) como competencias al leer distintos tipos de textos
y de distintas maneras. En el aprendizaje de L2, hay que tratar la literacidad en esta
forma “multiple” porque el alumnado viene al aula ya con capacidades y experiencias
previas con textos en su(s) Li(s) , las cuales afectan su adquisicién y desarrollo de lite-
racidades en su L2 (Hall, 2001; Kern y Schultz, 2005). Ademis, lo “multiple” también
se refiere a la multiplicidad de contextos, culturas y comunidades de habla en las que
se usa lalengua, lo cual resulta clave en la L2 para que el alumnado pueda desenvolverse
en una variedad de situaciones, apreciar aspectos culturales de la lengua e interpretar
una diversidad de textos, como notan Kern y Schultz (2005). Estos autores destacan
el rol de los aspectos sociales, cognitivos, lingiisticos, situacionales y culturales del
contexto del/de la aprendiente en el desarrollo de las multiliteracidades y cémo estos
informan su interaccién con un texto. Es decir, hay que tener en cuenta no solamente
tipos de textos distintos y cémo se leen, sino también los elementos que contribuyen
a las perspectivas de las personas que interactian con ellos.

Para implementar la pedagogia para las multiliteracidades en clases de L2, Lopez
Sanchez (2016) estructura una asignatura de nivel intermedio donde propone maneras
concretas de tratar géneros distintos e introducir temas nuevos a lo largo del curso.
Propone introducir temas mas cercanos al conocimiento previo del alumnado prime-
ro, y poco a poco incorporar los temas mds lejanos y complejos. Este andamiaje sirve
para que el alumnado esté presentado con material que le resulta mas accesible al ini-
cio, y que a partir de esto, se desarrollen sus habilidades a través de la interaccién con
los temas en la L2 que se van incrementando en dificultad. En un articulo anterior,
Lépez Sanchez (2014) desarrolla una propuesta didactica especificamente “para estu-
diantes que estdn poco familiarizados con textos enla L2” (p. 284). De sus ideas, una de
las claves es hacer “ejercicios de lectura, escritura y discusién” y valorar “los procesos
interpretativos (ya sea de lectura, audicién o visualizacidn), la escritura y la expresion
oral, sin privilegiar especialmente ninguna de ellas” (Lopez Sdnchez, 2014, p. 284). Pro-
pone estructurar actividades centradas en dichos procesos en una manera que favore-
ce la conexién entre ellos, por ejemplo en situar el rol de la escritura como respuesta a
lalectura. Ademads, nota que el rol de la actividad puede verse influido por su posicién
en la secuencia didéctica, por ejemplo, cuando una lectura inicial se usa para orientar
hacia temas o géneros principales del curso mientras una relectura se usa para escribir
una transformacién del texto original, y que ambas se pueden usar dentro de la misma
secuencia para trabajar destrezas distintas (Lépez Sanchez, 2014, p. 285-286).

La estructura de la secuencia didactica como la describe Lopez Sanchez (2014)
favorece los procesos del aprendizaje, de los cuales escriben Paesani, Willis-Allen y
Dupuy (2016). Del proceso de “meaning design”, estas autoras dicen:
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Within the multiliteracies framework, learning is viewed as a process of discovery.
Meaning design reflects this view of learning because it is a dynamic process of discove-
ring form-meaning connections through the acts of interpreting and creating written,
oral, visual, audiovisual, and digital texts. To establish such form-meaning connections,
we must attend to the written, verbal, and visual forms of a text, the text’s structure and
organization, and our own cultural knowledge and experiences (p. 23).

Buscar el significado de un texto tras la exploracién creativa de sus formas escri-
tas, verbales y visuales, su estructura y organizacién y nuestros propios marcos, como
explican las autoras permite que los/las estudiantes hagan conexiones entre estos as-
pectos y que los integren con sus conceptualizaciones de la lengua. Las autoras siguen
para explicar tres componentes que forman parte de meaning design: los disefios dis-
ponibles, el acto y el proceso de disenar, y los redisefiados. Los disefios disponibles se
refieren a los recursos que tenga un/a estudiante, y pueden ser textos con los que estd
familiarizado/a, informacién cultural u otro conocimiento previo. Disefiar, entonces,
viene de lainteraccién con los disefios disponibles para comunicarse y crear los redise-
nados—Ilos textos nuevos basados en formas y significados explorados en los recursos
vistos (Paesani et 4/., 2016). Un ejemplo de disefiar puede ser adaptar el mismo texto
de diferentes maneras (por ejemplo, usarlo para formar un escenario [Di Pietro, 19871,
crear una representacién visual dibujada, o imitar el género en la escritura creativa),
o adaptar distintos textos de maneras similares (por ejemplo, imitar el género de un
cuento corto y el de una obra de teatro en la escritura creativa), y asi crear algo redise-
nado. El acto de disefiar desarrolla las multiliteracidades para que el alumnado pueda
interactuar con un texto nuevo con mads estrategias lectoras y con mds autonomia.
Disefiar muchas veces implica una interaccién con un texto desde varios niveles. La
pedagogia para las multiliteracidades conceptualiza el proceso de meaning design con
un ciclo de actos pedagégicos para promover esta interaccion variada y facilitar el co-
nocimiento de un texto y su uso de la lengua a través de la prictica situada (tomar el
primer contacto con un texto y observarlo), la instruccién obvia (categorizar elemen-
tos vistos en el texto y asignarles un significado), el enmarcamiento critico (cuestionar
o analizar un texto y su significado) y la practica transformada (crear algo nuevo basa-
do en el texto) (Lopez Sinchez, 2014; Paesani ez 4/, 2016).

En esta interaccién variada con un texto en el aula de L2, en particular con un
texto literario, una idea que comparte Lazar (1993) es que lo importante no es llegar a
una interpretacion fija o normativa de un texto en el aula, sino tratar de abrir el tex-
to hermenéuticamente como una base o herramienta mediadora para desarrollar las
multiliteracidades. Las diferentes lecturas e interpretaciones facilitan la activacién de
estas multiliteracidades que ayuden al alumnado en la produccién creativa teniendo
en cuenta significados culturales que lo preparen para expresar significados y simbo-
lismos a partir de los aprendidos e interpretados en los textos literarios escogidos para
la clase (los disenos disponibles).

La creatividad aplicada a esta interaccién e interpretacion del texto literario pre-
senta una manera de activar el aprendizaje del alumnado en su L2. Negueruela Azarola
(2020) presenta el concepto de plzy como un componente importante y creativo del
aprendizaje, tanto para nifios como para adultos. Segin Negueruela Azarola (2020),
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play desarrolla el pensamiento abstracto y la conceptualizacién de la lengua meta a
través de la interaccion creativa, lo cual permite al alumnado a probar estrategias nue-
vas sin preocuparse por la correccién exhaustiva, y asi le permite aprender més. Esta
monografia se centra especificamente en los elementos “imaginative-creative” de play,
por ejemplo, en utilizar la escritura creativa como forma de exploracién y experimen-
tacién, por su conexidén con los textos literarios al ser historias inventadas (Negueruela
Azarola, 2020, p. 105). Este autor profundiza también en la literatura en si como forma
de play, y en las posibilidades que se abren cuando, por ejemplo, el alumnado escribe
para imitar el género que ha leido, o dibuja una representacion de la historia para ex-
plorar un texto en la L2:

Different creative activities (drawing, drafting, designing, and conceptualizing) are
at the core of internalization from a transformative stance (Negueruela-Azarola and
Fernandez-Parera 2016). The key principle is playful-guided creativity that leads to mas-
tery of conventions and the internalization of complex conceptual categories (Negue-
ruela Azarola, 2020, p. 124).

Asi los dibujos ayudan al alumnado a pensar en el contenido de una manera dis-
tinta, ya que en la internalizacién del proceso creativo se le hacen evidentes los meca-
nismos y elementos en la actividad creativa, permitiéndole hacer conexiones nuevas y
descubrir nuevas maneras de pensar.

Conjunto con la escritura creativa y los dibujos, otra actividad de indole creativa
llevada al aula en la secuencia didictica desarrollada para el presente estudio es el es-
cenario (Di Pietro, 1987). Segtin su definicién, un escenario es un “strategic interplay
of roles functioning to fulfill personal agendas within a shared context” (Di Pietro,
1987, p. 41). Son improvisaciones en las que cada estudiante tiene un rol psicoldgico
con un objetivo y algin elemento dramdtico para que se cree alguna tensién o conflic-
to. Reciben sus roles y trabajan en grupos con los/las estudiantes que tienen el mismo
rol para pensar en posibilidades de c6mo lograr el objetivo, qué podria decir la otra
persona, qué quieren decir ellos/as, qué obstaculos podrian surgir, cuéles serian sus op-
ciones en caso de conflicto, etc. Con su pareja (alguien de clase con un rol distinto de
lo suyo) tienen que improvisar una conversacién usando la lengua y las estrategias que
vean adecuadas para conseguir su objetivo. El alumnado puede usar el escenario para
desarrollar sus habilidades interpersonales e interpretativas, ademads de su expresiéony
su comprension orales.

Un aspecto importante de esta actividad es que no se debe adoptar un rol com-
pletamente ficticio, sino que todavia representarse como si mismo/a. El motivo por
llevar la actividad al aula de L2 es que el/la estudiante tiene la practica usando la lengua
y probando estrategias comunicativas para resolver problemas que tiene, y que esto
se puede aplicar a situaciones en las que se encuentre fuera del aula también. Otro
aspecto importante del escenario es la reflexion o debriefing después de la actividad,
lo que puede tomar varias formas. Lo importante de eso es que el alumnado piense en
la situacidn, las sorpresas y las dificultades con las que se encuentre, y que considere
puntos fuertes que mostr6 ademds de oportunidades para mejorar.

En la secuencia didictica presentada en esta monografia, se usan los escenarios
ademds de la escritura creativa y los dibujos para crear tres oportunidades distintas
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de interactuar con textos literarios leidos en clase de forma creativa, que juntas desa-
rrollan una perspectiva holistica del texto y que crean oportunidades de aprendizaje
distintas para las fortalezas y dificultades variadas que tengan los/las estudiantes como
aprendientes individuales. En el préximo capitulo se explica la metodologia de la in-
vestigacion presente, y se elabora sobre la implementacién de esas actividades creati-
vas en el disefio del estudio.
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4. Mletodologia de investigacion: participantes y proceso
4.1. Contextoy participantes

La intervencién pedagégica que se disend y se implementé para investigar este tema
tuvo lugar en un curso de espaiol como L2 de nivel A2 en el Instituto de Lengua y
Cultura Espafiolas (ILCE) en la Universidad de Navarra durante el segundo semestre
del curso 2021-2022. Durante esa etapa de la pandemia, el curso como normalidad tuvo
lugar presencialmente y con mascarilla obligatoria, aunque hubo casos cuando se hi-
cieron sesiones hibridas o virtuales segun las necesidades de los miembros de la clase.
La asignatura valia 6 ECTS (créditos europeos), reuniéndose 2 veces semanales por 1
horay 45 minutos cada sesién por 13 semanas.

Los cursos en el ILCE estdn dirigidos hacia estudiantes internacionales de diversos
origenes y con diferentes motivaciones en cuanto al aprendizaje del espafiol; en caso
de este curso en concreto, era un grupo de 11 estudiantes de intercambio de 20-24
afnos, y consistia en estudiantes de Austria, Canad4, Finlandia, Francia, Hong Kong,
Irlanda, Jap6n, el Reino Unido y la Republica Checa. La mayoria del grupo ya habia
estudiado una L2 o habia crecido hablando mds de una lengua, y todos/as tenian un
nivel de inglés intermedio o alto.

En este estudio, se empled la metodologia de la investigacién-accién participativa,
donde la investigadora era también la profesora impartiendo la intervencién pedagé-
gica. La profesora-investigadora era también estudiante del Mdster Universitario en
la Ensenanza del Espafiol como Lengua Extranjera (MELE) en el ILCE en su segundo
ano académico como docente con experiencia ensefiando a estudiantes universitarios/
as del nivel A1 de espaiiol, y trabajando con estudiantes de primaria en los Estados
Unidos en la lectura, escritura, matemdticas, ciencia y estudios sociales. Tenia for-
macién académica en el arte dramadtico y espaiiol, lo cual informé su uso de textos
literarios en el aula.

4.2. Disefio del estudio
4.2.1. Los textos literarios escogidos para la secuencia didactica

Se eligieron dos textos literarios para trabajar en la secuencia didactica— “Encuentro”
de Guillermo Arango (Cuba, 1939), una obra de teatro corta publicada en Teatro 11
(2017) y “Tia Jose” de Angeles Mastretta (México, 1949), un cuento corto de su co-
leccion Mugeres de ojos grandes (2010). Se eligieron estos dos textos en particular para
la secuencia porque presentan temas, géneros y estilos de escritura muy distintos, y
por eso la interaccién con los dos presenta la oportunidad de desarrollar las multili-
teracidades y ofrece una perspectiva mds amplia del desarrollo de las competencias
discursivas del alumnado. Ademds, el autor y la autora vienen de contextos y culturas
distintos, ya que Arango es un escritor cubano que ha vivido también en los Estados
Unidos, y Mastretta es mexicana, y diez afios mds joven que Arango. Asi llevan distin-
tas representaciones de la lengua espafiola al aula no solamente por sus estilos de es-
critura y géneros literarios diferentes, sino también por sus perspectivas individuales
y experiencias culturales.
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Se eligi6 la obra de teatro “Encuentro” principalmente por el estilo fragmentado
en el que estd escrito— hay dos personajes, “EI” y “Ella”, y su didlogo consiste en so-
lamente una palabra o una frase corta cada turno. Son 750 palabras y el vocabulario,
aunque hay palabras que se tenian que definir cuando se implement6 la intervencién,
estd contextualizado por laintroduccién breve que se da de la escena del parque donde
tiene lugar la historia. Ademads, la obra emplea temas tratados con frecuencia en cursos
iniciales de L2 y su vocabulario relacionado, por ejemplo, conocer a alguien por prime-
ra vez o describir un lugar, lo cual facilita la lectura para el alumnado de nivel inicial al
interactuar con un léxico y una temadtica mas familiares.

Tematicamente, “Encuentro” es una obra sencilla, una comedia que trata de dos
personajes desconocidos que hablan del amor durante una noche de luna llena. Sin
embargo, presenta la oportunidad de hablar de temas culturales en el aula y desarro-
llar esta competencia sociolingiiistica e intercultural. Cuando se implement6 la in-
tervencion, sirvié para hablar del registro y de cémo se relacionan los personajes, por
ejemplo, con el uso ininterrumpido del pronombre “usted” y el registro formal por el
personaje de “Ella”, y el cambio de uso de “usted” al uso de “td” y la introduccién a la
escena del registro informal por la parte de “El”. Presenta la oportunidad de reflexio-
nar sobre el motivo de este cambio en el didlogo entre los personajes y cémo cambia
su comunicacioén con este ajuste.

Estas cuestiones de motivos y relaciones que implica un texto teatral abren varias
posibilidades para explorarlo como una obra viva cuya interpretacién cambia entre
distintas perspectivas, segin lo que escribe el/la escritor/a en el texto y lo que decide
el equipo creativo que lleva a cabo la funcién. Esta libertad de interpretacion favorece
la creatividad y el p/ay en la interaccién con el texto, ofreciendo al alumnado la opor-
tunidad de explorar lo que hay detras de las palabras, desarrollando su competencia
simbdlica, y el sentido del texto como historia completa, desarrollando su competen-
cia discursiva.

Por su estructura sencilla, introduccién a temas culturales cotidianos, tematica
accesible, y potencial de exploracién e interpretaciéon creativa como obra de tea-
tro, se estructurd la intervencién pedagégica con “Encuentro” como el primer texto
ensefiado, antes de introducir el cuento corto “Tia Jose”. De acuerdo con Lépez
Sanchez (2016), comenzar con lo mds familiar al alumnado facilita la transicion a ex-
plorar textos, temas y conceptos mas complejos, los cuales vendrian con el siguiente
texto, “T1a Jose”.

Para el segundo texto, se eligié “T1a Jose” por la historia, especialmente por el fi-
nal y los temas del feminismo y el sentido de una esperanza profunda que surge en la
resolucion de la trama. El texto presenta una oportunidad para estudiantes en A2 de
trabajar con un texto breve (unas 700 palabras) que lleva componentes culturales y
sociales que muchas veces se quedan fuera de los curriculums en este nivel. Concre-
tamente, el cuento trata de una madre con una bebé que cae enferma, y los esfuerzos
para salvarle la vida. El texto se detiene en la desesperacion de los médicos, pero nada
parece funcionar. Mientras la bebé estd en el hospital, la madre le cuenta las historias
de sus antepasadas, de las mujeres que han vivido antes que ella, y eso es lo que salva
la vida de la bebé- la inspiracién y la fuerza de las demas (Mastretta, 2010). Enton-
ces, es un texto que incluye simbolismo y lenguaje figurativo, pero, por otro lado, los
acontecimientos son claros y sencillos en la manera en que estdn escritos; estan con-
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tados cronolégicamente y se presentan literalmente y sin ambigiiedades hasta el final,
cuando surge la idea de las historias que salvan la vida de la bebé y se presenta como
un tema mds abstracto. Los temas de comunidad, familia, inspiracién y feminismo
presentes ofrecen oportunidades de trabajar la competencia simbélica por su rol en
el texto como fuerzas sociales complejas, acercando el alumnado a esa abstraccién
y tolerancia de ambigiiedad (Kramsch, 2006). Con el texto “Tia Jose”, el alumnado
tiene la oportunidad de interactuar con vocabulario y temas nuevos en la L2, y con un
género literario que se estructura en parrafos narrados en tercera persona en lugar del
didlogo de “Encuentro”, ofreciéndose como complemento ala obra de teatro mientras
esa sirve para introducir la lectura de literatura en espaiiol en la secuencia.

4.2.2. Laestructurade lasecuencia didactica

La participacion en esta intervencién pedagégica y el estudio no requeria ninguna ta-
rea extra del alumnado fuera del curriculo habitual del curso del ILCE, desarrollado
por el Dr. Eduardo Negueruela Azarola y la Dra. Yvonne Gavela Ramos: una nota
final compuesta por la asistencia obligatoria, la participacién en clase, las tareas para
la casa, dos pruebas escritas, dos redacciones, dos escenarios y un proyecto de relato
digital. En este proyecto, se trabajan elementos de su creacién dentro y fuera del aula
y el alumnado crea videos autobiograficos de unos 2-3 minutos en los que cuenta sobre
su experiencia intercultural en Espafa, en la que se incorpora su propia escritura de
unas 250-300 palabras, voz y fotos, y elige musica que apoye los significados y temas
tratados. En la intervencién pedagégica disefiada para el presente estudio, se conectd
este proyecto con temas de los textos literarios leidos en clase.

Se planeé una intervencién de 6 sesiones de clase (3 semanas) para introducir la
literatura (1 sesi6n), e introducir, leer y hacer actividades centradas en cada texto (3
sesiones sobre “Encuentro” y 2 sesiones sobre “Tia Jose”). Se ley6 cada texto durante
la clase y con cada uno, se planteé el uso de tres actividades creativas: los dibujos, la
escritura creativa (Negueruela Azarola, 2020) y los escenarios (Di Pietro, 1987). Cada
actividad creativa estaba relacionada con el tema, el conflicto, los personajes, la tra-
ma, y/o el género del texto asociado. Algunas se hicieron durante las sesiones de clase
de forma colaborativa, y otras los/las estudiantes hicieron de forma individual fuera
de clase. Después de estas 6 sesiones, los/las estudiantes incorporaron en sus relatos
digitales temas relacionados con los textos literarios leidos. La Tabla 1 muestra la orga-
nizacién de las sesiones de clase con su temdtico y las tareas relacionadas.

Numero de sesion | Tema de la sesion Tareas que entregar

I Introduccion ala literatura n/a

2 “Encuentro”™ Encuesta previa
* Dibujo

3 “Encuentro”™: Padlet: reacciones y preguntas so-
* Escritura creativa (empezada en clase) bre “Encuentro”
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4

4 “Encuentro”: Escritura creativa “Encuentro’

¢ Escenario (terminada fuera de clase)
“T1a Jose” Reflexion sobre “Encuentro”
5
* Dibujo
6 “Tia Jose” n/a

* Escritura creativa (empezada en clase, *
entregada después)

* Escenario

*Reflexion sobre “Tia Jose”

TABLA 1: Calendario del curso con las sesiones de la secuencia diddctica

Como se ve en la Tabla 1, para preparar a los/las estudiantes a entrar en contacto
con textos literarios en espanol, la secuencia empez6 con una clase introductoria (Se-
sién 1), acompafiada por una encuesta previa sobre experiencia previa con la literatura
enlaLiylaLz2, intereses y estrategias lectoras para entregar la clase siguiente. Cuando
se implementé esta clase introductoria, los/las estudiantes conversaron sobre géneros
literarios, caracteristicas de diferentes tipos de textos y sobre sus propios gustos e in-
tereses. Ademds, trabajaron con la literacidad visual a través de las portadas de libros y
la lectura de imdagenes, e hicieron actividades de prediccién que activan conocimien-
tos previos y permiten que el alumnado relaciona el texto con otros que ha leido (Hall,
2001). Todos los planes de clase de la secuencia se pueden encontrar en el Apéndice
Ay las preguntas de la encuesta previa, que consistia en las preguntas de una escala
Likert y respuestas libres, se pueden encontrar en el Apéndice B.

En la Sesién 2, la clase ley6 el primer texto, “Encuentro”. Como se puede ver en
los planes de clase (Apéndice A), antes de leer el texto, se discuti6 el género teatral y
los elementos claves de un espectaculo de teatro en vivo para contextualizar las con-
sideraciones practicas con las que cuenta este género. Luego, se ley6 la introduccion
que describe la escena y se definieron las palabras desconocidas al alumnado. Des-
pués, los/las estudiantes trabajaron juntos/as para dibujar en la pizarra el escenario al
inicio de la obra para visualizar la escena (Negueruela Azarola y Ferndndez Parera,
2016; Negueruela Azarola, 2020). Siguiendo esta introduccion, la obra se leyé usando
la estrategia de Shared Reading/Book Flooding (Hall, 2001), con una modificacién: en la
estrategia que describe Hall (2001), la profesora lee en voz alta y pregunta al alumnado
por la comprension e interpretacion, y el alumnado también puede hacer preguntas,
interrumpir la historia para aclarar detalles o hacer predicciones. En la intervencién,
la profesora-investigadora asigné a los/las estudiantes los roles de “E1”, “Ella” y alguien
paraleer las indicaciones, y se iban cambiando los/las lectores/as para que todos/as par-
ticiparan en la lectura en voz alta. El texto que utilizaron el alumnado fue anotado por
la profesora-investigadora para marcar los “beats”, 0 momentos en una obra de teatro
cuando hay algin cambio en lo que hacen los personajes para conseguir sus objetivos.
En la Shared Reading, se cambiaron los/las lectores/as en estos “beats”. Se decidié leer
el texto de esta forma para reflejar el género de una obra de teatro, que esta escrita
para tener una voz propia de cada personaje en un didlogo natural. El resto del uso de
la estrategia se llevo a cabo igual que su descripcion original, con preguntas y comen-
tarios de todos/as los/as participantes durante la lectura.
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Después de la Shared Reading, los/las estudiantes propusieron preguntas y comen-
tarios sobre el texto y respondieron a los de sus compafieros/as usando la aplicacion
Padlet para entregar antes de la siguiente clase. Esta tarea fue adaptada de una acti-
vidad de comprensién lectora que creé la Dra. Susana Madinabeitia Manso en una
clase del ILCE, donde se crea un muro colaborativo en el que los/las estudiantes com-
pletan, en este ejemplo, las frases “Algo que he entendido bien es...”, “No entiendo
muy bien...”, “Me pregunto...” y “Quiero saber...”. La posibilidad de ver y responder a
preguntas y comentarios de sus compafieros/as usando esta plataformay de esta forma
resolver dudas y generar nuevas ideas sobre el texto abre la posibilidad de hacer la re-
flexion sobre la lectura una actividad colaborativa, dentro o fuera del aula.

Se usaron las ideas que presentaron los/las estudiantes en el Padlet en la Sesién 3 para
repasar la obra y responder a dudas, preguntas, ideas e interpretaciones pendientes de
la clase anterior para seguir con el andlisis e interpretacién de la obra. Como un grupo
entero, los/las estudiantes desarrollaron posibles respuestas a las preguntas de sus com-
pafieros/as y exploraron las implicaciones que tendria cada una a la historia. Después de
la revisién del Padlet, en la Sesion 3 se implementd la actividad de escritura creativa ba-
sada en “Encuentro”. En esta tarea, se les pidi6 alos/las estudiantes que adaptaran alguna
seccion o elemento del texto original, escribiendo como minimo una pagina de su adap-
tacion. Se present6 la siguiente lista de adaptaciones posibles al alumnado: “cambiar el
género: géneros teatrales que se mencionan al final de la obra{drama, comedial, cambiar
el final: ;qué pasaria si...?, cambiar algin aspecto de los personajes: edad, género, estilo
de habla, actitud hacia el otro, objetivo..., ;otras ideas?” (Lazar, 1993; Hall, 2001; Melin,
2010; Lépez Sinchez, 2014; Negueruela Azarola, 2020). Para involucrar al alumnado en
la planificacién de la actividad y el proceso creativo, se le pidié mas opciones que afiadir
a la lista, y sugirié “cambiar el inicio”. El alumnado tuvo tiempo para trabajar en clase
y colaborar con compaiieros/as para desarrollar sus ideas, y entregé su escritura como
trabajo individual como tarea para la préxima clase.

Antes de la siguiente actividad creativa, en la Sesion 4 se utiliz6 la herramienta
Nearpod para repasar el texto e interactuar con preguntas de comprension, activida-
des de interpretacién y debates. La secuencia que se cre6 en Nearpod incluia un juego
con preguntas de repaso usando imdgenes relacionadas con el texto, una votaciéon de
acuerdo/desacuerdo relacionada con el tema principal de la obra (“;Crees en el amor
a primera vista?”), y el enlace a un muro de Padlet en el que los/as estudiantes defen-
dian sus respuestas a la votacién y discutian entre ellos/as sus puntos de vista. De este
modo, el alumnado interactuaba con la lectura de imdgenes y su conexién con el sig-
nificado de la L2 en el texto, y discutia un tema central de la obra en conexi6n con sus
propias creencias personales.

Para concluir el trabajo con “Encuentro”, en la Sesién 4 el alumnado improvisé es-
cenarios (Di Pietro, 1987) representando los roles de los personajes al inicio de la obra.
Los roles se describian como los siguientes:

Estudiante A: Eres una persona sofiadora, pero muy realista. Estds sentada en un banco
en el parque a la caida de la tarde. Estés leyendo un libro sobre ___ (elige
un tema), y suefias con vivir aventuras parecidas a las de los personajes de tu libro. Un
caballero se acerca e interrumpe tus pensamientos. Escucha lo que te dice, pero amable-
mente quieres que te deje continuar con la lectura del libro al embrujo de la luna llena.
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Estudiante B: Eres una persona muy romadntica. Estds paseando por el parque bajo la
luna llena, pensando en el amor, y ves a una dama sentada en el banco. Te enamoras de
ella de inmediato. Crees que es amor a primera vista. Decldrate pero no seas grosero
jamds. Hay que ser un caballero. Piensa: formal, educado, culto.

El lenguaje elegido en las descripciones de los roles es intencionalmente parecido
alo de la obra original. Cuando se ley6 la obra por primera vez en durante la interven-
cidn, se hablé de las connotaciones de palabras como “dama” y “caballero” para situar
al alumnado en el contexto de la obra y captar el género romantico y anticuado. Se
volvié a estas discusiones de nuevo en la preparacion para los escenarios para contex-
tualizarlos también y para hacer clara la conexién entre la improvisacién, el lenguaje
usado y la historia leida en clase.

Después de hacer los escenarios en la Sesion 4, el alumnado reley6 el texto como
tarea y respondié a una reflexion sobre su comprension y experiencia trabajando este
texto en el aula. La reflexion se consistia en las preguntas que se ven en el Apéndice C.

En la Sesién 5, comenzé el trabajo con el cuento corto “Tia Jose”, que le introdujo
otro contexto cultural y otro género literario al alumnado. Se contextualizé la obra con
informacién sobre la autora antes de leer: el alumnado aprendi6 sobre dénde ha vivido
y dénde ha escrito, ademas de los temas centrales de sus obras. Se present6 ademas el
contexto de que “T1a Jose” forma parte de una coleccion de relatos en el libro Mujeres de
ojos grandes, y que los relatos de este libro cuentan las historias de las mujeres del mismo
pueblo, el dltimo de los cuales siendo el mismo “Tia Jose”. Después de presentar este
contexto, los/las estudiantes usaron la herramienta Mentimeter para trabajar la lectura
de imagenes (Hall, 2001; Kern y Schultz, 2005), haciendo una lluvia de ideas sobre lo que
asociaban con la portada del libro (Figura 1). Se les pregunté por las “Sensaciones, ideas,
emociones, temas, pensamientos, etc.” que asociaban con la portada, y se proyect6 su
nube de palabras en la pizarra, el resultado de lo cual se ve en la Figura 2.

"?'iiLng_.fiJ_d_

MASTRETTA

)

Muje_l'es 3
de ojos
grandes

F1GURA 1: La version de la portada del libro Mujeres de ojos grandes usada

en la intervencion (Mastretta, 2010).
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i Mentimeter

Sensaciones, ideas, emociones, temas,
pensamientos, etc.

true crime story

5 una mujer
Q
[
o

amor

elegante
crimen

misteriosa
misterioso

OJOs marrones

romance

secretos

ojos

detectives - ojos grande

F1GURA 2: La nube de palabras creada por el alumnado al leer la imagen de la portada
del libro Mujeres de ojos grandes (Mastretta, 2010).

El libro Mugeres de ojos grandes se ha publicado en varias ediciones y con portadas
diferentes. Se trabajé con la portada mostrada en la Figura 1 porque era la version dis-
ponible de la biblioteca de la universidad donde se implemento la intervencién y, en
consecuencia, la mds accesible para uso en la misma. Las reacciones del alumnado a la
portada se organizan en Mentimeter mostrando las respuestas mas enviadas como mds
grandes y céntricas en la nube de palabras: en la Figura 2, “misteriosa”, “mujer”, etc.
Esta actividad de leer la imagen y asociar significado le ofrece al alumnado la oportuni-
dad de prepararse para leer el texto nuevo a través de conectarlo con su conocimiento
previo al asociar técnicas de comunicacién visual que han visto en otros géneros, por
ejemplo, en la Figura 2, sus respuestas de “true crime story”, “romance”, etc.

Después de estas actividades previas, se usé la estrategia de Shared Reading (Hall,
2001) para hacer una lectura conjunta. El alumnado esta vez también trabajé con un
texto anotado por la profesora-investigadora, esta vez con palabras definidas en los
madrgenes y frases clave subrayadas para facilitar la lectura del texto con temas y vo-
cabulario mds ajenos. En esta Shared Reading también leyeron en voz alta los/las estu-
diantes tomando turnos, ya que ejecutar la actividad de esta forma era una estrategia
conocida por el alumnado.

Después de leer como una clase entera, la clase se dividi6 en tres grupos para di-
bujar representaciones de los eventos de la historia en secciones diferentes del cuento
(Negueruela Azarola y Ferniandez Parera, 2016; Negueruela Azarola, 2020). Usaron
la pizarra para contar cronoldgicamente los eventos del cuento, para que al final la
clase tuviera imigenes representativas de la accién y viera la evolucién desde el inicio
hasta el final de la historia. Estas imadgenes se usaron como transicién para empezar la
siguiente clase en la Sesién 6. Se utilizaron los dibujos para guiar una discusién en la
que el alumnado explicé sus representaciones y se aclararon dudas en grupo sobre los
dibujos y las secciones de la historia que representaban.

Después de leer y repasar los dos textos, la clase cre6 una lista de temas para identi-
ficar las ideas centrales de cada uno. El alumnado comparti6 sus ideas en voz alta entre
todos/as y se anotaron las ideas en la pizarra, categorizando los temas de “Encuentro”
y los de “T1ia Jose”. Se les hicieron preguntas de seguimiento y cuando hacia falta guiar-
les mds, se dieron ejemplos en el texto donde aparecen estos temas. Las listas al final

25



inclufan los siguientes: de “Encuentro”, el amor (a primera vista), conocer a la gente
nueva, ser desconocido/la gente desconocida; de “Tia Jose”, el poder de las historias, la
relacién madre/hija, la ciencia, el feminismo, la comunidad. Ademads de pensar en las
ideas centrales de los textos, el objetivo era definir estos temas claramente para que
los/las estudiantes los aplicaran al relato digital, y asi aplicar ideas y conceptos vistos
en textos literarios a otros contextos para desarrollar las multiliteracidades.

Con estas ideas consideradas, el resto de la Sesién 6 se dedico a los escenarios (Di
Pietro, 1987) y a la escritura creativa (Lazar, 1993; Hall, 2001; Melin, 2010; L6pez Sin-
chez, 2014; Negueruela Azarola, 2020) asociados con “Tia Jose”. Los roles del escena-
rio esta vez eran mds aproximados que obvios con relacién al cuento, a diferencia de
los escenarios que se improvisaron de la obra teatral “Encuentro”. La idea era trabajar
mads las distintas perspectivas de los personajes y su conflicto entre ellos: la Tia Jose se
preocupa mucho por la enfermedad de su hija, siempre queddndose a su lado cuando
se le permite, sin descansar, agotindose, mientras que el personaje del marido no reac-
ciona igual. El confia en el poder de la ciencia de los médicos, y piensa que la reaccién
de su esposa es innecesaria. Basandose en este conflicto de actitudes frente a una ad-
versidad, los roles del escenario inspirados por “T1ia Jose” eran los siguientes:

Estudiante A: Ves que tu amigo/a estd agobiado/a, y quieres ayudarle a dejar de traba-
jar y preocuparse. Quieres ver una pelicula con él/ella, porque tG también necesitas un
descanso. Convence a tu amigo/a de dejar lo que esté haciendo y tomar un descanso
contigo.

Estudiante B: Estds muy agobiado/a. Has estado con la misma cosa todo el dia (algo
para una clase, una situacién en el trabajo, elige tu el tema), y no la has resuelto. Tienes
que seguir trabajando, y tu amigo/a estd hablando contigo. Aunque es tu amigo/a, ahora
mismo no crees que entienda la importancia de tu problema. Dile que tengas que seguir
trabajando para solucionarlo ya.

Después de improvisar los escenarios, el alumnado tuvo tiempo en clase para la
actividad de escritura creativa. Las instrucciones dadas eran las siguientes:

En el cuento corto “TiaJose” de Angeles Mastretta, la madre cuenta las historias de las
antepasadas para salvar la vida de su bebé enferma. En esta tarea de escritura creativa,
cuenta una historia que podria salvar una vida.

Puede ser ficcién, o algo que realmente ha pasado.

No pido una cantidad de palabras especifica; tienes toda la libertad de crear lo que quieras.

Después de las dos sesiones dedicadas al texto “Tia Jose”, los/las estudiantes re-
leyeron el cuento y entregaron otra reflexion, parecida a la reflexién sobre “Encuen-
tro”. La reflexion final sobre “T1ia Jose” se consistia en las preguntas que se ven en el
Apéndice D.

Este paso fue el final de la secuencia didactica trabajando directamente con los
dos textos literarios. En las sesiones del curso siguientes, el enfoque cambi6 de leer y
entender los textos literarios a crear el relato digital. Se trata de un proyecto integral
del curso que viene inspirado por tareas de diversa indole en las que se va entrenando
al alumnado: desde el anilisis semi6tico de signos en elementos visuales y culturales, a
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cémo crear significados simbdlicos con el lenguaje y la yuxtaposicion de imédgenes, la
escritura creativa, la coherencia textual, y el ritmo y entonacién de la voz para trans-
mitir emociones. El trabajo de esta clase con los Padlets en los que el alumnado rela-
cionaba las imagenes con el texto es un ejemplo de dichas tareas, como el Padlet que se
muestra en la Figura 3 que se hizo en clase después de terminar con la secuencia didac-
tica. En este ejemplo, las instrucciones eran “Elige una imagen que represente uno de
los textos que hemos leido en clase, y escribe cudl texto y por qué estén relacionados.
No se puede repetir imagenes- jsea creativo! :)”

- - Encuentro |: Encuentro - Elbancoen  *

- encuentro

FI1GURA 3: Padlet: Relacionar los textos literarios leidos con imdgenes.

Este tipo de tarea ayuda a desarrollar las multiliteracidades y contribuye a las des-
trezas comunicativas que emplean los/las estudiantes a la hora de crear sus relatos di-
gitales. En la Figura 3, hay una respuesta que también relaciona los textos con una
referencia a la cultura popular (Russo y Russo, 2018), en la que el alumno conecta el
texto literario con su conocimiento previo para crear el significado y compartirlo con
la clase (L6pez Sanchez, 2014; Paesani ez 4/., 2016). Este alumno conceptualiza el po-
der de las historias de las antepasadas en “Tia Jose” como el poder de las piedras en
Awvengers: Infinity War para creativamente mostrar la fortaleza incomparable de estos
dos elementos dentro de sus propias historias (Mastretta, 2010; Russo y Russo, 2018).

Ademas del trabajo con las imdgenes como este ejemplo del Padlet, la creacién
del relato digital integra la redaccién del guion, mediante varios borradores, con
pasos de peer editing y comentarios de la profesora. En el caso de la clase donde se
implementd la secuencia diddctica para este estudio, los/las estudiantes conectaron
sus historias personales con un tema de uno de los dos textos leidos: de “Encuentro”,
el amor (a primera vista), conocer a la gente nueva, ser desconocido/la gente desco-
nocida; o de “T1ia Jose”, el poder de las historias, la relacién madre/hija, la ciencia, el
feminismo, la comunidad.

4.3. Recogida de datos
Se sacaron fotos de los dibujos en la pizarra cada vez que se hizo esta actividad en el
aula para documentarlos. La profesora-investigadora también sacé apuntes durante

los escenarios y grabé el audio para volver a escucharlos y analizarlos después de las
clases, de acuerdo con la politica de procedimiento de evaluaciones orales de la uni-
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versidad donde se implementé la intervencién. El alumnado entregé sus encuestas
previas, tareas de escritura creativa, reflexiones finales sobre cada texto y sus relatos
digitales en el Learning Management System, lo que facilité la organizacién y anilisis
de datos después. También se guardaron los enlaces a los Padlets, el Nearpod y el
Mentimeter utilizados y se hicieron capturas de pantalla de los resultados de estas
actividades en linea.

4.4. Analisis de datos

El andlisis de datos emplea una metodologia cualitativa basada en el estudio de casos,
por lo cual se han elegido concretamente los casos de cuatro estudiantes. El crite-
rio para elegir a los casos fue principalmente el nimero de tareas/actividades de clase
completadas del total de las asignadas, las cuales se ven listadas en la Tabla 2.

Estudiante:
A B C D
Tareas/actividades .
Encuesta previa X X X X
completadas:
“Encuentro”: Dibujo X X X
“Encuentro”: Escenario X X X X
“Encuentro”: Escritura creativa X X X x
“Encuentro”: Reflexion final X X X X
“Tia Jose”: Dibujos X X X
“Tia Jose”: Escenario X X
“Tia Jose”: Escritura creativa X X X
“TiaJose”: Reflexion final X X X X
Relato digital X X X X

TABLA 2: Tareas completadas por los/las estudiantes en el estudio de casos.

({3

EnlaTabla 2, se marca con “x” las tareas completadas por cada estudiante en el es-
tudio con el fin de mostrar cudles datos estan disponibles de cada uno antes de analizar
sus casos, ya que en ningun caso hay una muestra completa de todas las 10 actividades.
Como se ve en la Tabla 2, los/las Estudiantes B, C y D completaron 9 de las 10 activi-
dades cada uno/a, y el Estudiante A complet6 8.

En el proximo capitulo, se analizan los resultados de la implementacion de estas
10 actividades en orden cronoldgico. Los textos citados de los/as cuatro estudiantes
se reproducen en la lengua original y en las propias palabras que usa el/la estudiante.
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5. Resultados y andlisis
5.1. Resultados y andlisis de las respuestas a la encuesta previa

La encuesta previa recogia datos sobre la experiencia previa con la literatura, el nivel
de confort con lalectura en la lengua materna y en espafiol y los gustos e intereses del
alumnado. En sus respuestas, cada estudiante en el estudio de casos describe un inte-
rés y/o experiencia previa positiva con la lectura. En su respuesta sobre su experiencia
con textos literarios en su formacién académica anterior, el Estudiante C también
incluye unos puntos variados, diciendo que “Most of it bas been positive, but many times
there have been boring academic papers/novels that was obligatory to read”. Los intereses
reportados por el grupo del estudio de caso son variados: mencionan géneros diversos
de no ficcién (las noticias, los articulos empresariales, blogs, periédicos) y de ficcion
(novelas histéricas, fantasia, aventura, suspenso), ademds de interés en temas como la
politica, los negocios y las relaciones internacionales.

En la escala Likert del 1 al 5, todos/as los/las estudiantes en el estudio de casos res-
ponden con un § (siper cémodo/a) sobre su nivel de confort con la lectura de textos
literarios en sus L1, y responden con una media de 2 (algo incémodo/a) sobre su nivel
de confort con la lectura en espafiol (Estudiante A: 2, Estudiante B: 1, Estudiante C: 2,
Estudiante D: 3). El Estudiante C escribe sobre algunas dificultades que experimenta
alahora de leer en espafiol y sus estrategias para superarlas:

In terms of reading compebension in Spanish, I often find myself delayed in translating senten-
ces in my head. Often, I don’t know most of the words in sentence, but if I bave a block of text, I can
read it all and take literatury clues to belp paint a picture of what is being described.

La referencia al uso de claves contextuales para llegar a construir significado de las
palabras desconocidas es una de las varias estrategias que los/las estudiantes del estu-
dio de casos mencionan en sus encuestas previas. Otros/as incluso mencionan estra-
tegias que se implementan mas tarde en la intervencién: en su respuesta a la pregunta
“¢Qué tipo de actividades te han ayudado mas a comprender los textos literarios? ;Por
qué?”, el Estudiante A dice: “En idiomas extranjeros, leer juntos'y bablar del contenido para
ser seguro que todo la gente comprende la historia'y las palabras”, unaidea parecida ala Shared
Reading (Hall, 2001) que se usa en el primer encuentro con cada texto en la interven-
cién. A lamisma pregunta, el Estudiante D responde: “Los actividades de dibujar las esce-
nas y adivinar el libro me han ayudado mas a comprender los textos literarios”, otra estrategia
implementada mas adelante.

Segin Hall (2001) y Bernhardt (2001), la experiencia previa con la literatura en la
L1 activa literacidades y estrategias que emplea el alumnado a la hora de leer textos en
su L2. Estos/as cuatro estudiantes, aunque al inicio de la intervencién no se sentian
comodos/as frente la lectura en espafiol, si tenian la ventaja de sentirse cémodos/as
frente la lectura de los textos literarios en su L1, y de tener experiencias positivas e
incluso buenas estrategias lectoras ya conocidas en sus L1 y otra(s) L2, si la(s) tenian.
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5.2. Resultados y analisis de las actividades hechas con “Encuentro”
5.2.1. Resultadosy analisis del dibujo: “Encuentro”

La primera actividad creativa de la intervencién era un trabajo en grupo en el que el
alumnado dibuj6 el escenario como estd descrito al inicio de la obra “Encuentro”, ba-
sandose en el texto de la introduccién:

Un parque a la caida de la tarde. Rumor lejano de pdjaros y gente. A medida que
transcurre la accién se va oscureciendo paulatinamente. Hay un banco en el centro de
la escena con un farol cerca. Una dama de mediana edad estd sentada leyendo. En este
momento se ve pasar a un caballero, y cuando se aproxima al banco ella deja caer inad-
vertidamente una rosa que tenia en su regazo. El caballero, galante, recoge la flor y se la
ensefa con gran cortesia (Arango, 2017, parrafo 1).

Para empezar, la profesora-investigadora dibujo el telén y las lineas que sugieren
las dimensiones del espacio para darle al alumnado un esbozo y punto de partida, y de
este modo, activar su conciencia sobre la escenificacion en el género teatral. El alum-
nado, entonces, contribuy6 al mismo dibujo en la pizarra para afiadir los elementos
presentes al inicio de la obra, el resultado de lo cual se ve en la Figura 4.

F1GURA 4: Dibujo colaborativo de la clase en respuesta a la pregunta:

;Como se ve el escenario al inicio de “Encuentro™?

El dibujo reproducido en la Figura 4, a lo que toda la clase pudo contribuir hasta
que decidié como un grupo que estaba completo, era una manera de aprender sobre
los pensamientos y las conexiones que hicieron los/las estudiantes a la hora de leer,
ofreciendo una ventana hacia los elementos de la introduccién que entendieron de
inmediato y los que les confundieron. Por ejemplo, aunque se habia definido el voca-
bulario antes de hacer esta actividad, una estudiante dibujé un edificio con la palabra
“Banco”, en vez del banco de parque como se entiende en el contexto de la obra. Se dio
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cuenta del error cuando se fijaron en el contexto del parque, y que esta palabra tenia
otro sentido asi. Visualizar el espacio fisico y considerar el ambiente ayud6 al alumna-
do a entender las conexiones entre los varios elementos presentes y cémo funciona la
unidad artistica para contar la historia.

El dibujo también le servia al alumnado para conectar forma como significado
(Kramsch, 2006). En el dibujo, el alumnado tiene que conectar las palabras con la re-
presentacion fisica que tendrian en un espectéculo real, pensando en los elementos
que ayudan a crear un ambiente adecuado al didlogo, tono, registro y perspectiva de los
personajes. Une la lengua escrita con el propésito del género del texto, lo que es una
obra en vivo que se vive de forma diferente segtn las decisiones tomadas por la gente
que la interpreta. Se pueden ver las interpretaciones y las decisiones tomadas por el
alumnado en el dibujo en la Figura 4 que dan vida a las palabras escritas en la pagina:
por ejemplo, la mujer, “Ella”, estd sentada en el banco mirando hacia la direccién del
hombre, pero se hubiera podido interpretarlo de otra forma. Quizas su conocimiento
previo de obras de teatro les hubiera informado que lo mas probable es que los perso-
najes vayan a comenzar una interaccién entre ellos, y por eso, se estan mirando el uno
al otro. En este dibujo se puede ver la interpretacién multimodal de la informacién
dada en el texto y el significado visual creado por el alumnado a través de leer y parti-
cipar en la actividad creativa.

Dibujar no solamente sirvi6 para visualizar, comprender e interpretar al inicio de la
obra, sino a lo largo de la historia, evoluciondndose cuando se presentaba informacién
nueva. La clase lo usé para marcar cambios en la historia mientras se lefa, los cuales se
ven a continuacién en la Figura s.
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Fi1GURA 5: Dibujo colaborativo después de haber leido “Encuentro”.

Uno de dichos cambios marcados en el dibujo representado en la Figura 5 viene
cerca de la mitad de la obra, en una indicacién que dice: “Se enciende el farol” (Arango,
2017, linea 127). Cuando la clase ley6 esto durante la intervencion, se dio cuenta de que
su imagen en la pizarra ya habia tenido el farol encendido, marcado asi por las lineas
que lo rodeaban (Figura 4). Aunque no haya ninguna indicacién en la introduccién de
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que el farol estd apagado al inicio, y el alumnado no lo habia interpretado de esa ma-
nera al leer esa seccion, habia que adaptar la interpretacién visual para cumplir con la
informacién nueva presentada en el texto. Para marcar este cambio en la historia, se
borraron las lineas y se las redibujaron: antes no deberia encenderse, ahora si (Figura
5). Esta interaccion con el dibujo en particular también sirvié para definir la palabra
“encenderse”. Con la ayuda del dibujo, se aproveché la oportunidad de interpretar el
simbolismo del farol también y su encendimiento en este momento especifico, lo que
viene después de la declaracién del amor por parte de “EI”. Otros cambios marcados
entre la Figura 4 y la Figura § también incluyeron el reemplazo del sol con la luna para
marcar la progresion de la noche cuando los personajes se refieren a esta, y las flechas
para indicar la salida de las personas al final y la caida del telén.

De esta forma, la actividad de dibujar supuso un elemento dindmico de la clase,
asi como una herramienta de interpretacion del texto literario. Es decir, mis alld de
su apariencia de tarea ludica, surgié concretamente como una herramienta para ver
desde la perspectiva de los/las estudiantes para guiarles en lalectura. Ademas, permitia
la modificacién de las ideas cuando era necesaria para explorar las posibles interpreta-
ciones del texto, y explicar los cambios que surgieron durante la historia.

5.2.2. Resultados y anélisis de la escritura creativa: “Encuentro”

En la tarea de escritura creativa adaptando algtin aspecto del texto original de “En-
cuentro”, los/las cuatro estudiantes del estudio de casos eligen varios elementos dis-
tintos para cambiar, y también mantienen aspectos que imitan el estilo y el género de
la obra original. Los Estudiantes A y D por ejemplo mantienen el estilo original del
didlogo fragmentado, mientras que la Estudiante B y el Estudiante C escriben con un
estilo de didlogo mds natural y con frases mds largas. Los/las Estudiantes A, By D man-
tienen el tono romdntico y chistoso en la dindmica entre los dos personajes, mientras
que el Estudiante C elige un tono misterioso, dejando a su lectora con preguntas sobre
el futuro de los personajes en un final ambiguo.

Ademads de estas cuestiones de estilo y tono, los/las estudiantes adaptan acciones
concretas de la historia. Por ejemplo, los Estudiantes A y C cambian el final y el plan
de los personajes. El Estudiante A les escribe un plan para salir a un restaurante en
vez de volver a verse en el parque, y el Estudiante C les crea un final ambiguo, sin plan
concreto y sin conocimiento si volveran a verse o no. La Estudiante B y el Estudiante
D cambian la manera en la que los personajes se conocen al inicio, cada uno adaptando
un detalle en particular sobre la rosa. La Estudiante B decide que la rosa no pertenece
ala mujer, sino que el hombre la usa como una excusa para hablar con ella. Su adapta-
cidn sigue la cita del texto original en el Ejemplo 1.

Ejemplo 1. Escritura creativa: “Encuentro” texto original y su adaptacién por la Es-
tudiante B.

En este momento se ve pasar a un caballero, y cuando se aproxima al banco ella deja
caer inadvertidamente una rosa que tenia en su regazo. El caballero, galante, recoge la
flor y se la ensena con gran cortesia.

EL: ;Suya...?

ELLA: (Sorprendida.) ;Oh...! Si.

EL: (D4ndole la rosa.) Aqui tiene (Arango, 2017, parrafo 1y lineas 1-3).
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En este momento se ve pasar a un caballero. Cuando el caballero se aproxima al banco ve una
rose en el suelo. El caballero, galante, recoge la flor y se la ensefia con gran cortesia.

EL: Suya...2

ELLA: (Sorprendida,) ;Ob...! No.

EL: (Déndole la rosa,) Ahora si.

De esta manera, en el Ejemplo 1 la Estudiante B mantiene el romance de la obra
original mientras experimenta con un principio alternativo del encuentro.

El Estudiante D, por su parte, emplea una idea que le sali6 en el Padlet para discu-
tir reacciones y preguntas después de la primera lectura del texto, lo cual se presenta
en la Figura 6.

nuestro primer encuentro con "Encuentro”

Escribe algo en cada secclén, Después, responde a 2 comentarios de compafieras. (Un comentario puede tener varias respu

No entiendo muy bien... *

Mo entiendo muy bien por que

Algo que he entendido ;
bien es...

Me pregunto... Quiero saber...

realmante pusda ver a & mujer
mafana.

iLarosa realmente cayd

‘inadvertidaments’ o la mujer ests
tratandn de lamar la atencidn del
hombre?

primero dice que alguien la es1a

esperando, luego dice que es una
broma y luego dice gue NG pueds Qulers saber quidn es el hombre,
quedarse por culps de sus padres.

Algo gue he entendido bien =5 que
&l hombre gusta mucha la mujes.
Tarnbién, & hombre guiend pasar
tiempo con ella. Creo gue la mujer
@5 bonita. Entonces, ¢llos van a
reunirss el proximo dia, en =
IS pancue.

L

Algo e he entendido bien €5 que
esla obra es la historia de dos
pereanas. Bl hombre estd
obviamente muy interesaedo en la
mjer, pero a la muer le guata I
|ugar con @y mantiene la distancia
con al.

Creo gue la mujer quiers saber
mas sobre & hombre primero.

Creo que ella quiere mirar
mpartants y acupada. O chico
gusta como esta jugando con elo.

También creo que la mujer no va a
ir &l parque la prioma dia

iLes dos van 2 encontrar 3l diz
slgulente o sclo e3ta jugando con
el

Respuesta a

Creo que se enconirargn otro dia,
pero & hombre la esperara todo el
il

Mo entiendo muy bien por qué
hablan can una sola palabra

mucheo del tiempo durante las
EACENAs,

‘o pregunta si los dos van a
encontrar en el futurs y sila chica
es interesado en el chico?

QBN & sl @l ohico va a ver el
chica mafians.

Mo entiendn muy blen que ala
mujer no parece gustarle el

hombre al principio. Pero al final,
#la cambig.

Algo gue he entendido bien =5 &l
escenaro de fn

hicimas en class.
la chilca y & chico e otro,

... dpor gue hablan en esta
manera? (solo unas palabras de
repente)

-.. la razén por que la mujer lleva
Lna risa o el

F1GURA 6: Padlet: Reacciones y preguntas después de la primera lectura de “Encuentro”.

Bajo la columna “Me pregunto...” en la Figura 6, el Estudiante D sugiere que quizis
la caida de la rosa no sea involuntaria, como describe la introduccién del texto original
(Arango, 2017). Luego, en la actividad de escritura creativa, adapta la obra original para
reflejar esta idea (Ejemplo 2).

Ejemplo 2. Escritura creativa: “Encuentro”: texto original y su adaptacién por el Es-
tudiante D.

En este momento se ve pasar a un caballero, y cuando se aproxima al banco ella deja
caer inadvertidamente una rosa que tenia en su regazo (Arango, 2017, parrafo 1).

En este momento se ve pasar a un caballero, y cuando se aproxima al banco ella ve al hombre.
Ella cree que el caballero es un buen tipo. Ella echa a rosa de su bolso al suelo y finge leer otra vez.

En el Ejemplo 2, el Estudiante D muestra las intenciones del personaje, y juega con
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las implicaciones del cambio de este pequefio detalle, la indole de la caida de la rosa,
que afecta no solamente las siguientes acciones, sino también las posibles interpre-
taciones de quién es este personaje, de su caricter y de lo que realmente quiere de la
interaccién. Muestra una competencia simbdlica al asignar un significado a una accién
no verbal y expresarlo a través de la lengua escrita (Kramsch, 2006).

5.2.3. Resultados y analisis de los escenarios: “Encuentro”

En la siguiente actividad creativa de la intervencién, improvisaron juntos/as los es-
cenarios relacionados con “Encuentro” los Estudiantes A y C, y la Estudiante B y el
Estudiante D. Por esto, la tarea previa de preparacion para los escenarios la llevaron a
cabo con otros/as compafieros/as, que tenian asignado el mismo rol. En este paso pre-
vio, Estudiantes A y D trabajaron en el mismo grupo para prepararse, y la Estudiante
By el Estudiante C trabajaron en el mismo grupo.

En su escenario, los Estudiantes A y C improvisaron una escena cémica basandose
en referencias a la cultura popular. El Estudiante C se declar6 su amor a primera vista
y consiguié una cita con la otra persona, haciendo un plan al final con el Estudiante A.
Su escenario incluyé comentarios como los siguientes en el Ejemplo 3.

Ejemplo 3. Escenario: “Encuentro”: transcripcién del audio de los Estudiante Cy A.

Estudiante C: “S7 soy Batman, ti eres mi Catwoman”

Estudiante A: “Normalmente solo leer este libro, pero {el Estudiante A tira su cuaderno
{el libro} atras}... scontigo?”

Como es evidente en el Ejemplo 3, el Estudiante A no permaneci6 en su rol con su
objetivo de seguir leyendo en paz, sino que escuché atentamente las frases romanticas
del Estudiante C, correspondiéndole desde el principio. Asi abandon6 el conflicto que
necesita un buen escenario (Di Pietro, 1987); no sirve tanto al desarrollo de la compe-
tencia comunicativa si no practica resolver un conflicto con el compafero y simple-
mente estd de acuerdo con todo lo que le dice la otra persona, sin necesidad de probar
estrategias nuevas de comunicarse cuando algo no sale como se espera. Sin embargo,
la creatividad que mostré esta pareja en sus bromas al jugar con el tema, perdiéndose
en fingir coquetear uno con otro realmente reflej6 la indole de la obra y la relacion
entre los dos personajes. Durante la historia entera, los dos personajes hacen bromas
y experimentan con el tema del amor a primera vista, buscando respuestas positivas
de la otra persona (Arango, 2017). El escenario entre los Estudiantes A y C no encajé
con los objetivos de aprendizaje normales de la actividad pedagdgica, pero si les sirvi6
para experimentar con el estilo y el género del texto, y para incorporar un elemento
creativo desde la imitacién y el play en su exploracién del texto literario (Negueruela
Azarola, 2020).

En su escenario, por otro lado, la Estudiante B y el Estudiante D, tuvieron difi-
cultades para entenderse entre ellos/as, y el Estudiante D logré su objetivo de seguir
leyendo en paz. A pesar del desafio de entender lo que le decia su interlocutor/a, lle-
garon a comunicarse después de varios intentos, probando ideas nuevas cuando algo
no funcionaba, y encontraron una conclusién para su historia, como se muestra en el
Ejemplo 4.

34



Ejemplo 4. Escenario: “Encuentro”: transcripcién del audio del Estudiante D y la Es-
tudiante B.

Estudiante D: %;Por qué estds aqui?”

Estudiante B: “Por 4. Porque creo en el amor a primera vista, y estoy viviendo el amor a
primera vista abora. ;X ti?”

Estudiante D: “No... mi estoy aqui porque [incomprensiblel un libro, es sobre un muger que
ignora... ignora a hombre”.

Con el didlogo en el Ejemplo 4, acabaron el escenario—la Estudiante B decidié que
no podia hacer nada mas para convencerle, y el Estudiante D seguia leyendo. Su esce-
nario cumplié con la norma de resolver un conflicto usando la lengua (Di Pietro, 1987),
y sirvié para representar una interpretacion posible del subtexto al inicio de la obra
(Arango, 2017). Cuando se ley6 la obra de “Encuentro” en clase, el alumnado comenta-
ba sobre la actitud mas reservada de la mujer, y opinaban que a “Ella” no le interesaba
tanto el romance al inicio como le interesaba a “El”. En este escenario, la Estudiante B
y el Estudiante D experimentaron con esta idea en una representacion creativa de las
interpretaciones y lecturas del texto en clase.

5.2.4. Resultados y andlisis de las reflexiones finales: “Encuentro”

En sus reflexiones finales sobre “Encuentro”, los/las Estudiantes A, B, C y D todos/
as muestran que entienden la historia al explicar los motivos de los personajes y las
caracteristicas de su relaciéon. Cuando expresan dudas, sus preguntas van mds alld del
contenido basico, proponiendo predicciones como en esta respuesta del Estudiante
C: “..puedo decir Adan 'y Eva quieren estar con el otro porque estdn hablando durante mucho
tiempo. Pero, no le sé si estdn juntos en el futuro”. De los/las cuatro estudiantes del estudio
de caso, la Estudiante B y el Estudiante C mencionan el acto de leer en clase como
grupo entero como una actividad que les ha ayudado a entender bien la historia (pre-
gunta 1, Apéndice C); el Estudiante C afirma: “Leyendo ‘Encuentro’ en clase fue ficil para
mi entender”. En respuesta a la misma pregunta, los/las Estudiantes B, Cy D mencionan
los dibujos. La Estudiante B dice: “..dibujar la bistoria fue lo que mds me ayuds a entender
la trama’. Ademas, el Estudiante C dice: “Haciendo la actividad de dibujar en la pizarra
me ayudo, porque nosotros miramos las palabras y definimos las palabras”. De acuerdo con sus
compaiieros/as, el Estudiante D aporta: “E/ actividad de dibujando las escenas. Por que me
ayudd a tener una imagen en mi mente”.

5.3. Resultados y analisis de las actividades hechas con “Tia Jose”
5.3.1. Resultados y analisis de los dibujos: “Tia Jose”

Para crear los dibujos relacionados con el cuento “Tia Jose” (Figuras 7-15), el alumnado
se dividi6 en grupos para representar la secuencia de eventos en la historia separada
entre secciones. Esta actividad tuvo lugar durante una sesién de clase hibrida, durante
la cual los/las estudiantes trabajaron o en grupos presenciales para dibujar en la pizarra
en el aula con rotuladores, o en grupos hibridos que se conectaron a través la plata-
forma Zoom y utilizaron la funcién de la pizarra digital de la aplicacién. Trabajaron
en grupos de 2-3 para representar sus secciones asignadas del texto: el Grupo 1 (pre-
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sencial) creé dibujos para representar los parrafos 1-3, 6 y 9, el Grupo 2 (incluia a la
Estudiante B y al Estudiante C; presencial) creé dibujos para representar los parrafos
4,7y 10y el Grupo 3 (incluia al Estudiante A; hibrido) creé dibujos para representar
los parrafos 5, 8 y 11. La profesora-investigadora decidi6 agrupar los parrafos 1-3 juntos
porque dan la exposicién del cuento y una descripcién de la bebé y la madre y la rela-
cién entre ellas, mientras el contenido de los otros parrafos separa la trama en eventos
concretos. Los dibujos se ven a continuacién en las Figuras 7-15.

F1GURA 7: Dibujo representativo de los parrafos 1-3 de “Tia Jose”.

F1GURA 8: Dibujo representativo del parrafo 4 de “Tia Jose”.

il B
Fi1GURA 9: Dibujo representativo del pdrrafo s de “Tia Jose”.
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FI1GURA 10: Dibujo representativo del parrafo 6 de “Tia Jose”

F1GURA 11: Dibujo representativo del parrafo 7 de “Tia Jose”.

F1GURA 12: Diibujo representativo del parrafo 8 de “Tia Jose”.
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F1GURA 14: Dibujo representativo del parrafo 10 de “Tia Jose”.

F1GURA 15: Dibujo representativo del pdrrafo 11 de “Tia Jose’.



Esta tarea creativa, al igual que en su implementacién con “Encuentro”, ayudé
a documentar aspectos sobre el entendimiento del alumnado acerca del cuento, y a
guiar y ajustar las representaciones. Por ejemplo, la primera versién que dibujaron el
Estudiante A y su compaiiero del final de la historia (Figura 15) sélo incluia al marido
dédndoles las gracias a los médicos; no habia ninguna representacién desde la perspec-
tiva de la T1a Jose ni su reaccién al final:

El marido de tia Jose dio las gracias a los médicos, los médicos dieron gracias a los
adelantos de su ciencia, la tia abrazé a su nifia y salié del hospital sin decir una palabra.
Sélo ella sabia a quiénes agradecer la vida de su hija. Sélo ella supo siempre que ninguna
ciencia fue capaz de mover tanto, como la escondida en los dsperos y sutiles hallazgos de
otras mujeres con los ojos grandes (Mastretta, 2010, p. 187).

El dibujo que habia creado este grupo se dio a entender, entonces, que los alumnos
no entendian completamente el final del cuento, queddndose solo en las lineas que na-
rran las acciones: “dar las gracias”, “salir del hospital” (Mastretta, 2010, p. 187). Cuando
la voz narrativa se adentra en los sentimientos internos de la Tia Jose es cuando los
estudiantes tenian mds dificultades de comprensién. Esta dificultad creé un momento
de aprendizaje en la clase que se dio la oportunidad de aclarar estas dudas para reinter-
pretar y anadir detalles como la Tia Jose y sus pensamientos en la pizarra. Los dibujos
no eran solamente una expresion creativa que abre la mente del alumnado, sino tam-
bién una ventana a entender sus puntos de vista y comprensién lectora a través de la
comunicacién no verbal.

Los dibujos también sirvieron para ver cémo el alumnado interpreté las conver-
saciones durante la actividad de Shared Reading y mostr6 su competencia simbélica
(Kramsch, 2006). Durante la Shared Reading, se hablé de interpretaciones de la frase
“mujeres de ojos grandes” como un detalle importante a la obra, tanto como una frase
definitiva del cuento “T1a Jose” y su significado dentro de este micro contexto, que
en el macro contexto del titulo de la coleccién de relatos sobre las mujeres del pueblo
(Mastretta, 2010, p. 187). Los/las estudiantes contribuyeron a ideas como la comuni-
cacidn a través de los ojos, ademads de los ojos como “puertas” (ventanas) al almay a
los pensamientos. Estas conversaciones se ven reflejadas en las Figuras 7 y 14 en los
ojos de labebé y la Tia Jose. Se nota la emocién expresada a través de los ojos al repre-
sentarlos usando forma de corazones (Figura 7) o a través de la atencidn a detalle que
anade el grupo de la Estudiante B y el Estudiante C, como en las pupilas y pestafias a
la escena cuando se despierta la nifa (Figura 14), que contrasta con los ojos cerrados
con ldgrimas que este grupo dibuja para representar la época de su enfermedad en las
Figuras 8 y 11. De esta manera, emplear la creatividad en esta actividad contribuyé a la
interpretacion simbdlica de los ojos y ofrecié al alumnado una oportunidad de expre-
sar su entendimiento.

En estas mismas Figuras 8, 11y 14 del grupo de la Estudiante By el Estudiante C, se
nota que es el mismo dibujo en cada foto, simplemente con partes borradas, anadidas
y modificadas acorde con la evolucién de la historia. El grupo capta los cambios que
experimentan los personajes a lo largo de la historia, tanto los cambios emocionales
(las lagrimas de la bebé y la madre, las sonrisas al final) como cambios del espacio (ana-
den la senaly el reloj en la Figura 11 para significar el tiempo limitado en la sala cuando
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el espacio cambia del hogar al hospital). Su consistencia en representar sus secciones
asi muestra un entendimiento del desarrollo de la trama, de lo que cambia y lo que no
a través de los eventos de la historia y la evolucién que experimentan los personajes.

Otra ventaja que ofrecen los dibujos es la oportunidad de ver la conexién que hace
el alumnado entre los materiales de clase y su conocimiento previo, ayudidndose a crear
algo que tiene sentido desde su propia perspectiva en el meaning design (Paesani et al.,
2016). Se ve en la Figura 10 una representacion de las reacciones contrarias del marido
y de la Tia Jose a los médicos en el hospital; el marido con una sonrisa y un ;Hola!”
escrito con exclamaciones, y la Tia Jose sin sonrisa y un “Ho/a...” escrito con puntos
suspensivos. Ya se ve en estos detalles de su dibujo la conceptualizacién del humor
de cada personaje, y de las dudas presentes en la historia. La forma de escribir los dos
“Hola” muestra el uso de su conocimiento previo de la expresion a través de la ortogra-
fia en sus L1 y/o del inglés para comunicar las emociones de los personajes en el cuento.
El grupo del Estudiante A y su compafiero también utilizaron la ortografia para captar
el tono y las emociones de los personajes en las Figuras 9 y 12, expresando la duda a
través de los puntos suspensivos e interrogantes, y en la Figura 13 los/las estudiantes
usan exclamaciones para mostrar la felicidad y fortaleza que se expresa en su seccién
asignada. En el nivel de A2 el alumnado ya no estdn tan expuesto a la pragmatica a
través de la escritura y tienen un léxico limitado, pero como muestra el alumnado, usa
sus recursos lingiisticos y disefios disponibles para completar tareas comunicativas y
expresarse (Lopez Sianchez 2014; Paesani ez al., 2016).

En la Figura 10 también, los/las estudiantes representan una seccién del texto que
contiene muchas imagenes religiosas en parte con una referencia ala cancién “God is a
woman” (Grande, 2018). El texto no asegura nada parecido, pero los/las estudiantes en
forma de chiste eligieron representar su parrafo asignado con esta referencia de algo
familiar y reconocido para ellos, conectdndolo con el vocabulario nuevo como “ora-
ciones y ruegos”, “persignaban”, “estampas”, “agua bendita”, “Dios” (Mastretta, 2010,
p. 186). Ademads, este dibujo refleja las conversaciones de la clase durante la Shared
Reading también, ya que se exploré el sentido religioso expresado en el texto durante
la lectura en clase. El uso de la referencia a la cultura popular, entonces, muestra su
entendimiento del tema a través del humor y la creatividad.

5.3.2. Resultados y analisis de los escenarios: “Tia Jose”

De los/las estudiantes del estudio de caso, completaron los escenarios sobre “Tia Jose”
la Estudiante B y el Estudiante D, cada uno improvisando el suyo con un companero
de clase diferente en vez de hacerlo juntos/as como en su escenario previo. La Estu-
diante B tuvo el objetivo de tomarse un descanso con su compaiiero de clase. Consi-
guid su objetivo y llegé a una conclusién con su compaiiero; decidieron ver una pelicu-
la'y después estudiar, para que el companero pudiera hacer su trabajo necesario y los/
las dos pudieran descansar. El Ejemplo § muestra sus palabras a su compafiero.

Ejemplo 5. Escenario: “Tia Jose”: transcripcion del audio de la Estudiante B.

“Estoy cansado también ... Es muy estresado pero cuando estds cansado {incomprensible}
trabajas malo y no puedes trabajar bien y no puedes concentrarse”.
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Como se ve en el Ejemplo 5, la Estudiante B mantenia una actitud positiva durante
el escenario, tratando al compafero de una manera tranquila y carifiosa, y mostrando
empatia. Desde entonces, ella y su compafiero empezaron a llegar a su conclusién y
acuerdo mutuo.

El Estudiante D tuvo el otro rol en su escenario, con el objetivo de seguir trabajan-
do sin las molestias del compaiiero que le pedia que se tomara un descanso. Traté a su
compafero con paciencia a lo largo de la conversacién. Al final, logré su objetivo por-
que su compaifiero le dejé trabajar cuando finalmente le dijo: 57 no puedo terminario [el
proyectol, mi madre me va a matar”. Crear este elemento de influencia por otra persona
anadi6 presion a la dindmica social, y se acabé la conversacion.

A diferencia de los escenarios analizados del trabajo con “Encuentro”, ambos esce-
narios del trabajo con “T1a Jose” cumplieron con las expectativas de los componentes
de un escenario, con la idea de usar la lengua para solucionar algin conflicto y conse-
guir un objetivo (Di Pietro, 1987). Ademas, el escenario trabajado con “Tia Jose” fue
un ejemplo de esta actividad vinculada implicitamente con la lectura, para ver qué
conectaron los/las estudiantes después de haber hecho uno vinculado explicitamente
con otro texto. Por eso, no se hizo explicito la conexién con el cuento antes de hacer
la actividad, y es evidente que la mediacién y preparacién que recibié el alumnado en
el escenario de “Encuentro” fue necesaria para conectarles con el texto literario.

5.3.3. Resultados y andlisis de la escritura creativa: “Tia Jose”

En esta tarea de escritura creativa, el alumnado tenia mds libertad creativa que en la
anterior. Como no era una adaptacién de un texto original sino la creacién de algo
nuevo inspirado por los temas (“[contar] una historia que podria salvar una vida”), las
respuestas también son incluso mds variadas. Aunque no era obligatorio, el Estudiante
A basala suya en el propio cuento de “Tia Jose”, tomando el punto de vista de la prota-
gonista cuando le cuenta a su hija de la fuerza de las mujeres de su familia. Mantiene el
tema del feminismo cuando habla sobre las dificultades que hay que superar, y crea el
elemento dramdtico de una historia repetida durante el tiempo: “Yo mismo fui en tuya
situacion. Como bebé yo tampoco no pude abrir mis ojos. Mia madre me hablé todos los dias &
todos las noches basta, una maniana, desperté”. Este detalle nuevo de una lucha similar en el
pasado de la madre refleja los temas del poder y la inspiracién que comunica el cuento
original. El Estudiante A conecta con su escritura el contenido, estilo y lenguaje que
utiliza el texto original, demostrando su entendimiento del texto y autonomia en el
redisefiado desde varios niveles (Lazar, 1993; New London Group, 1996; Hall, 2001;
Melin, 2010; Lépez Sanchez, 2014; Paesani ez /., 2016; Negueruela Azarola, 2020).
En su redisenado, el Estudiante A transforma el texto original, creando algo que tiene
sentido, un significado, conectado con la literatura que habia leido.

En su respuesta, el Estudiante C inventa una historia completamente nueva. Escri-
be “La Historia Del Hombre y El Jardin”, sobre un hombre mayor y harto de un jardin
que se muere debido a varias semanas de tormentas sin descanso. Después de las tor-
mentas, el hombre mira por la ventana y ve que, en los alrededores del jardin muerto,
hay rosas nuevas. Acaba el cuento con la oracién: “eungue las cosas puedan estar mal, las
cosas mds bellas vienen de las peores situaciones”. En su caso, aunque no escribe una histo-
ria metida en el original como hace el Estudiante A, el Estudiante C también juega



con uno de los temas mds importantes del cuento original, tomando las instrucciones
“cuenta una historia que podria salvar una vida” para centrarse en este tema central
de la esperanza. También imita la estructura del original, con esta esperanza fuerte
formando un rol integral al final de la historia. Este redisefiado es mds que solamente
una manera diferente de pensar en el mismo texto, sino que es el tema original aplica-
do ala creacién de una historia con un personaje y una trama completamente nuevos,
mostrando la capacidad del alumno de no solamente entender el texto literario, sino
también transformarlo y aplicar su significado a otros contextos (Paesani et 4/., 2016).

Por su parte, el Estudiante D cuenta una historia de la vida real, que literalmente
trata del tema de salvar las vidas. Escribe sobre su abuelo, un pescador, y su esfuerzo
exitoso para rescatar a gente en un barco durante un tifén peligroso. Su cuento co-
munica un sentido de inspiracién por el hecho de ser basado en eventos reales, y tam-
bién por el énfasis que pone el alumno en la perspectiva de su abuelo y el aspecto del
heroismo presente en su historia. Dice: “M7 abuelo planeaba no salir al mar pero su barco
rectbid una llamada de socorro de un barco en el mar. No dudo'y se subio su bote para salvar
a esas personas”. Como su compafiero el Estudiante C, el Estudiante D redisefia y crea
algo nuevo por haber leido y trabajado con el texto literario, aplicando una idea prin-
cipal del texto original a un contexto nuevo, en su caso, sacando un tema de la ficcién
y aplicindolo a una historia real de su propia familia (Paesani ez /., 2016). Ademis,
aunque el Estudiante D ya conocia el peso emocional que lleva la historia de su abuelo,
a través de contarlo en espafiol, une las emociones con la L2, conectando con la lengua
no solamente el conocimiento de los hechos reales, sino también el significado que
hay detris.

Cada uno de estos tres estudiantes en su escritura creativa inspirada por “T1a Jose”
muestra una produccién de complejidad, lo que forma parte de la competencia sim-
bélica (Kramsch, 2006) que se puede incorporar al trabajo con multiliteracidades en
el aula. Con la libertad de escribir de una forma mas abierta, producen textos diver-
sos inspirados en los temas del cuento original, imitando el peso emocional que lleva
Mastretta en su escritura para crear algo parecido usando sus propias palabras, ideas e
historias. Asi desarrollan su competencia simbdlica a través de su interaccién creativa
con el texto en la lengua meta.

5.3.4. Resultados y analisis de las reflexiones finales: “Tia Jose”

En las reflexiones finales sobre “T1a Jose”, los/las Estudiantes A, By C mencionan otra
vez el acto de leer juntos/as como una actividad que apoy6 a su comprensién del texto.
La Estudiante B y el Estudiante C también mencionan los dibujos, diciendo que les
ayudaron a entender la historia. El Estudiante D dice que “¢od[as]” las actividades le
ayudaron a entender la trama, las cuales, en su caso, son los escenarios y la escritura
creativa ya que falté la sesién cuando se hicieron la Shared Reading y los dibujos.

Al analizar sus respuestas en cuanto al contenido, se ve que los/las estudiantes en-
tienden el texto en su sentido general, aunque hay algunos comentarios que generan
dudas sobre ciertos detalles. La mayoria de los/as estudiantes en el estudio de casos
muestran que entienden la evolucién de la trama y los acontecimientos mds impor-
tantes— que la T1a Jose tiene una hija hermosa a la que quiere mucho y que de repente
se pone gravemente enferma, que la llevan al hospital y que la Tia Jose le cuenta las
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historias de sus antepasadas, y que gracias a eso la bebé abre los ojos y vive al final. Sin
embargo, el rol del marido en la historia se encuentra con una interpretacion distinta
en caso de las reflexiones de dos estudiantes (Ejemplo 6).

Ejemplo 6. Repuestas de los Estudiantes A y C a la reflexi6n final sobre “Tia Jose”.

Pregunta 3 “Explica los puntos de vista de cada personaje (el marido, tia Jose)”
(Apéndice D).

Estudiante A: “Efl marido calma suya esposa y explica la efectividad de la ciencia moderna’.

Estudiante C: “E/ Marido: El esposo estd en la bistoria para ayudar a su esposa porque poque
ella estaba muy triste”.

El Estudiante A no se equivoca en referencia a la confianza en la ciencia que tiene
el marido; eso si se expresa de forma explicita en el texto original. Sin embargo, la su-
gerencia de que el marido “calme” ala Tia Jose no es tan precisa. El texto original pinta
su actitud en una manera mas negativa, menos carifiosa, con “Le ayudé a levantarse y
la regafi6 por su falta de cordura y esperanza” (Mastretta, 2010, p. 186). Puede ser que
el verbo “ayudar” fuera una palabra que los alumnos reconocieran, con esta conno-
tacion positiva que se comunican en sus reflexiones. Esto explicaria la respuesta del
Estudiante C, que usa la misma palabra para describir el rol de este personaje, aunque
no se puede saber la razén por estas interpretaciones de los Estudiantes A y C con
exactitud. Sin embargo, en el Ejemplo 7, es evidente que han entendido la historia en
general por sus explicaciones de los acontecimientos primordiales de la trama:

Ejemplo 7. Respuestas de los Estudiantes A y C a la reflexién final sobre “Tia Jose”.

Pregunta 2 “Escribe un resumen breve del cuento” (Apéndice D).

Estudiante A: “Las primeras paginas del libro hablan de una madre, Tia Jose, quien tiene un
bebé. Una hija con ochos grandes 'y lindos. Desgraciadamente, la nifia ponerse enferma y la madre
es inquieta por la vida de suya piquenia. Conta una bistoria sobre suyas antepasadas y una dia, la
nifa abre suyas ojos; ella es salvada’.

Estudiante C: “La beba se enfermd, y entrd en intensivos en la bospital. Ellos pensaron que
ella iba a morir. Pero, ellos le contaron una bistoria que abrid los ojos de la beba. El bebé estd sano
ahora'y todos estaban felices’.

Aunque no todos los detalles quedan claros en las reflexiones de estos alumnos
(se nota también el “e/los le contaron” en plural del Estudiante C), pero la informacién
general y muy bdsica si, mostrando una competencia discursiva en desarrollo por la
habilidad de captar los eventos principales e ideas centrales del texto literario.

Para comparar los casos, se incluyen también los resimenes que escriben la Estu-
diante B y el Estudiante D abajo en el Ejemplo 8.

Ejemplo 8. Respuestas de la Estudiante B y el Estudiante D a la reflexién final sobre
“Tia Jose”.

Pregunta 2 “Escribe un resumen breve del cuento” (Apéndice D).

Estudiante B: “La tia José tiene una hija con unos ojos grandes'y hermosos. Pero la hija estd
enferma. Tiene que ir al bospital y a una sala de terapia intensiva, donde su madre solo puede
visitarla media hora diaria. La nifia se recuperard. Su padre da las gracias a los médicos y a la
medicina. Su madre agradece a sus antepasadas’.

Estudiante D: “Tia Jose tiene una hija pero un dia, su hija estaba enferma. Los Medicos no
pudieron bacer que su bija mejorara, pero su esposo todavia cree en la ciencia. Despuds de contarle
algunas bistorias a su bija, ésta se recuperd”.
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En el Ejemplo 8, algunas ideas generales estdn claras: La relacién entre los dos per-
sonajes es madre-hija, la hija se pone enferma, la enfermedad es muy grave, el marido
tiene confianza en los médicos, la hija se recupera, las antepasadas tienen un rol im-
portante. La Estudiante B tiene claro en su respuesta que las antepasadas tienen algo
que ver con el final feliz, pero le falta el hecho de contar las bistorias de las antepasadas
como el cambio clave y la razén por qué la hija se recupera. Mirando sus otras res-
puestas en la reflexidn, se ve que no menciona el hecho de que la Tia Jose le cuenta las
historias de las antepasadas a la bebé en su resumen, pero en otras respuestas que se
presentan en el Ejemplo 9, menciona por separado las antepasadas y el acto de hablar
sin parar a la nifa:

Ejemplo 9. Respuestas de la Estudiante B a la reflexion final sobre “Tia Jose”.

Pregunta 3 “Explica los puntos de vista de cada personaje (el marido, tia Jose)”

Estudiante B: “tiz José cree en la fuerza de sus antepasadas”.

Pregunta 4 “He senalado unas palabras y lineas que yo veo como importantes en la
copia escaneada. ;Cudles palabras y/o lineas anadirias ta? (afiadirias = would you add)”

Estudiante B: “Cada minuto de cada hora disponible habld sin tregua en el oido de su bija”
(Mastretta, 2010, p. 186).

El Ejemplo 9 sugiere el entendimiento de la importancia de contarle las historias
de las antepasadas, pero no lo dice explicitamente, asi que no se puede concluir que
haya entendido esta especificamente. Lo que se queda claro, sin embargo, es que en-
tiende que las antepasadas tienen un rol importante en la historia, y que tienen que ver
con la recuperacién de la nifia por lo que menciona en su resumen en a el Ejemplo 8 del
agradecimiento de la madre.

5.4. Resultados y anélisis de los relatos digitales

Este proyecto es un relato digital en el que el/la estudiante cuenta su propia historia a
través de escribir un guion, grabar su voz, e incorporar imdgenes y sonido. Los/las estu-
diantes que formaban parte de la clase donde se implement6 la intervencién eligieron un
tema de uno de los dos textos literarios leidos en clase (de “Encuentro”, el amor (a prime-
ra vista), conocer a la gente nueva, ser desconocido/la gente desconocida; de “T1a Jose”,
el poder de las historias, la relacién madre/hija, la ciencia, el feminismo, la comunidad)
para conectarlo con su experiencia intercultural en Espafa.

“Conocer a gente nueva” era un tema popular en la clase: de los/las cuatro estudiantes
del estudio de caso, los/las Estudiantes A, By C eligen este tema y lo relacionan con sus
semestres de intercambio. La Estudiante B usa el tema para hablar sobre las relaciones
que se habian desarrollado durante su semestre, y el Estudiante C lo usa para compartir
una reflexion sobre su propio aprendizaje como ciudadano del mundo.

El Estudiante A trata “conocer a gente nueva” y “comunidad” como subtemas de
su proyecto, centrandose mds en el tema de “ser desconocido” en su mensaje. Crea un
proyecto detallado con imédgenes que apoyan a la historia y su propia musica que toca en
la guitarra, y habla de la experiencia de estudiar en el programa de intercambio Erasmus
cuando todo el alumnado estd en la misma situacién: estar en un lugar nuevo, sin conocer
anadie. Los temas de su proyecto se resumen con la cita: “s7 todos son desconocidos, nadie lo
es”, como describe su experiencia de hacer amigos/as y embarcarse en aventuras nuevas.
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Hay un paralelismo entre los temas de aventuras nuevas que trata el Estudiante
A en su proyecto, y la creacién en si del relato digital en su L2. Hablar de aventuras
nuevas en un proyecto que usa una lengua nueva y modos de comunicacién nuevos
(el estudiante nunca habia creado un relato digital antes y le pidié ayuda a la profe-
sora-investigadora con los aspectos técnicos) es una manera de mostrar competencia
simbdlica en forma como significado, ya que su forma de usar la lengua (escrita, oral,
comunicada conjunto con imigenes y sonido) se parece el contenido y significado de
su proyecto (Kramsch, 2006).

Por su parte, el Estudiante D elige uno de los temas propuestos, pero en lugar de
relacionarlo con su experiencia intercultural en Espafia, lo conecta con una memoria
familiar de su pasado. El estudiante elige el tema de “la ciencia”, inspirado por el cuen-
to “Tia Jose” y sus cuestiones de relaciones entre la ciencia, la fe y la historia/memoria
personal, titulando su relato “Un experiencia que la ciencia no puede explicar”. Cuenta so-
bre un suefio premonitorio que tuvo su tio, sobre el abuelo y la abuela (ya fallecidos/as)
caminando en una tormenta sin paraguas, y result6 que en realidad sus tumbas estaban
en peligro por las tormentas. Como el tio confiaba en su suefio, los miembros de la fa-
milia fueron a ver las tumbas y gracias a ello la familia pudo restaurarlas antes de que las
tormentas hicieran demasiado dafio. Comparte sobre el impacto emocional que esta
experiencia habia tenido en suvida, acabando el proyecto con: “Nunca podré olvidar esta
experiencia en mi vida... hay cosas que la ciencia no puede explicar”.

Hace una conexién con el cuento “Tia Jose” que va mds alld de lo que se habl6 en
la clase. En clase se habia mencionado el tema de la ciencia desde la perspectiva del
marido- la creencia en la ciencia, la confianza en los médicos, la I6gica de su punto de
vista— pero no del rol de la ciencia al final del cuento, en términos de lo que realmente
salva la vida de la bebé. La ciencia no puede explicar la vida salvada por las historias,
pero asi es. En este sentido, el Estudiante D no solamente conecta el cuento original
con algo personal, sino también explora profundamente las cuestiones filoséficas que
presentan los dos, y encuentra una manera de hacerlo usando sus habilidades léxicas y
gramaticales del nivel de Az. El estudiante tuvo que buscar algunas palabras para na-
rrar su historia (por ejemplo, “tumbas”, “agujero”), pero el guion estd escrito por él en
suvoz creativa. El arte también es suyo; presenta su historia a través de dibujos basicos
hechos digitalmente usando solo blanco y negro, como se ven adelante en la Figura 16.

F1GURA 16: Relato digital del Estudiante D.
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El arte del Estudiante D (Figura 16) apoya su comunicacién de su mensaje en este
proyecto multimodal. A su proyecto le falta la musica, y en algunos momentos surgen
dificultades de entender la voz, ya que en este nivel inicial la pronunciacién también
estd todavia en desarrollo, pero por la multimodalidad, este proyecto del relato digital
cuenta con diversos elementos comunicativos para que el alumnado pueda utilizar una
combinacién de diferentes recursos para transmitir su mensaje. Aunque sea dificil de
entender la voz, su comunicacién estd apoyada por su arte visual que habia disefiado,
que ayuda al espectador a entender la historia. La escritura también muestra su com-
petencia comunicativa y simbdélica en su redaccién del guion del relato. A través de
estos recursos comunicativos y sus disefios disponibles, el Estudiante D aplica el tema
de la cienciay sus cuestiones filoséficas del cuento original a una experiencia suya, co-
nectando las emociones de los dos para crear algo nuevo, el redisenado (Paesani ez 4/.,
2016). La memoria personal y el legado familiar ya tenia un significado para el alumno;
ahora estd expresandolos a través de su L2 y su arte, uniendo elementos cognitivos y
expresivos para crear significados de la memoria en su L2 también.

Ademas de plasmar esta interaccién entre los disefios para crear significados, el Es-
tudiante D también muestra una competencia simbdlica a través de su exploracién de
mitos y realidades (Kramsch, 2006). En su introduccién a la competencia simbdlica,
Kramsch describe el rol de la literatura en el desarrollo de la tolerancia de ambigtiedad:

Works of literature can serve to discuss openly the contradictions between myths
and realities, between words and deeds, not with a view to resolving these contradic-
tions but to showing how language can be used to support conflicting and historically
contingent truths (Kramsch, 2006, p. 251).

El Estudiante D sintetiza esto en su relato- las historias de las antepasadas sal-
van la vida de la bebé en “Tia Jose”, no la ciencia médica como se supone que pa-
sarfa. En el mundo del cuento, eso es la verdad, aunque no sea légico ni explica-
ble. El Estudiante D relaciona esta contradiccién con una experiencia similar
que habia tenido lugar en su familia. Entre mito y realidad, el suefio de su tio pre-
dijo el dafio de las tumbas del abuelo y la abuela, aunque la logica nos dicta que el
tio no podia haber sabido que esto iba a pasar. En su relato, el Estudiante D ma-
neja estas contradicciones entre lo légico y lo verdadero en su L2, comunican-
do una produccién de complejidad (Kramsch, 2006) que no solamente captura el
sentido del cuento original, sino produce algo nuevo a través de esta exploracién.
Partiendo de los resultados de estas 10 actividades analizadas en este capitulo, el
préximo desarrolla las conclusiones del estudio y responde a la pregunta de investi-
gacion: ;Qué oportunidades de aprendizaje se crean en el aula de espaiiol Lz para el desarrollo
de las multiliteracidades mediante el uso de actividades creativas a partir de textos literarios?
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6. Discusion y conclusiones

Las actividades creativas llevadas a cabo en la intervencién pedagdgica ofrecen diferen-
tes oportunidades de aprendizaje a los/las aprendientes para activar y poner en uso el
desarrollo de multiliteracidades. La primera actividad creativa aplicada a cada texto, la
creacion de los dibujos para interpretar la historia, es un componente que la mayoria de
los/las estudiantes reportan que les ayudaba. Los dibujos les dan a los/las estudiantes la
oportunidad de visualizar la trama y las escenas, y a la profesora de ver los entendimien-
tos y malentendidos que tengan a la hora de leer los textos. Asi son una actividad de
instruccién obvia que siguen la préctica situada de la Shared Reading (Hall, 2001) en la
pedagogia para las multiliteracidades (Lopez Sanchez, 2014; Paesani et 4/., 2016). Crean
una oportunidad de corregir malentendidos, repasar secciones del texto donde han sur-
gido dificultades y aprender cudles aspectos del texto literario son dificiles de entender
para el alumnado, como las dudas puntuales de vocabulario en “Encuentro” o las de las
ideas abstractas al final de “Tia Jose”. Ademas, los dibujos crean una oportunidad de usar
la comunicacién no verbal en relacién con el significado de los textos literarios de la L2,
uniendo el significado de lalengua meta con el significado visual para comprenderla me-
jor y desarrollar las multiliteracidades. Esta expresion no verbal activa el pensamiento
critico ya que depende de una conceptualizacién alternativa de la comunicacién y una
activacion de la creatividad para transmitir el mensaje (Negueruela Azarolay Ferndndez
Parera, 2016; Negueruela Azarola, 2020). Esta expresion creativa también le presenta al
alumnado la oportunidad de conectar su conocimiento previo con el contenido de los
textos literarios, y a través de esto, crear significados como los que se ven en las referen-
cias que hizo el alumnado a la cultura popular en las Figuras 3 (Russo y Russo, 2018) y 10
(Grande, 2018).

Otro elemento clave del uso de los dibujos es su dinamismo como herramienta de
ensefianza y aprendizaje. Cuando se implement6 esta actividad en el trabajo con “En-
cuentro”, el dibujo del escenario al inicio de la obra cambiaba mientras se la leia. Era un
elemento dindmico que servia para seguir y analizar significados e interpretaciones de la
historia durante la lectura. En el andlisis del cuento “Tia Jose”, aunque el alumnado creé
los dibujos después de leer, también fue una actividad dindmica ya que el alumnado usa-
ba los dibujos como un mapa para marcar la evolucién de la historia, especificamente en
el grupo de la Estudiante By el Estudiante C que cambiaba el mismo dibujo para seguir
la transformacién espacial y emocional que experimentan los personajes en la obra.

En cuanto a los escenarios, los dos que formaban parte de la intervencién crearon
distintas oportunidades de aprendizaje. El escenario trabajado en conexién con “En-
cuentro” estaba explicitamente vinculado a la obra teatral, con roles que imitaban los
del texto y un lenguaje parecido al género romantico y anticuado. Por otro lado, el
de “Tia Jose” fue inspirado por el conflicto emocional, vinculado implicitamente con
el cuento al adoptar puntos de vistas contrarios sobre una situacién estresante, y asi
reflejar la dificultad que tienen de entenderse la Tia Jose y su marido en el hospital.
En los escenarios de “Encuentro”, los/las estudiantes imitaron el género y la comedia
de la obra original, lo que implicaba una practica transformada (Lépez Sanchez, 2014;
Paesani et 4/., 2016) y una activacién de las multiliteracidades al experimentar no sola-
mente con el género y estilo de la original, sino también al trabajarla desde otro modo
comunicativo (oral e interpersonal).
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Los escenarios de “Encuentro” sirvieron este proceso transformador al acercar el
alumnado al texto a través de la conexién explicita que hacian con la obra original.
Esta conexién implicaba mas mediacion, dandoles a los/las estudiantes la preparacion
necesaria para hacer estas conexiones del género y las dindmicas entre los personajes
que imitaron en su actuacién. En los resultados de los escenarios de “Encuentro” se ve
mads clara la exploracién del texto y la creatividad expresada por el alumnado relacio-
nada con el texto literario. En los resultados de la implementacién de los escenarios
de “Tia Jose”, por otro lado, este mismo nivel de conexién y transformacién del texto
hecha por parte de los/las estudiantes no es evidente. En general, ambos escenarios
crearon oportunidades de trabajar la expresion creativa, comunicacién interpersonal
y produccién oral. Cuando vienen acompafiados por la mediacién adecuada que es
especialmente necesaria en este nivel inicial, los escenarios como actividad creativa
en el aula suponen la oportunidad de usar la lengua meta de forma multimodal en
practica transformada, yendo mas alld de simplemente entender los textos literarios
para aplicar su conocimiento de otras formas.

Al analizar los resultados de la siguiente actividad de la secuencia, la escritura crea-
tiva, los textos de los/las estudiantes del estudio de casos muestran el desarrollo de sus
multiliteracidades del nivel principiante en cémo manejan la lengua. Juegan con cier-
tos elementos como el estilo fragmentado del didlogo de “Encuentro” o lainsercién de
su cuento en el mundo de “T1a Jose”, y muestran una creatividad en cuanto a su propia
expresion original y escrita al interpretar posibles intenciones escondidas de los per-
sonajes en “Encuentro” o aplicar el tema de la esperanza de “Tia Jose” a otros con-
textos e historias. Todo esto muestra oportunidades de aprendizaje de diversa indole
para que los/las estudiantes puedan desarrollar sus capacidades y tomar un rol activo
y creativo en una prictica transformadora en la pedagogia para las multiliteracidades.
Las tareas de escritura creativa aplicada al texto literario se tratan de crear diferentes
contextos de aprendizaje para redisefar el texto original y basarse en eso para crear
algo nuevo, su rediseiado (New London Group, 1996; Paesani et 4/., 2016).

Como la dltima actividad creativa de la secuencia didéictica, la escritura se ve in-
fluida por varios factores que han servido el desarrollo de las multiliteracidades du-
rante la intervencién. En caso de “Tia Jose”, la escritura creativa vino después de la
clase introductoria sobre géneros literarios, toda la interaccién con el texto literario
de “Encuentro”, ademads de la introduccidn, la Shared Reading, los dibujos y el escena-
rio basado en el mismo cuento. A estas alturas, el alumnado ya tenia experiencia in-
teractuado con textos literarios desde varias perspectivas y empleando varios modos
de comunicacién en esta interaccién y rediseno. Puede ser que la mediacién, como
faltaba en los escenarios del trabajo con “T1ia Jose”, haya sido un factor en el desempe-
o de las tareas de escritura creativa. Después de mds dias de clase, actividades y tareas
trabajando los textos, la escritura resulta conectada con los textos originales en varios
aspectos como la fase de la practica transformada en la pedagogia para las multilitera-
cidades (Paesani et 4/., 2016).

Ademis de la mediacién por las actividades previas, la escritura creativa en caso de
ambos textos supuso un componente social que aporté a la tarea una mediacién por
los/las companeros/as; aunque la escritura normalmente sea una actividad individua-
lizada, se aproveché tiempo de clase para escribir y formar ideas, y el alumnado tuvo
la oportunidad de trabajar con companeros/as en esta fase, aunque cada estudiante



entregé su propia tarea. Esta tarea, ademads de la redaccion del guion del relato digital,
también conté con tiempo fuera de clase para desarrollar los textos, mientras los dibu-
jos y escenarios se completaron dentro de la sesién y por esto se les supuso un tiempo
mas limitado.

El proyecto final del curso, el relato digital, fue entregado después de la interven-
cién e inspirado por los temas de los textos literarios leidos en clase. Mientras la inter-
vencién se habia enfocado en la comprension de los textos y el desarrollo de la compe-
tencia discursiva a través de la interaccién creativa, el relato digital cambié el enfoque
para darles mds libertad a los/las estudiantes en la produccién creativa en un proyecto
mds extendido. El enfoque pasé a la creacién de un texto propio y multimodal, des-
pués de llevar a cabo en clase la preparacion previa con la interpretacién de imagenes y
creacién de significados a través de trabajar la literacidad visual (Hall, 2001). A través
de los dibujos, los escenarios y las actividades de escritura creativa, se habia trabajado
con las imdgenes, la expresion oral y los modos comunicativos presentacional, inter-
personal e interpretativo, para desarrollar una variedad de habilidades comunicativas
y activar las multiliteracidades. Dos de los/las estudiantes en el estudio de caso, los
Estudiantes A y D, muestran este desarrollo en sus relatos digitales, desarrollando
también la competencia simbdlica (Kramsch, 2006) en su produccién de complejidad,
tolerancia de ambigiiedad e inclusién de la forma como significado.

Al final, el alumnado trabajé con los dos textos literarios y los tres tipos de acti-
vidades creativas para no solamente entender los textos y desarrollar la competencia
discursiva, sino también poder crear sus propios textos redisefiados para comunicar
algo personal que tenia sentido para ellos/as tanto en sus lenguas maternas como en
espaiiol. Por sus trabajos con una variedad de textos, culturas, temas, géneros, modos
de comunicacién y competencias comunicativas y simbolicas, el alumnado habia desa-
rrollado sus multiliteracidades y también habia probado estrategias de lectura nuevas
que han contribuido a su aprendizaje y al desarrollo de su competencia discursiva.

La mediacién conjunta con la creatividad es un elemento necesario para crear estas
oportunidades de aprendizaje en los niveles iniciales de espafiol. Las actividades crea-
tivas activan las multiliteracidades y a través de ellas, el alumnado tiene la oportunidad
de profundizar en el uso diverso de la lengua, pensar en otras formas y crear sus pro-
pios textos— de redisenar.
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7. Limitaciones y sugerencias pedagogicas
y metodoldgicas para el futuro

En el desarrollo de este estudio, se han encontrado obstdculos que inevitablemente
ocurren en la investigacién-accidn participativa en el aula, como la falta de asistencia
de los/las estudiantes y la falta de entrega de sus tareas. A pesar de tener la politica de
asistencia obligatoria en el programa del curso y los recordatorios sobre la misma a lo
largo del semestre, en ninguna sesion de clase se presenté la totalidad del alumnado.
Hubo incluso varias sesiones de clase durante el semestre a las que se presentaron
menos de la mitad del grupo.

Esta desconexién creaba dificultades por varias razones. No se podia planear antes
de la clase los grupos ni parejas para las actividades interpersonales, por ejemplo, para
los escenarios, lo que se hacia dificil crear andamiaje adecuado. Ademas, lo hacia difi-
cil tener un seguimiento de los/las estudiantes y las actividades que habian hecho- en
una clase con una asistencia perfecta, todos los/las estudiantes todavia se encuentran
en puntos distintos de su aprendizaje. Cuando siempre falta alguien, los desniveles se
hacen mas visibles y no hay un equilibrio ni unidad entre el grupo, lo que hace dificil
no solamente planear las dindmicas colaborativas de la clase, sino también dar las lec-
ciones y guiar las actividades en el aula en la hora de la clase.

Ademis de los problemas de asistencia, a la clase también le faltaron varias entre-
gas de tareas, como las reflexiones finales y la escritura creativa. Para combatir esta di-
ficultad, se les dio tiempo en clase para trabajar en estas tareas, lo que ayud6 solamente
en algunos casos. Para futuras investigaciones, se recomienda que desde el inicio de la
intervencion la profesora-investigadora deje tiempo en clase para completar las tareas
para asegurarse de que tendra datos suficientes que analizar.

Debido a las numerosas ausencias y las faltas de entregas, al final resulté que
ningun/a estudiante de la clase completé cada una de las actividades creativas plan-
teadas y analizadas en este estudio, asi que no hay una coleccién de datos completos
de ningtn/a participante. Por esto se eligieron los/las cuatro estudiantes que habian
completado la mayoria de las actividades para el estudio de casos, con la esperanza de
que, al analizar mds casos, a pesar de faltar los tipos de datos exactamente iguales, se
daria una perspectiva mas completa de lo que se queria aprender de la investigacion.

También hay que reconocer que estos/as cuatro estudiantes reportaron en sus en-
cuestas previas que ya tenian buenas estrategias lectoras en sus L1, y/o experiencias
positivas con la lectura antes de la intervencién. En futuras investigaciones, incluir
en el analisis los casos de estudiantes que no tenian buenas experiencias ni estrategias
desarrolladas anteriormente podria informar acerca del impacto de las actividades
creativas en los resultados finales. Los datos limitados impidieron esta posibilidad en
el presente estudio, pero en un estudio futuro analizar un grupo con experiencia previa
mds variada podria servir para ampliar el conocimiento sobre el alcance de las activida-
des creativas aplicadas a textos literarios en aprendices de niveles iniciales de espafiol.

En cuanto al disefio pedagdgico de la intervencién, otra limitacién fue la seleccién
de textos literarios que la profesora-investigadora habia leido en clases como estudian-
te de espafiol como Lz. Segin Bernhardt (2001), este reciclaje de materiales e ideas
puede limitar el progreso cuando se busca informacién o experiencias nuevas en las

ST



aulas de Lz. Se sugiere que, en futuros estudios, la profesora-investigadora amplie su
busqueda de textos literarios para llevar al aula para incluir textos anteriormente des-
conocidos por ella, y asi introducir mds diversidad y exploracién académica y creativa
asu clase.

Ademis, se sugiere profundizar en esta exploracién en cuanto a la competencia
intercultural aplicada a la interaccién con textos literarios. Por ejemplo, en los relatos
digitales, ademads de hacer la conexién entre el texto literario y lo personal, hay que
explorar las diferencias entre sus propias experiencias y culturas con las de la lengua
meta (Kern y Schultz, 2005). Debido al tiempo disponible para implementar la inter-
vencién, ademads del disefio del relato digital para el curriculum como un proyecto
personal y autobiogrifico, la conexién personal con el tema elegido fue el paso mas
profundo que se trabajé en términos del desarrollo de la competencia intercultural en
lainteraccion con los textos. En el futuro, tanto para secuencias didcticas como estu-
dios, explorar las diferencias culturales que vean los/las estudiantes entre sus culturasy
lo que lean en las obras literarias en espafiol resultaria titil para seguir desarrollando sus
multiliteracidades, ya que el uso diverso de lalengua entre las culturas que la usan tam-
bién es un componente clave de esta pedagogia (Kerny Schultz, 2005). Aunque en esta
intervencion si se hablaba de la cultura como en el registro y la cortesia en “Encuen-
tro”, y el feminismo y la comunidad en “Tia Jose”, profundizar en el rol de la profesora-
investigadora en este aspecto, al llevar textos complementarios para contextualizar
incluso mds el papel de la cultura en los textos leidos ampliaria la exposicién que tiene
el alumnado a los temas culturales tratados en las obras principales que leen. De esa
forma, la interaccién con la lengua y la cultura irfa més alld del nivel personal y de lo
que estd escrito en el texto literario en si, y situaria el material en su contexto para
ayudar al alumnado a profundizar en sus perspectivas sobre la lengua y la cultura.
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9. Apéndices

Apéndice A Planes de clase durante la intervencién

Sesion 1: Introduccion a la literatura

Informacion basica:

Contexto o situacién de relevancia: Literacidad visual, interpretaciones de las portadas de libros

Vocabulario nuevo y necesario para participar: Descripciones, emociones

Funcién comunicativa: Interpretar imigenes

Punto gramatical conectado con la funcién comunicativa: Describir: acuerdo sustantivos/adjetivos

Marco cultural: Introduccién a la lectura de literatura en espafiol

Objetivo de la sesion: Los/las estudiantes podran describir cuentos/historias a través de observar los
elementos principales de sus géneros e interpretar las imdgenes de sus portadas.

Secuencia de la clase:

Calentamiento

*Repaso de la tltima sesién y recordatorios de temas importantes (asistencia, programa de | 10 min
curso, composicion de la nota final, ADI {anuncios, contenidos, calificaciones, etc.])

* Introducir el estudio (Trabajo fin de master de la profesora): temas de esta y las proximas
sesiones y el objetivo del estudio

Presentacién de vocabulario y contexto + Verificacién de comprension (integrada)

* Introduccion a la literatura—- ;qué es?: compartir unas definiciones que crearon autores/as, | 15 min
escritores/as, etc., pedir sus opiniones, escribir palabras en papelitos y ponerlos en la pizarra

* Géneros literarios: pedir que ellos/as nombren algunos, mostrar descripciones en la proxima
diapositiva, pedir mds palabras en papelitos para cada uno— no hace falta anadir nada profundo
a la definici6én del género, sino simplemente contribuir a las asociaciones que tenemos con
cada uno. Se puede decir “no sé nada de eso”, con tal de que sea honesto y dé informacién
sobre dénde uno/a se encuentra en términos de sus experiencias previas con la literatura.

Practica guiada

* En grupos pequefios, discuten: ;Cudl(es) de los géneros literarios te gusta(n) mas? ;Por qué?, | 20 min
;Cuil(es) no te gusta(n)? ;Por qué?, ;Hay algiin género literario que te parezca mas dificil de
leer?, ;Tienes una obra favorita? De cualquier género, lengua, autor/a...

* Compartir con la clase algunas respuestas.

* Luego, mostrar unas portadas y pedir que compartan qué es lo que nos comuniquen (por
sus colores, diseflo, sentimientos evocados, etc.) “no juzgues un libro por su portada”-- ;pero
alguien disend la portada asi por una razén!

Comunicacién abierta

* Cada estudiante elige una obra que conoce y crea una portada nueva para su obra elegida. 35 min
* Pasan la portada al/a la estudiante siguiente, y le dicen el género literario y nada mds.
* Escriben un resumen de la obra basado en la portada que cre6 el/la compafiero/ay el género.

Clausura
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Compartir las descripciones y portadas con la clase. 10 min

Tareas y recordatorios

Encuesta previa (mostrar en ADI). Se puede escribir las respuestas en espafiol o en inglés, lo | 5 min
que mejor comunique la idea.

Sesion 2: Introduccion a “Encuentro” de Guillermo Arango

Informacion basica:

Contexto o situacion de relevancia: desarrollo de destrezas de la lectura, uso de un texto auténtico

Vocabulario nuevo y necesario para participar: vocabulario del teatro, del texto especifico

Funcién comunicativa: leer y comprender un texto escrito

Punto gramatical conectado con la funcién comunicativa: registro, uso de pronombres formales vs. infor-
males que usan y cambian los personajes en la obra; el imperativo

Marco cultural: la cortesia, conocer a gente nueva

Objetivo de la sesion: Los/las estudiantes podran reaccionar a un texto teatral y preguntar sobre sus du-
das sobre el mismo a través de leer y parar en pasos distintos para responder a preguntas de comprensién
e interpretacion.

Secuencia de la clase:

Calentamiento

Repaso de la dltima sesién: vocabulario y géneros literarios 5 min
Recoger hojas de dibujos/papelitos si hay.

Presentacién de vocabulario y contexto

El género teatral: elementos importantes... 25 min
* en la representacion: las personas: director/a, actores/actrices, equipo técnico (luces, sonido,
etc.), publico; luces, sonidos, el escenario, los vestuarios, la utileria

* en el texto: actos, didlogo, indicaciones

Mostrar ejemplo de la primera pagina de “Encuentro”- qué es didlogo vs. indicaciones vs.
personajes

Leer la intro de “Encuentro” y definir vocabulario de esta parte

Verificacién de comprension

;Cémo se ve el escenario? Vamos a crear un dibujo en la pizarra de cémo aparece la escenaal | 10 min
inicio de la obra

Practica guiada + Comunicacién abierta (integrada)

Actividad Shared Reading/Book Flooding (Hall, 2001). 60 min
Una pareja lee las partes de “El” y “Ella” por una seccién (son secciones breves que he dividido—
“beats”, cuando hay algin cambio en lo que hacen los personajes para conseguir sus objetivos)
y paramos para discutir el vocabulario, las acciones, y cualquier confusién o duda que salga.
Tengo unas preguntas preparadas por si acaso no proponen nada ellos/as.

Tareas y recordatorios
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Responder al Padlet con reacciones/preguntas: “Algo que he entendido bien es...” “No entien- | 5 min
do muy bien...” “Me pregunto...” “Quiero saber...”
Responder a 2 comentarios de vuestros/as compaferos/as en el Padlet de hoy (ensefia cémo
P P Y
funciona el Padlet cuando no es un fotoblog, como hemos usado antes)
g

Sesion 3: “Encuentro” de Guillermo Arango (continuacién)

Informacidn basica:

Contexto o situacion de relevancia: desarrollo de destrezas de la lectura, uso de un texto auténtico

Vocabulario nuevo y necesario para participar: vocabulario del teatro, del texto especifico

Funcién comunicativa: leer y comprender un texto escrito

Punto gramatical conectado con la funcién comunicativa: registro, uso de pronombres formales vs. infor-
males que usan y cambian los personajes en la obra; el imperativo

Marco cultural: la cortesia, conocer a gente nueva

Objetivo de la sesion: Los/las estudiantes podran redisenar un texto a través de analizar el original y sus
elementos bdsicos para escribir algo creativo inspirado por lo que han leido.

Secuencia de la clase:

Calentamiento

Repaso de la tltima sesion, respuestas a preguntas que surgieron (;Cudl es la diferencia entre | 30 min
reir y reirse?), recordatorios y anuncios (cambio de algunas fechas importantes en el syllabus,
nota de participacién- actividades del ILCE, tareas, actitud en clase, etc.-- si alguien quiere
saber a cudntas clases ha faltado, avisame y te enviaré un email)

Devolver las notas de Logros 1- antes y después de la evaluacién dindmica— elegir la nota mas
adecuada y justificarla

Presentacién de vocabulario y contexto

Repasar “Encuentro”: ;Quién? ;Qué? ;Cuando? ;Dénde? ;Por qué? ;Como? 30 min
Padlet- respuestas a “Encuentro”-- hablar sobre sus respuestas y comentarios en grupos pe-
P P y grupos p
quefios
Compartir respuestas y discutir las preguntas con la clase entera
y

Verificacién de comprensién

Introducir la actividad de escritura creativa (1 pagina) 10 min
Opciones: cambiar el género: géneros teatrales que mencionan al final de la obra, cambiar el
final: ;qué pasaria si...?, cambiar algiin aspecto de los personajes: edad, género, estilo de habla,
actitud hacia el otro, objetivo..., jotras ideas?

Practica guiada + Comunicacién abierta (integrada)

Tiempo para hacer un storyboard y/o escribir— estaciones para compartir ideas o hablar con | 25 min
compaiieros, o trabajar solo

Tareas y recordatorios

* El miércoles serd nuestro ultimo dia con este texto y trabajaremos mds con estas ideas § min
* Entregad la escritura creativa para la tarea
* Opcional: enviame preguntas/respuestas para otro juego de Jeopardy
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Sesion 4: “Encuentro” de Guillermo Arango (continuacién)

Informacidn basica:

Contexto o situacion de relevancia: desarrollo de destrezas de la lectura, uso de un texto auténtico

Vocabulario nuevo y necesario para participar: vocabulario del teatro, del texto especifico

Funcién comunicativa: leer y comprender un texto escrito

Punto gramatical conectado con la funcién comunicativa: registro, uso de pronombres formales vs. infor-

males que usan y cambian los personajes en la obra; el imperativo

Marco cultural: la cortesia, conocer a gente nueva

Objetivo de la sesion: Los/las estudiantes podran contar una historia a través de improvisar un escenario

con una pareja basado en un texto leido en clase.

Secuencia de la clase:

Calentamiento

Repaso de la tltima sesion, recordatorios de fechas importantes § min
Presentacién de vocabulario y contexto

Preguntas de la clase anterior: pronombres y verbos reflexivos (y ejemplos de “Encuentro”) 25 min
Verificacién de comprensién

Actividad del libro de texto— pagina 121 actividad § 25 min
Kahoot- los verbos reflexivos

Prictica guiada

Nearpod: (juego para repasar “Encuentro”, votacion sobre el amor a primera vista, Padlet para | 15 min
justificar la votacién)

Comunicacién abierta

Escenario 25 min
Estudiante A: Eres una persona sofiadora, pero muy realista. Estds sentada en un banco en

el parque a la caida de la tarde. Estds leyendo un librosobre ___ (elige un tema), y

suefias con vivir aventuras parecidas a las de los personajes de tu libro. Un caballero se acerca

e interrumpe tus pensamientos. Escucha lo que te dice, pero amablemente quieres que te deje
continuar con la lectura del libro al embrujo de la luna llena.

Estudiante B: Eres una persona muy romdntica. Estds paseando por el parque bajo la luna

llena, pensando en el amor, y ves a una dama sentada en el banco. Te enamoras de ella de inme-

diato. Crees que es amor a primera vista. Decldrate pero no seas grosero jamdas. Hay que ser un
caballero. Piensa: formal, educado, culto.

Tareas y recordatorios

Releer “Encuentro” y completar la reflexién I min

Comentarios en el Padlet
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Sesion 5: Introduccion a “Tia Jose” de Angeles Mastretta (sesion hibrida)

Informacién basica:

Contexto o situacion de relevancia: desarrollo de destrezas de la lectura, uso de un texto auténtico

Vocabulario nuevo y necesario para participar: el vocabulario del texto: tengo unas palabras claves elegi-
das para explicar— hay bastantes palabras dificiles para Az en el texto, pero espero que las marcas que he
hecho en la copia del texto escaneado y mis explicaciones de las palabras claves serdn suficientes.

Funcién comunicativa: leer y comprender un texto escrito

Punto gramatical conectado con la funcién comunicativa: el imperativo; los tiempos verbales— ;por qué
se cuenta asi la historia?

Marco cultural: comunicacion visual y las historias

Objetivo de la sesion: Los/las estudiantes podran interpretar un cuento a través de dividirlo entre sec-
ciones y representar la secuencia usando imédgenes

Secuencia de la clase:

Calentamiento

Repaso de la dltima sesién, recordatorios de fechas importantes § min

Presentacién de vocabulario y contexto

Introduccién a Mugeres de ojos grandes y “Tia Jose” por Angeles Mastretta: Informacién sobre | 10 min
la autora, sobre el libro (coleccién de cuentos, menciona la posicion del cuento “Tia Jose” al
final)

Mostrar la portada del libro y crear una nube de palabras: ;qué nos hace pensar?

Verificacién de comprension

Actividad Shared Reading/Book Flooding (Hall, 2001)-- pasamos el gel desinfectante | §5min
y el micré6fono

* explico c6mo he marcado el texto (palabras definidas, frases claves subrayadas)

¢ estudiantes leen, tomando turnos

* paramos después de cada pérrafo: pido sus preguntas, explico temas dificiles, hago preguntas
de comprensién, hago preguntas de interpretacion, pido que hagan conexiones

Prictica guiada

Dividir la clase en 3 grupos, y las pizarras en 9 secciones*. Cada grupo tiene que dibujar 3 sec- | 20 min
ciones del texto para representar esos puntos de la historia.

*modificacién por la clase hibrida: un grupo se consistié en alumnos presenciales y conectados
por Zoom: trabajaron juntos usando la funcién de la pizarra digital mientras los grupos total-
mente presenciales usaron la pizarra en el aula.

Tareas y recordatorios

video y hoja de trabajo: el imperativo informal y afirmativo I min
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Sesion 6: “Tia Jose” de Angeles Mastretta (continuacién)

Informacidn basica:

Contexto o situacion de relevancia: desarrollo de destrezas de la lectura, uso de un texto auténtico

Vocabulario nuevo y necesario para participar: el vocabulario del texto: tengo unas palabras claves elegi-
das para explicar— hay bastantes palabras dificiles para Az en el texto, pero espero que las marcas que he
hecho en la copia del texto escaneado y mis explicaciones de las palabras claves serdn suficientes.

Funcién comunicativa: leer y comprender un texto escrito

Punto gramatical conectado con la funcién comunicativa: el imperativo; los tiempos verbales— ;por qué
se cuenta asi la historia?

Marco cultural: comunicacion visual y las historias; temas centrales de las obras leidas

Objetivo de la sesion: Los/las estudiantes podrdn contar una historia a través de improvisar un escenario
con una pareja basado en un texto leido en clase; podran redisefiar un texto a través de analizar el original
y sus elementos basicos para escribir algo creativo inspirado por lo que han leido.

Secuencia de la clase:

Calentamiento

Repaso de la dltima sesién, recordatorios de fechas importantes 5 min

Presentacién de vocabulario y contexto

* Repaso de “Tia Jose”, mirando los dibujos y las conexiones entre las escenas distintas de la | 10 min
obra
* Empezamos a pensar en temas de los textos que hemos leido (jid pensando en los temas para
la redaccién del guion del relato digital la semana que viene!)
* Explicar la estructura de la clase de hoy: escenarios + tareas en el tiempo antes/después
-Repasar cémo funciona un escenario
-Dar consejos de qué funcion6 bien en los tltimos escenarios que hicimos la semana pasada

Escenarios Cosas que hacer hoy (mientras es-
peran sus turnos en los Escenarios
siya estdn preparados, o para hacer
después de los Escenarios)

Estudiante A: Ves que tu amigo/a estd agobiado/a, y quieres ayu- | *reflexién debriefing el escenario—
darle a dejar de trabajar y preocuparse. Quieres ver una pelicula | entrega antes de ir

con él/ella, porque ti también necesitas un descanso. Convence | ®escritura creativa inspirada por
a tu amigo/a de dejar lo que esté haciendo y tomar un descanso | “Tia Jose”: Cuenta una historia que
contigo. podria salvar una vida— entrega en
Estudiante B: Estds muy agobiado/a. Has estado con la misma | ADI antes de la préxima clase
cosa todo el dia (algo para una clase, una situacién en el trabajo, | *Reflexiones: “Tia Jose”- entrega
elige tu el tema), y no la has resuelto. Tienes que seguir trabajando, | en ADI antes del lunes

y tu amigo/a estd hablando contigo. Aunque es tu amigo/a, ahora | elas tareas tardes:

mismo no crees que entienda la importancia de tu problema. Dile 1. Escritura creativa- “Encuentro”
que tengas que seguir trabajando para solucionarlo ya. 2. Reflexiones: “Encuentro”

60



Apéndice B Preguntas de la encuesta previa

Por favor, responde las siguientes preguntas dando la més informacién posible. Puedes responder en
espafiol o inglés.

Please respond to the following questions giving as much information as possible. You may respond in Spanish
or English.

1. De 1-5, ;c6mo describirias tu nivel de confort con la lectura de textos literarios en tu(s) lengua(s)
materna(s)?

(1=puntuacién minima/no estds cémodo/a por nada, §=puntuacién maxima, estds siper cémodo/a)
From 1-5, how would you describe your comfort level with reading literary texts in your first language(s)?
(x=minimum points/not at all comfortable, s=maximum points/super comfortable)

1 2 3 4 5

2. De 1-5, ;c6mo describirias tu nivel de confort cuando lees en espafiol?

(1=puntuacién minima/no estds cémodo/a por nada, §=puntuacién maxima, estds siper cémodo/a)
From 1-5, how would you describe your comfort level when you read in Spanish?

(x=minimum points/not at all comfortable, s5=maximum points/super comfortable)

1 2 3 4 5

3. (Qué te gusta leer en tu lengua(s) materna(s)? Géneros, libros, periédicos, revistas, blogs, autores,
épocas, etc. [Comparte lo que quieras!

What do you like to read in your native language(s)? Genres, books, newspapers, magazines, blogs, authors, time
periods, etc. Share whatever you'd like!

4. Describe tu experiencia previa con literatura en tus clases (en cualquier idioma). ;Ha sido parte de
tu vida académica en la universidad? ;Antes de la universidad? ;Has tenido experiencias positivas, ne-
gativas, neutras?

Describe your previous experience with literature in your classes (in whichever language). Has it been a part of
your academic life in university? Before university? Have you had positive, negative, neutral experiences?

5. ¢Qué tipo de actividades te han ayudado mas a comprender los textos literarios? ;Por qué?
What type of activities have belped you to better comprebend literary texts? Why?

6. ;Hay algo mas que deba saber? Pensamientos, sentimientos, dudas, etc.
Is there anything else I should know? Thoughts, feelings, doubts, etc.
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Apéndice C Preguntas de la reflexion final sobre “Encuentro”

Hemos leido “Encuentro” y hemos hecho varias actividades con el contenido del texto, léelo otra vez.
Ahora, reflexiona sobre todo el proceso:

TRAMA (plot)
1. ;Qué actividades que hemos hecho te han ayudado més a entender la trama?

PERSONAJES y sus intenciones
2. Explica las motivaciones de cada personaje:
3. ¢ Tienes alguna duda sobre el desarrollo de su relacién durante el encuentro?

OBRA
4. ;Sigues la historia? ;Si tienes dudas sobre alguna parte o aspecto, todavia crees que entiendes
bien en general?

Apéndice D Preguntas de la reflexion final sobre “Tia Jose”

Hemos leido “Tia Jose” y hemos hecho varias actividades con el contenido del texto, 1éelo otra vez.
Ahora, reflexiona sobre todo el proceso:

TRAMA (plot)
1. ;Qué actividades que hemos hecho te han ayudado mds a entender la trama?

2. Escribe un resumen breve del cuento.

PERSONAJES y sus intenciones
3. Explica los puntos de vista de cada personaje (el marido, tia Jose):

OBRA
4. He senalado unas palabras y lineas que yo veo como importantes en la copia escaneada. ;Cudles pala-
bras y/o lineas anadirias t4? (afadirias = would you add)
5. ¢Sigues la historia? ;Si tienes dudas sobre alguna parte o aspecto, todavia crees que entiendes bien
en general?
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Apéndice E Infografia

CONTANDO UNA HISTORIA:

Multiliteracidades, literatura y creatividad en la clase de ELE

¢Como puede el
alumnado de niveles
iniciales entender los

textos literarios?

/"

CONCEPTO:
MULTILITERACIDADES
competencias para leer distintos
tipos de textos y de distintas
maneras (Ldpez Sdnchez, 2016)

& 7

P

o

——

2

— 2 —Z
~ ~

ACTIVIDADES CREATIVAS

TEXTO T "ENCUENTRO" DE GUILLERMO ARANGO

o Dibujar: ¢Cdmo se ve el escenario al
inicio de la obra?
e Escritura creativa: imitando el género,

cambiar algun aspecto para cambiar qué

pasa en la historia
¢ Escenario (Di Pietro, 1987): representan

¥ &

ANTES DE LEER:
LITERACIDAD VISUAL
- leer las imdgenes: empezar
aconectar la informacidn
visual con el significado en la
segunda lengua

"SHARED READING," O
"BOOK. FLOODING"

Una estrategia de leer un texto nuevo en la
segunda lengua (Hall, 2000

-laclase lee ala vez

-pausas para preguntas— tanto las
preguntas que tiene el alumnado como las
preguntas de la profesora de comprensidn e
interpretacion

ACTIVIDADES CREATIVAS
TEXTO 2: "TIA JOSE" DE ANGELES MASTRETTA

o Dibujar: ¢Qué pasa en secciones
distintas del cuento?

o Escritura creativa: segun uno de los
temas principales del cuento: "Cuenta
una historia que podria salvar una vida."

o Escenario (DiPietro, 1987): representan

rales inspirados por un conflicto entre
los personajes para entender mejor los
puntos de vista distintos en el cuento.

los roles de los personajes como estdn
alinicio de la obra para entender me jor
la evolucidn de su relacidn.

DESPUES DE LEER:
"CONTANDO MI HISTORIA"

-l@s alumn@s crean un relato digital usando su
propia escritura, voz, imdgenes, y musica.

- cuentan una historia autobiogrdfica sobre su
experiencia intercultural estudiando en Espaia.
- conectan un tema de uno de los textos lefdos
en clase con su experiencia.
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¢Qué oportunidades de aprendizaje se crean en el aula de espafiol como segunda
lengua (L2) para el desarrollo de multiliteracidades mediante el uso de actividades
creativas a partir de textos literarios? Desde la metodologia de
investigacion-accién participativa, esta monografia analiza un estudio de casos de
una clase del nivel A2. La intervencién incorpora la lectura de una obra de teatro y
un cuento corto, y actividades creativas con cada texto que se basan en dibujos
(para marcar el transcurso de los eventos de una historia durante la lectura),
escenarios (para jugar con el género y las relaciones entre los personajes usando la
comunicacion oral e interpersonal) y escritura creativa (para conectar género, tono
y temas del texto con su adaptaciéon y asi promover el desarrollo de
multiliteracidades y competencia simbélica).




