Maria Felicidad Tabuenca Cuevas
Gabriel Sinchez Sanchez

(coords.)

Ensenanza-aprendizaje
de la lengua extranjera
en educacion infantil,

primaria y terciaria
= ®
La deconstruccion
de la cultura extranjera
O
Horizontes Universidad Octaedrog}






Ensefianza-aprendizaje de la lengua
extranjera en educacion infantil,
primaria y terciaria
La deconstruccion
de la cultura extranjera






Maria Felicidad Tabuenca Cuevas
Gabriel Sanchez Sanchez
(coords.)

Ensefanza-aprendizaje

de la lengua extranjera

en educacion infantil,
primaria y terciaria

La deconstruccién
de la cultura extranjera

Octaedro



Colecciéon Horizontes-Universidad
Titulo: Ensefianza-aprendizaje de la lengua extranjera en educacion infantil,
primaria y terciaria. La deconstruccion de la cultura extranjera

Primera edicién: diciembre de 2025
© Maria Felicidad Tabuenca Cuevas, Gabriel Sinchez Sanchez (coords.)

© De esta edicion:
Ediciones OCTAEDRO, S.L.
C/ Bailén, 5 - 08010 Barcelona
Tel.: 93 246 40 02
octaedro@octaedro.com
www.octaedro.com

Esta publicacion estd sujeta a la Licencia Internacional Puablica de Atribucion/
Reconocimiento-NoComercial 4.0 de Creative Commons. Puede consultar las
condiciones de esta licencia si accede a: https://creativecommons.org/licenses/by-nc/4.0/

ISBN: 978-84-19690-91-3

Magquetacion: Fotocomposicion gama, sl
Disefio y produccién: Octaedro Editorial

Publicacién en acceso abierto - Open access


mailto:octaedro@octaedro.com?subject=info
www.octaedro.com
https://creativecommons.org/licenses/by-nc/4.0/

Sumario

Cultura en el aula de la LE. ;Por qué es importante? .. . ..

PARTE 1

1. Contenidos culturales en la ensefianza de lenguas
en educacion infantil. Un analisis cualitativo de
contenidoS . . . ... ...
BEATRIZ CORTINA-PEREZ; ANA ANDUGAR SOTO

2. Las nursery rhymes y el desarrollo de la competencia
comunicativa intercultural en la ensefianza del inglés
como lengua extranjera en educacion infantil . .. .. ..
MARIA ENCARNACION CARRILLO-GARCIA

PARTE 2

3. A telecollaboration experience in the CLIL classroom
to improve the cultural and linguistic competence in
higher education. ... ... ... ... ... ... ... . ... ..
COPELIA MATEO-GUILLEN; FRANCISCO PRADAS-ESTEBAN

4. Teaching Pronunciation Through a Cultural Lens:
Embracing Diversity in English Language Education . .
JAVIER FERNANDEZ MOLINA; MARIA TABUENCA CUEVAS

17

39

59

81

7



5. Estudio de la competencia intercultural en
estudiantes universitarios de Lengua Extranjera
Inglés. Comparacién de una década desde la
perspectivade género . ... ............ .. ... .. .. ... 99
GABRIEL SANCHEZ-SANCHEZ; EDUARDO ENCABO-FERNANDEZ

6. Una revision de la competencia plurilingiie en
los programas de formacion del profesorado en
Educacién Primaria desde el enfoque de la LOMLOE. . 113
MARIA DEL MAR SANCHEZ BOVER

PARTE 3

7. ;Hay un canon literario que fomenta la adquisicién
de conciencia cultural en el aula de lengua extranjera? 135
CONCEPCION SOLER PouUS; MARIA-TERESA DEL OLMO-IBANEZ

8. Creencias sobre el concepto de cultura de los futuros
profesores de secundaria de inglés como lengua
eXITaNJera . .. .. .. ... 157
JULIAN LOPEZ MEDINA

9. Teaching culture through audiovisuals in English
for music studies while raising awareness on diverse
teaching cultures . .. ... .. ... ... ... ... ... ... .. .. 179
DOLORES MIRALLES-ALBEROLA; PALOMA MUSTE-FERRERO

PARTE 4

10. Microsoft team, artificial intelligence to manage
intercultural learning through the «lean-kaizen
PIOCESS». . ..o 197
MARIA SOLEDAD VILLARRUBIA ZUNIGA; PAULA GONZALEZ
GARCIA; LOURDES DiAZ RODRIGUEZ; BRUNO SCHMAUR

11. Linguistic and cultural bias in Artificial Intelligence
(AI). Implications and strategies for teacher education 213
MARIA RIBES LAFOZ

12. Acercar la cultura propia a los estudiantes de
intercambio: el proyecto «Huellas de grandeza». . . . .. 227
MAREK KRAWIEC

8 | Ensefianza-aprendizaje de la lengua extranjera en educacion infantil, primaria y terciaria



Cultura en el aula de la LE.
¢Por qué es importante?

Hace dos décadas, con la publicacion del Marco Comtin Europeo
de Referencia para las Lenguas (MCER), se hizo evidente que la
ensenanza de una segunda lengua también implica la ensefianza
de su componente cultural (Consejo de Europa, 2002). Si bien
no aborda algunos aspectos clave del pensamiento critico en la
ensefianza intercultural (Dervin, 2020), es crucial reconocer el
papel que ha desempenado el marco en la promocién de un en-
foque plurilingiie e intercultural para el aprendizaje de lenguas
(Byram y Parmenter, 2012), en particular al enmarcar su uso y
ensefianza como fendmenos sociales y culturales, reafirmando la
importancia de la cultura y la conciencia intercultural en la edu-
cacién de idiomas. Muchos académicos han entrelazado estos
dos elementos mediante el término linguacultura, destacando la
conexion e inseparabilidad entre ambos, como subrayan Attinasi
y Friedrich (1995), y que tanto la lengua como la cultura consti-
tuyen el mismo universo o dominio de experiencia.

El siglo xx1 plantea numerosos cambios ambientales, econo-
micos y sociales. En un contexto europeo marcado por la veloci-
dad a la que se suceden esos cambios, nos conduce a cuestionar
y repensar el papel que ha de desempenar la educacién intercul-
tural en el logro de un desarrollo sostenible que permita una
educacion de calidad para todos los ciudadanos. Los desafios
globales que han surgido en el principio del nuevo siglo plan-
tean, por ejemplo, la necesidad de integrar nuevas tecnologias y
metodologias de ensefianza o el reto de formar ciudadanos glo-
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bales capaces de desenvolverse en entornos interculturales. En
este contexto, la linguacultura podria ser muy util para la ense-
nanza de lenguas y la formacion del profesorado si se utiliza de
forma critica, integrada en el proceso de descentramiento (Holli-
day, 2021) y con una perspectiva transnacional (Risager, 2005).

Atendiendo a este panorama actual, los sistemas educativos
europeos habrdan de desempenar una funcion esencial en esta la-
bor, adaptando sus planes de estudio e iniciativas pedagogicas a
las demandas de un mundo en constante cambio. Los profesores
de lenguas son profesores de cultura, y la cultura debe abordarse
en el aula en el proceso de desarrollar hablantes interculturales
con una comprension de las complejidades de las identidades y
relaciones culturales (Kubota, 2021). En este escenario, serd el
profesorado especialista en lengua extranjera el que asuma un
papel destacado no solo como transmisor de conocimientos lin-
giliisticos, sino también como mediador cultural y agente activo
de la educacion para el desarrollo sostenible. Su labor ha de tras-
cender el aula, al formar a individuos criticos, conscientes y
comprometidos con el desarrollo sostenible y la construccion de
sociedades inclusivas y solidarias.

El presente libro es una obra colectiva que recopila una rique-
za de experiencias e investigaciones llevadas a cabo en las distin-
tas etapas de la educacion formal que aportan una mirada polié-
drica orientada a fortalecer y actualizar la practica docente.

Las lineas tematicas del libro se articulan alrededor de esas
etapas en las que tiene cabida la ensenanza y el aprendizaje de
lengua y cultura extranjeras: la educacion infantil, primaria, se-
cundaria y la educacion superior. No abarcar todas estas etapas
significaria privar a nuestro trabajo del enfoque necesario y del
peso real que tiene.

El primero de los pilares del presente tomo se centra en la
educacién infantil y la necesidad de reforzar la formacion del
profesorado en esa etapa educativa. El Real Decreto 95/2022,
que establece la ordenacion y las ensenanzas minimas de la edu-
cacion infantil, recoge ademads un enfoque cultural y multicultu-
ral para la ensenanza de la lengua extranjera en los inicios de la
educacion obligatoria. Tras un andlisis cualitativo de los conteni-
dos culturales en la ensenanza de lenguas en educacién infantil,
esta investigacion pretende conocer si los futuros maestros de
preescolar en el contexto espaniol estin formados desde un enfo-
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que segun el cual la cultura debe ser considerada elemento fun-
damental en el aprendizaje de una lengua. La siguiente aporta-
cién concentra su atencion en las nursery rhymes. Propone su uso
como elemento para trabajar la cultura. Para ello, identifica sus
caracteristicas principales y propone una selecciéon adecuada
para el aula de inglés en la educacion parvularia. Otro aspecto
fundamental que se destaca en este libro es la necesidad de un
modelo integral y dinamico de instruccién de la pronunciacién
del inglés como lengua extranjera que refleje la diversidad lin-
giiistica y cultural del inglés en todo el mundo. Esto adquiere
particular relevancia en esta etapa de la educacion inicial, ya que
es la que proporciona a los discentes un primer contacto con la
lengua extranjera.

El segundo eje principal nos hace avanzar hasta la etapa de
educacion primaria, que se basa en el Real Decreto 157/2022, de
1 de marzo, por el que se establecen la ordenacién y las ense-
fianzas minimas de la educacion primaria. El ntdcleo del curricu-
lo de Lengua Extranjera estd fundamentado por las dos dimen-
siones del plurilingiiismo: la dimensién comunicativa y la inter-
cultural. Esta seccion se ha organizado en dos partes. La primera
presenta un estudio basado en un proyecto telecolaborativo en-
tre dos universidades espanolas en el que los esfuerzos se dirigen
en busca de una mejora de la competencia cultural y lingiiistica
de futuros profesores de primaria que cursan una asignatura de
CLIL en sus estudios de grado. La segunda parte describe un es-
tudio que plantea averiguar si con la competencia intercultural
que haya podido adquirir el alumnado universitario en el grado
de Educacion Primaria a lo largo de su trayectoria, era capaz de
desarrollar una sélida competencia comunicativa intercultural.

El tercer eje en torno al cual se vertebra esta obra es la educa-
cion superior. Entre los estudios aqui recogidos, se aborda la
cuestion de la formacion del profesorado en materia de cultura
extranjera. Se analiza el marco normativo actual, la Ley Orgdnica
3/2020, de 20 de diciembre, por la que se modifica la Ley Orga-
nica, de 3 de mayo, de Educacién, conocida como LOMLOE, asi
como el Real Decreto 157/2022. Una vez puesto de manifiesto
el conocimiento sociocultural que el alumnado debe haber ad-
quirido al finalizar esta etapa inicial de su ensenanza obligato-
ria, se analizan los planes de estudio de los programas de forma-
cién del nuevo profesorado para descubrir si se esta formando o
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no al nuevo profesorado para ser capaz de actuar como modelo
de inspiracién cultural en el aula. Del mismo modo, se profun-
diza en las creencias de los futuros docentes de educacién secun-
daria respecto al concepto de cultura que van a defender en el
aula de lengua extranjera, a si este debe limitarse a la denomina-
da «cultural meta» o debe incluir la reflexion sobre las culturas
de los discentes, o las culturas en general, abriéndose la puerta
de este modo a la conciencia intercultural critica y a las habilida-
des interculturales. Asimismo, se efectiia una aproximacion al
concepto de material audiovisual para medir su eficacia como
herramienta en el aula, y se demuestra que funciona a la hora de
animar a los discentes no solo a desarrollar habilidades comuni-
cativas en el ambito musical, sino también a involucrarse en la
conciencia intercultural y a ser receptivos a las diversas culturas
docentes. Seguidamente, y en un intento por promover marcos
pedagogicos que faciliten la adquisicién de competencias inter-
culturales y digitales mediante la integracién de la inteligencia
artificial educativa (IAE), se dedica una atencion especial al uso
de chatbots como artefactos en la adquisicién de competencia
intercultural. Para finalizar, se alerta de las limitaciones que afec-
tan a los modelos de inteligencia artificial (IA) centrados en la
lengua inglesa a la hora de representar adecuadamente otros
idiomas y otras culturas. Los autores exploran, por tanto, cdmo
los futuros educadores pueden analizar y abordar de forma criti-
ca el sesgo de la IA y fomentar un uso responsable de los siste-
mas de IA generativa.

Los editores han trabajado con denuedo para convertir este
volumen, recopilacién de investigaciones, experiencias y pro-
puestas para el aula amparadas en el campo de las Ciencias So-
ciales, en un recurso practico y accesible para educadores, futu-
ros docentes de educacion infantil, primaria, secundaria, educa-
cion superior y, en general, para cualquier persona interesada en
mejorar la calidad de la ensefanza de lengua y cultura extranje-
ras en sus contextos teniendo en cuenta todos las implicaciones
del concepto de la cultura.

Los editores del volumen animan al lector a que considere este
volumen como una fuente de inspiracion. Para ello, cada capitu-
lo habra de inducirle a la reflexion, al debate y al dialogo sobre
como metamorfosear la ensefianza de lengua y cultura extranje-
ras en un eficaz instrumento de cambio, crecimiento y una mayor
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cohesion social. Se estaria promoviendo de este modo una edu-
cacion que habra de dar respuesta a las necesidades de una socie-
dad en constante evolucién y participar en la construccion de una
Europa en consonancia con los principios y valores que propone
la sostenibilidad. Asimismo, incitan a reconfigurar el papel de las
instituciones educativas y del profesorado como motores en la
investigacion, entendida esta no simplemente como un mecanis-
mo generador de conocimiento, sino mds bien como un revulsi-
vo para el cambio y la mejora continua de la educacion.

Los y las autoras ofrecen una vision desde dentro de los retos
y desafios que el nuevo siglo estd ocasionando a la educacion de
lengua extranjera en sus distintas etapas. Y lo hacen como defe-
rencia hacia educadores, profesorado en formacion y, en gene-
ral, hacia todas aquellas personas interesadas en incorporar nue-
vas ideas y prdcticas en sus entornos educativos mas préximos.

Aunque sea de un modo implicito, se defiende desde estas
pdginas la teoria de que ensenar una lengua extranjera implica
también mostrar su cultura asociada (Baleghizadeh y Saneie,
2013; Sun, 2013). Y tiene sentido si tenemos en cuenta que el
lenguaje es un producto cultural y la cultura necesita de este para
su consolidacion (Claxon, 2006). Precisamente por ello, la acep-
tacion de estas ideas ha permitido a los autores elegir desde su
libertad creativa el idioma en el que ha querido transmitir sus
ideas y expandir el conocimiento derivado de su investigacion.

Agradecimientos: Este libro es uno de los resultados de la Xar-
xa 5913: El rol de la cultura en la ensefianza-aprendizaje del inglés,
dentro del Programa de Redes ICE de Investigacion en Docencia
Universitaria, concedido por el Instituto de Ciencias de la Educa-
cién de la Universidad de Alicante, 2022-24.
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Contenidos culturales en la ensenanza
de lenguas en educacion infantil. Un
analisis cualitativo de contenidos

BEATRIZ CORTINA-PEREZ

Universidad de Granada
bcortina@go.ugr.es
https://orcid.org/0000-0003-2716-1333

ANA ANDUGAR SOTO

Universidad de Alicante
ana.andugar@ua.es
https://orcid.org/0000-0001-7239-4641

Resumen

El aprendizaje de lenguas a escala europea se ha consolidado como una reali-
dad en todas las etapas educativas, ya que el fomento del plurilingliismo y la
interculturalidad es una de las prioridades en todos los paises miembros. En la
etapa de educacion infantil cada vez se adelanta mas el inicio del aprendizaje
de lenguas distintas a la materna, por lo que es necesario que los docentes
estén formados al respecto. Esta investigacion pretende conocer si los futuros
maestros de educacion infantil en el contexto espafiol estan formados en este
sentido, en concreto en cuanto a la cultura como elemento fundamental en el
aprendizaje de una lengua. Para ello se analizan las guias docentes de todos
los grados de educacion infantil de las universidades espafiolas mediante un
analisis documental. Los resultados indican que se incluyen contenidos vincu-
lados con aspectos culturales, aunque no de forma mayoritaria, abarcando una
destacada variedad de recursos transmisores de cultura y primando contenidos
vinculados con el mundo anglosajon.

Palabras clave: educacion infantil, cultura, aprendizaje lenguas, formacion
profesorado, cualitativo.
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1.1. El aprendizaje de lenguas a edades
tempranas en el ambito europeo

La diversidad y riqueza cultural es un activo fundamental en el
contexto europeo que influye de forma directa en la vida de sus
ciudadanos, en especial en la educacion, ya que «|...] la educa-
cién y la cultura son la clave del futuro». (p. 1), estdn estrecha-
mente ligadas, y como afirman Byram y Wagner (2017) esta
unién es un axioma ampliamente compartido entre los educado-
res de lenguas del mundo. La cohesion entre ambas hace que se
difunda y respete el patrimonio cultural de las lenguas, cuestion
necesaria para preservar la identidad de estas (Comision Euro-
pea, 2017). En este impetu por perseguir la integracion y respeto
hacia todos los paises miembros, el fomento del aprendizaje de
lenguas adicionales constituye un hito esencial, por lo que el
multilingliismo se sitia como uno de los retos prioritarios de la
Unién Europea (Consejo Europeo, 2022a), considerado como
una de las competencias para el aprendizaje permanente en el
Marco de Referencia Europeo (Consejo Europeo, 2018). Desde
el Consejo Europeo de Barcelona (2002) ya se promulgaba el
aprendizaje de dos lenguas aparte de la materna desde una edad
temprana, cuestion reafirmada en las recomendaciones del Con-
sejo Europeo de 2019, por lo que desde Europa se viene recla-
mando que los sistemas educativos se adapten para conseguir tal
fin. En consecuencia, el aprendizaje de lenguas adicionales a eda-
des tempranas (0-6) es una realidad en el ambito europeo (Mou-
rao, 2015; Prosi¢-Santovac y Savic, 2022), sustentada por la ma-
yor importancia que en la actualidad tiene la etapa de educacién
infantil, fijando como meta una ensefianza igualitaria y de cali-
dad desde esta temprana edad (Consejo de Europa, 2019), como
muestra el gran namero de iniciativas europeas, como por ejem-
plo «Multilingual school, European school: training of teachers
for the integrated treatment of the three languages in the curricu-
lum» en Espana, «CLIL, My Open Window on the World Around
Me!», «The ‘Guiding Activities and Methods for Teaching English
to Pre-Primary Children» o el proyecto The Polyglot (Comision
Europea, 2021). Sin embargo, existen muchas diferencias entre
los paises miembros en cuanto a la edad de inicio del aprendiza-
je de estas lenguas adicionales y a las pautas seguidas (Eurydice,
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2017, 2023); pero lo que si se comparte a escala europea son los
pilares en los que debe basarse dicha ensefianza, siendo la cultu-
ra uno de ellos, ya que, como se recoge en el Volumen Comple-
mentario (Consejo de Europa, 2020), la lengua y la cultura no se
almacenan de forma separada en la mente, ademas, ayuda a la
formacion de la identidad tanto personal como colectiva y cada
cultura brinda una vision peculiar de la vida (Eurydice, 2023).
En este sentido, el Proyecto Kiitos@2 1stCenturyPreschools, que
promueve el aprendizaje de segundas lenguas a una edad tem-
prana, fija la cultura como uno de los principios clave en el
aprendizaje de lenguas, junto a las comunicaciones, conexiones,
comparaciones y comunidades (Esculcas, 2018).

1.2. La cultura en el aprendizaje de
la lengua a edades tempranas

Asi pues, dado que existe un latente interés por introducir el
aprendizaje de lenguas adicionales en la etapa de educacion in-
fantil, sumado al hecho de que el aprendizaje de una lengua de-
beria incluir una aproximacion a su cultura, es necesario conocer
cémo se refleja la cultura en dicho aprendizaje, y el Marco Co-
mun Europeo de Referencia para las Lenguas (MCERL) es uno de
los instrumentos que proporciona la base para ello. Es necesario
apuntar que no existe un nivel predeterminado que pueda ser
utilizado como referencia para introducir una lengua adicional
en esta etapa, ya que, como ocurre en Espana y en otros paises
europeos, la legislacion es escasa y poco concreta y no se fijan de
forma precisa los objetivos/contenidos ni los recursos o méto-
dos que se van a emplear (Anduigar, Cortina-Pérez y Tornel,
2019; Cortina-Pérez y Andugar, 2021). La dltima actualizaciéon
del Marco Comtin Europeo incluye como novedad el nivel pre-
A1, que ya se mencionaba en la dltima version de 2001, y se ac-
tualiza ahora y se plasma en un mayor namero de indicadores.
Alexiou y Stathopoulou (2021) realizan un analisis de este nue-
vo nivel pre-A1l para concluir que los indicadores incluidos pue-
den adecuarse a la etapa de educacién infantil; eso supone un
importante avance en la ensefianza de lenguas adicionales en
educacion infantil, al constituir un punto de partida para los do-
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centes. Sin embargo, las autoras también apuntan que solo se
incluyen 54 descriptores de los 84 posibles, y ademas anaden
que hay importantes aspectos para que los que no se concretan
descriptores en el nivel pre-A1, entre otros los relacionados con
la competencia plurilingiie y pluricultural. Por tanto, los aspec-
tos vinculados de forma mas clara con la cultura no estan deli-
mitados en el nivel mas apropiado para los aprendices de educa-
ci6én infantil en la version mas reciente del MCERL. Otro de los
medios que permite conocer cémo abordar la cultura en el
aprendizaje de lenguas es la legislacion, y en este caso el real de-
creto mas reciente sobre la etapa de educacion infantil (Real De-
creto 95/2022, de 1 de febrero, por el que se establece la ordena-
cién y las enseflanzas minimas de la educacién infantil) si inclu-
ye de forma explicita referencias concretas al término cultura y
cuestiones relacionadas con ella, tanto en las competencias clave
como en las dreas curriculares.

Por un lado, se incluyen dos competencias clave ligadas estre-
chamente al término cultura, y en concreto al aprendizaje de len-
guas: la competencia plurilingiie y la competencia en conciencia
y expresion culturales, como se incluye en el anexo I. Por otro
lado, en dos de las tres dreas curriculares la cultura aparece como
eje vertebrador del proceso de ensenanza-aprendizaje. El area de
Comunicacion y Representacion de la Realidad contempla de
forma clara la importancia de la cultura, en especial la compe-
tencia sobre la valoracion de la riqueza lingiiistica del entorno,
haciendo que el infante respete y valore tanto la lengua propia
como la adicional, en este caso la lengua extranjera, promovien-
do la conciencia sociocultural. Por consiguiente, se puede afir-
mar que la cultura como elemento vinculado al aprendizaje de
lenguas si aparece en la legislacion vigente en el contexto espa-
nol en la etapa de educacion infantil y, ademads, de forma precisa
mediante las competencias basicas y las dreas curriculares. Dado
que la legislacion vigente de la etapa de educacién infantil si
concreta la cuestion de la cultura en el aprendizaje de esta etapa,
es necesario conocer si estos elementos culturales también estan
presentes en la formacion que reciben los futuros maestros, por
lo que resulta conveniente analizar los planes de estudio de los
grados de Educacion Infantil de las distintas universidades espa-
nolas.
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1.3. El proyecto LEXEI

Esta investigacion se enmarca en el proyecto LEXEI (Cortina-Pérez,
Anddtgary Corral-Robles, 2021, 2022; Cortina-Pérez, Corral-Robles
y Andigar, 2022), financiado por la Universidad de Granada, que
parte de la idea de que los docentes no estian preparados para
abordar la ensenanza del inglés como lengua extranjera en la eta-
pa de educacion infantil de acuerdo con diferentes investigaciones
(Alstad, 2022; Comisién Europea, 2013; Edelenbos, Johnstone, y
Kubanek, 2006; Enever, 2011, 2014). El proyecto LEXEI consta de
dos fases, una cuantitativa y otra cualitativa, que se han llevado a
cabo mediante un analisis mixto, donde, en primer lugar, se reco-
gieron las impresiones de los maestros sobre como debe y quién
debe ser el docente que imparta inglés en educacién infantil. Estos
docentes consideraban, de forma mayoritaria, que era necesario la
creacion de un perfil docente LEXEI, es decir, un maestro de edu-
cacion infantil especializado en la ensenanza del inglés como len-
gua extranjera y que debia recibir formacién especifica (Cortina-
Pérez, en prensa). Esta primera fase retroalimenta la segunda par-
te del proyecto, donde, de forma cualitativa, se analiza si se recibe
formacion LEXEI en los grados de educacion infantil y de qué tipo
de formacion se trata, es decir, qué contenidos especificos se abor-
dan. Para ello se realiz6 un andlisis documental donde se estudia-
ron los grados de Educacion Infantil y se seleccionaron todas las
asignaturas de las 76 universidades espanolas que incluian forma-
cion LEXEL Se clasificaron los contenidos de estas segtin varios cri-
terios: contenidos de corte lingiiistico, psicolingiiistico, didactico
y cultural. En la presente investigacion se centra la atencion en el
andlisis de los elementos culturales con el propésito de conocer si,
como concreta la legislacion vigente de educacién infantil, los fu-
turos docentes estan bien formados. Ademas, el proyecto LEXEI
constituye uno de los antecedentes del proyecto LEyLA.

1.4. Objetivos

Se definen las preguntas de investigacion como punto de parti-
da, las cuales describen qué se pretende averiguar. En este caso,
conocer si se incluye la cultura en las asignaturas obligatorias LE-
xEI en los grados de Educacion Infantil y de qué forma.
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1. ;Se incluye la cultura dentro de los contenidos de las asigna-
turas obligatorias de los grados de Educacién Infantil que
cumplan el perfil LEXEI?

2. ;Como se refleja ese contenido cultural?

3. ;Como se clasifican las manifestaciones culturales dentro de
los contenidos?

4. ;Qué recursos se utilizan para el trabajo de la cultura?

De estas preguntas se desglosan los siguientes objetivos:

1. Conocer si se incluye el componente cultural en la formacion
del futuro maestro responsable de la ensenanza de lenguas
adicionales en la etapa de educacién infantil.

2. Definir qué manifestaciones culturales son las predominantes.

3. Analizar como se clasifica la cultura dentro de los contenidos
de la asignatura.

4. Detallar los recursos mas adecuados para la ensefianza de la
cultura.

1.5. Instrumento y proceso de recogida de datos

Para alcanzar las preguntas de investigacion fue necesario anali-
zar los planes de estudios de todos los grados de Educacion In-
fantil y Primaria de las 76 universidades espanolas. Para tal fin,
se opt6 por un analisis documental (Tight, 2019) que permiti6
conocer tanto la cantidad de asignaturas a escala nacional que
ofertaban dicha formacién como, de forma detallada, de qué
tipo de contenido se trataba. A su vez, los contenidos se clasifica-
ron de acuerdo con distintos criterios: lingiiisticos, psicolingiiis-
ticos, diddcticos y culturales. Toda la informacién fue recogida
en una matriz de analisis ad hoc donde se incluian todos los da-
tos necesarios para el andlisis (universidad, facultad, regién, co-
munidad bilingiie/no bilingiie, asignatura, ECTS, obligatoria/
optativa y tipo de contenido). Una vez validada la matriz a tra-
vés del acuerdo interjueces, se procedié a analizar la informa-
cién recabada en las guias de estudio. El presente capitulo recoge
el andlisis de los datos relacionados con los elementos cultura-
les. En el analisis cualitativo solo se incluyen las asignaturas
obligatorias con el fin de conocer qué formacién sobre cultura se
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ofrece a todos los futuros maestros responsables de la ensefianza
de inglés a edades tempranas. Una vez completada la matriz de
analisis inicial que permite la clasificacion de todas las asignatu-
ras LEXEI, los datos cualitativos (contenidos de las guias docen-
tes) de las asignaturas que incluian cultura se analizan mediante
un programa de analisis cualitativo.

1.5.1. Muestra

La muestra estd compuesta por las 50 asignaturas obligatorias
del grado de Educacion Infantil que incluian contenidos vincu-
lados con la cultura, de un total de 361 asignaturas LEXEI, es de-
cir, un 13,8 %. Estas asignaturas pertenecen a universidades de
todo el territorio nacional, incluyendo centros publicos, priva-
dos y concertados. Se trata de un muestreo intencional en el que
se «intenta localizar los casos que pueden proporcionar un maxi-
mo de informaciéon» (Alaminos-Chica y Castejon-Costa, 2006,
p. 45).

1.5.2. Proceso de analisis de datos

El andlisis de datos se llevo a cabo mediante el programa de ana-
lisis MAXQDA, que permite la codificacion de datos cualitativos.
Para el andlisis se establecié como punto de partida la matriz
inicial con la informacion de todas las asignaturas en un docu-
mento Excel.

Este documento incluia el nombre de la asignatura, los conte-
nidos, créditos, universidad, tipo de centro y comunidad aut6-
noma. De las posibilidades de analisis que ofrece este programa
se opto por la teoria fundamentada como la opcién mds adecua-
da para la codificacion en este caso, ya que «desde la codifica-
cién abierta inicial, se trabaja en una interaccion de recopilacion
de nuevos datos, andlisis y redaccion de memos, hasta c6digos
de mayor abstraccion e importancia» (Rddiker y Kuckartz, 2020,
p- 20). Se crearon c6digos segtn los datos que formaban la ma-
triz de anadlisis. En este caso se descubre cémo se trabajaba la
cultura en las asignaturas obligatorias LEXEI de los grados de
Educacion Infantil partiendo de los propios contenidos. En un
primer momento, se realiza una codificacion abierta e inductiva,
al generar c6digos partiendo de los datos. En las siguientes ron-
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das de codificacion se ordenan los c6digos iniciales al surgir sub-
c6digos. Estos codigos y subcodigos permiten elaborar una pro-
pia clasificacion de como se aborda la cultura en las distintas
asignaturas.

1.6. Resultados y discusion

De la primera parte del analisis, donde se recoge la informacion
en la citada matriz, se puede afirmar que, de las 361 asignaturas
LEXEI, 121 incluyen aspectos culturales entre sus contenidos, di-
vidiéndose entre 73 asignaturas en universidades publicas
(60,3%) y 48 en universidades privadas (39.7%). Y de esas asig-
naturas que incluyen cultura entre sus contenidos 50 son obliga-
torias, es decir, un 41,32 %. De la primera codificacién abierta e
inductiva se obtienen 2 c6digos principales que permiten agru-
par los contenidos, como se observa en la figura 1. Por un lado,
«conceptualizaciéon de cultura», donde se incluyen diversas acep-
ciones, ya que se trata de un término muy amplio y con muchos
matices; y, por otro lado, recursos, ya que, en la etapa de educa-
cién infantil, como veremos a posteriori, hay muchos materiales
educativos que son transmisores de cultura.

Figura 1.1. Clasificacion de contenidos relacionados con elementos cul-
turales en las asignaturas LEXEI

CONTENIDOS

RECURSOS 76% (109)

CONCEPTUALIZACION DE CULTURA 24% (34)

0% 8% 16% 24% 32% 40% 48% 56% 64% 72% 80%

Fuente: Elaboracion propia.
De los dos codigos principales, el mas recurrente es el de «re-

cursos». Con un 76 %, es sin duda el mds presente en las guias
docentes, ya que, dada su versatilidad, estos ayudan a trabajar
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multitud de aspectos importantes en el aprendizaje de una len-
gua, entre ellos la cultura. Como se aprecia en la nube de pala-
bras (figura 2), los recursos mas presentes serian los vinculados
con la literatura (cuentos, literatura, storytelling, narracion), de
gran utilidad como transmisores de cultura (Ellis y Brewster,
2014; Domene-Benito y Portalés-Raga, 2022; Lépez-Fuentes
y Ferndndez-Ferndndez, 2022). Como apuntan Mair (2022) y
Fernandez-Ferndndez y Lopez-Fuentes (2023), una de las formas
mads adecuadas de trabajar la cultura siguiendo el enfoque CLIL a
esta temprana edad es a través de la literatura; estas tltimas auto-
ras abordan el potencial de la literatura para el desarrollo de la
competencia intercultural mediante el uso de la narracién y el
posterior empleo de recursos que ayuden a desarrollar dicha
competencia, como manualidades, realia, etc. Estos recursos se
incluyen, por ejemplo, en el contenido «Estudio y analisis de la
produccién literaria infantil, especialmente la referida a la tradi-
cion oral (canciones, poemas, trabalenguas, juegos...)» en la
UNIR. La Universidad Rey Juan Carlos anade en este sentido la
dramatizacién, otra estrategia didactica que permite el trabajo de
elementos culturales. Por tltimo, hacen hincapié en la introduc-
cion de las TIC la Universidad del Pais Vasco, Extremadura o la
UNIR.

Figura 1.2. Nube de palabras con respecto al subcodigo «recursos».
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Fuente: Elaboracion propia.
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Asimismo, en la Universidad de Jaén, Granada, Pais Vasco o
Alicante es frecuente el uso de otros recursos, como «Materiales y
recursos: flashcards, rimas y canciones, mascotas, storytelling, li-
bros de texto, recursos online, el rincén de inglés», presentes en
numerosas asignaturas, segin senala el estudio de Portikova
(2015), cuyo objetivo reside en promover actitudes positivas ha-
cia las lenguas objetivo de aprendizaje y la cultura mediante can-
ciones, rimas, storytelling, etc.

Por tanto, aunque no aparezca de forma explicita la palabra
cultura o derivado de ella en la descripcién de los contenidos
de la guia docente, como en el caso de «Lifelong learning lan-
guage and resources: games, drawing, digital resources, storyte-
lling, etc» en la Universidad de Extremadura, hemos conside-
rado oportuno seleccionarlos, ya que son transmisores de cul-
tura.

El segundo c6digo de nivel superior, «conceptualizacién de
cultura», se organiza segun tres subcédigos.

Figura 1.3. Clasificacion de los subcodigos de «conceptualizacion de culturan.

CONCEPTUALIZACION DE CULTURA

INTERCULTURAL _ %09
MUNDO ANGLOSAJON _ e

SOCIOCULTURAL ‘ 29% (10)

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40% 45%

Fuente: Elaboracion propia.

El primer subcédigo en importancia seria el de «mundo an-
glosajon», que supone un 41 %, siendo frecuentes los conteni-
dos del tipo «Culture and civilization in the early ESL clas-
sroom», como en la Universidad de Extremadura, «Extension y
variedad de la lengua inglesa en el mundo: unidad y diversi-
dad» en la Universidad de Granada o «Aspecto Cultural: Intro-
duccion al sistema educativo britdnico en la etapa de infantil»,
como se observa en la nube de palabras. Este subcodigo refleja-
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ria lo que de forma tradicional se ha entendido por conocimien-
to de la cultura de la lengua inglesa a través de la aproximacion
a festividades, costumbres o el conocimiento de su sistema edu-
cativo.

Figura 1.4. Nube de palabras subcddigo «Mundo anglosajonn.
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Fuente: Elaboracion propia.

El tercer y cuarto subcodigos mas presentes en los contenidos
de las asignaturas serian «sociocultural» e «intercultural» (29 %
cada uno respectivamente).

Los aspectos socioculturales se aprecian en diez contenidos, y
esta presencia es relevante, ya que como indica la legislacién vi-
gente para la etapa de educacién infantil:

las manifestaciones y representaciones socioculturales constituyen
un marco privilegiado para la comunicacién. La pluralidad de sus
lenguajes invita a promover el reconocimiento de las semejanzas y
diferencias entre sus codigos y a desarrollar la sensibilidad hacia
distintos referentes culturales, prestando una especial atencién a la
literatura infantil. (Real Decreto 95/2022, p. 28)
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Figura 1.5. Nube de palabras subcddigo «sociocultural.
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Fuente: Elaboracion propia.

Este c6digo se manifiesta en contenidos como «Ensefianza de
los aspectos socioculturales en paises de habla inglesa: Diferen-
cias culturales entre paises de habla inglesa» en la Universidad
Alfonso X, como se puede observar en la nube de palabras. Otro
ejemplo seria «Principios de adquisicion del inglés en Edades
Tempranas y su aplicacion al aula de infantil con atencion a las
TIC y a los aspectos socioculturales» en la Universidad de Extre-
madura. Es interesante resaltar contenidos como el de la Univer-
sidad de Granada, donde, mediante el analisis del curriculo
abordan las cuestiones interculturales («Aspectos socioculturales
en el Curriculo de Lengua extranjera»).

Y, por dltimo, el subcodigo «intercultural», que recoge los
contenidos relacionados con la comprension de una ciudadania
diversa en la que interaccionan las lenguas y culturas, ya que la
comunicacion intercultural ocupa un lugar central en la misién
educativa con el fin de facilitar la participacién de los estudian-
tes en el contexto intercultural que vivimos (Byram y Wagner,
2017). Como se aprecia en la nube de palabras, las asignaturas
incluyen contenidos como «Las dindmicas europeas en materia
de ensenanza de lenguas desde las primeras edades: la compe-
tencia plurilingiie e intercultural» en la Universidad de Vallado-
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lid, o «Lengua inglesa y proyecto lingiiistico de centro en un con-
texto de plurilingliismo» en la Universidad Auténoma de Barce-
lona. También son destacables «Curriculum Integrado
espanol-inglés en la etapa de infantil. Explicacion de como desa-
rrollar un curriculum integrado espanol-inglés en la etapa de in-
fantil» en la Universidad de Salamanca, o el trabajo del porfolio
en la Universidad Internacional de Catalunya.

Figura 1.6. Nube de palabras del subcodigo «intercultural».
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Estos contenidos estarian en linea con las recomendaciones
europeas antes citadas, ya que las competencias intercultural y
plurilingiie son dos de las prioridades que se pretende alcanzar,
como se concreta en el Real Decreto 95/2022 (anexo I) al iniciar-
se «el contacto con lenguas y culturas distintas de la familiar, fo-
mentando en ninos y ninas las actitudes de respeto y aprecio por
la diversidad lingiistica y cultural, asi como el interés por el enri-
quecimiento de su repertorio lingiiistico (p. 11). En cuanto a la
formacion docente, la Comision Europea (2011) sostiene que la
educacion lingiiistica a estas edades debe incluir el componente
intercultural, por lo que los docentes deben poseer conocimien-
tos relacionados con la cultura de la lengua meta, ya que una ma-
yor conciencia y comprension cultural puede evitar que estos de-
sarrollen percepciones desfavorables o expectativas bajas en rela-
cién con determinados grupos de nifios, como los pertenecientes
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a minorias o inmigrantes, y para ello es necesario innovar en la
formacion que reciben al respecto, por ejemplo, mediante la mo-
vilidad. En esta linea existen programas recogidos en el informe
Erasmus+ for Early Childhood Education and Care (ECEC) como
«Multilingual school, European school: training of teachers for
the integrated treatment of the three languages in the curriculum
(Spain) o «CLIL, My Open Window on the World Around Me!»
que promueve el aprendizaje de lenguas y la conciencia intercul-
tural mediante CLIL (Comision Europea, 2021). Es importante
resaltar que estos elementos tan importantes si se contemplan en
el Marco Comun Europeo, pero no en el nivel pre-A1, que, como
se ha mencionado con anterioridad, es el que puede considerarse
que mas se ajusta a la etapa de educacion infantil.

1.7. Conclusiones

Este estudio pretende conocer si la cultura como elemento vin-
culado al aprendizaje de una lengua esta presente en la forma-
cién obligatoria que reciben los futuros maestros de educaciéon
infantil como posibles responsables de la ensenanza de inglés en
esta etapa educativa. En cuanto a las preguntas de investigacion,
se puede afirmar que la cultura si se incluye, aunque solo en 50
de las 121 (41,32 %) asignaturas obligatorias de los grados de
Educacion Infantil de las universidades espafiolas que imparten
formacién LEXEIL.

En relacion con la pregunta acerca de como se clasifica la cultu-
ra en los contenidos, es necesario contemplar que existen multitud
de modelos de categorizacion. Gonzdlez (2012) sefala, como
apuntaban Miquel y Sans (1992), que se suele distinguir entre cul-
tura con mayuscula (historia, arte, etc.) y la cultura a secas (tradi-
ciones, costumbres, etc.). Numerosos autores realizan distintas cla-
sificaciones, por ejemplo, Adaskou, Britten y Fahsi (1990) hablan
de la cultura estética, la sociologica, la semantica y la pragmatica.
Castro-Prieto habla de cultura behaviorista, cognitiva y simbolista;
y Kramch (1998) habla de la capa social de la cultura, histérica'y
de la imaginacién. De forma mads reciente, Morillas (2001) entien-
de cultura en términos de civilizacion, etnografia de la comunica-
cién, psicosocial, cognicién natural y concienciacién critico-
emancipativa (citado en Gonzdlez, 2012); y Holl6 y Lazar (2000)
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hablan de cultura como civilizacion, patrones de comportamiento
y habla, y estructuras y habilidades discursivas. A la vista de los
ejemplos citados de teorias que abordan la clasificacion de la cul-
tura, en este caso los datos resultantes parecen indicar que la con-
cepcion de Tomalin y Stempleski (1993), quienes se basan en el
modelo de Nemetz-Robinson (1985) y consideran que el concep-
to de cultura estd formado por productos (literatura, folclore, mu-
sica, etc.), comportamiento (costumbres, hdbitos, etc.) e ideas
(creencias, valores, etc.), es la mds aproximada. El modelo de con-
ceptualizacion de cultura obtenido se centra en primer lugar en
aspectos del mundo anglosajon, que se corresponderia con los
productos, como por ejemplo los contenidos vinculados a festiva-
les, musica o sistema educativo britdnico. En segundo lugar, los
aspectos socioculturales e interculturales se relacionan tanto con el
comportamiento como con las ideas, ya que promueven el conoci-
miento, valor y respeto de otras lenguas y sus culturas en todas sus
dimensiones. Y en dltimo lugar, los recursos estarian presentes de
forma transversal en los tres ejes que propone Nemetz-Robinson.

Asi pues, a la vista de los datos obtenidos seria recomendable
una reflexion sobre si el modelo de cultura que se incluye en las
asignaturas obligatorias que cursan los futuros maestros de edu-
cacion infantil es el mds adecuado y de qué forma podria incre-
mentarse la presencia de contenidos culturales; ya que, como re-
comiendan Beacco et al. (2016) y el Consejo de Europa (2019),
la formacién y cualificacion de los docentes debe ir en torno a
cinco componentes clave del marco de calidad de educacién in-
fantil: saber didactico, lingiiistico, psicolingiiistico, literario y
cultural; y desde el Consejo se insta a que la formacién inicial y
continua del profesorado se base en enfoques que promuevan
una educacién plurilingiie e intercultural inclusiva y se prepare a
los docentes para implementar estos aspectos en los planes de
estudio; ademas, se anima a las universidades a que se investigue
en aras de apoyar la comprension internacional del plurilingiiis-
mo y el didlogo intercultural en todos los niveles educativos
(Consejo Europeo, 2022b).
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Anexo |

Resumen de aspectos culturales incluidos en el Real Decreto
95/2022, de 1 de febrero, por el que se establece la ordenacion y
las ensefianzas minimas de la Educacién Infantil.

Secci6n curricular Descripcion

Competencias clave

Competencia en co- En educacion infantil se potencian intercambios comunicativos respe-

municacion lingliistica tuosos con otros nifios y nifias y con las personas adultas, a los que se
dota de intencionalidad y contenidos progresivamente elaborados a
partir de conocimientos, destrezas y actitudes que se vayan adquirien-
do. Con ello se favorecera la aparicion de expresiones de creciente
complejidad y correccion sobre necesidades, vivencias, emociones y
sentimientos propios y de los demas. Ademas, la oralidad tiene un pa-
pel destacado en esta etapa no solo por ser el principal instrumento
para la comunicacion, la expresion y la regulacion de la conducta, sino
también porque es el vehiculo principal que permite a nifios y nifias
disfrutar de un primer acercamiento a la cultura literaria a través de las
rimas, retahilas, adivinanzas y cuentos, que enriqueceran su bagaje so-
ciocultural y lingiiistico desde el respeto de la diversidad. (p. 11)

Competencia plurilin-  En esta etapa, se inicia el contacto con lenguas y culturas distintas de

glie la familiar, fomentando en nifios y nifias las actitudes de respeto y
aprecio por la diversidad linglistica y cultural, asi como el interés por
el enriquecimiento de su repertorio lingiiistico. Se promueven de este
modo el didlogo y la convivencia democratica (p. 11)

Competencia en con-  Para que los y las nifias construyan y enriquezcan su identidad, se fo-

ciencia y expresion menta en esta etapa la expresion creativa de ideas, sentimientos y

culturales emociones a través de diversos lenguajes y distintas formas artisticas.
Asimismo, se promueve el desarrollo de la conciencia cultural y del
sentido de pertenencia a la sociedad a través de un primer acercamien-
to a las manifestaciones culturales y artisticas (p. 13)

Areas curriculares

Area La diversidad étnica y cultural posibilita el acceso de nifios y nifias a los
1. Crecimiento en ar-  diversos usos y costumbres sociales desde una perspectiva abierta e in-
monia tegradora que les permite conocer las diversas manifestaciones cultu-

rales presentes en la sociedad y generar asi actitudes de aceptacion,
respeto y aprecio.

Competencias especificas.

El reconocimiento y aprecio hacia la pluralidad sociocultural del aula se
debe fomentar mediante actividades y juegos que pongan en valor las
distintas costumbres y tradiciones y favorezcan la comunicacion aserti-
va de las necesidades propias y la escucha activa de las de los otros en
procesos coeducativos y cooperativos (p. 15)
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Area 3. Comunicacion  Las competencias especificas del area se relacionan con la capacidad

y representacion de la  de comunicarse de forma eficaz con otras personas de manera respe-

realidad tuosa, ética, adecuada y creativa. Por un lado, se aborda una perspecti-
va comunicativa y, por el otro, se persigue un enfoque interactivo en
un contexto plurilingiie e intercultural (p. 25)
5. Valorar la diversidad lingliistica presente en su entorno, asi como
otras manifestaciones culturales, para enriquecer sus estrategias co-
municativas y su bagaje cultural. La riqueza plurilinglie del aula -y, en
su caso, el aprendizaje de lenguas extranjeras— se convierte en un ele-
mento de particular importancia, ya que favorece la exposicion a len-
guas distintas de la familiar de cada nifio o nifia, asi como una aproxi-
macion a ellas a través de interacciones y actividades ludicas. A partir
de ello, surge la necesidad de educar en el respeto y la valoracion del
bagaje lingliistico y sociocultural propio y ajeno, entendiendo la plura-
lidad linglistica y dialectal como un elemento enriquecedor que pro-
porciona las claves para una mayor y mejor comprension del mundo.
También las manifestaciones y representaciones socioculturales consti-
tuyen un marco privilegiado para la comunicacion. La pluralidad de sus
lenguajes invita a promover el reconocimiento de las semejanzas y di-
ferencias entre sus cddigos y a desarrollar la sensibilidad hacia distin-
tos referentes culturales, prestando una especial atencion a la literatu-
ra infantil.
De todo ello se espera que surja un didlogo lleno de matices entre las
diferentes lenguas y manifestaciones culturales que generara un am-
plio abanico de conocimientos implicitos. En ese proceso, las palabras
actuaran como nexo desde el que enriquecer el bagaje cultural y desa-
rrollar la sensibilidad y la creatividad, ofreciendo a la infancia, simulta-
neamente, la llave de acceso a una ciudadania critica, solidaria, iguali-
taria y compromido con la sociedad (p. 28).
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Resumen

Este trabajo tiene como objetivo realizar un analisis del término competencia
comunicativa intercultural y su fomento en los procesos de enseflanza y
aprendizaje del inglés como lengua extranjera en la etapa de educacion infan-
til (0-6 afos), donde no solo se ensefia una lengua, sino que ademas se traba-
jan contenidos culturales relacionados con dicha lengua. Para ello se propone
el uso de las nursery rhymes, rimas infantiles de la tradicion oral anglosajona,
las cuales seran analizadas con un diagrama matricial en L, una herramienta
de analisis que permitira identificar sus caracteristicas principales, para final-
mente seleccionar las mas adecuadas para el aula de inglés en infantil.

Palabras clave: Poesia, inglés, lengua extranjera, educacion intercultural, edu-
cacion de la primera infancia

2.1. El desarrollo de la competencia comunicativa
intercultural en el aula de inglés como
lengua extranjera en educacion infantil
Segin Carrillo-Garcia (2011), el Marco de Referencia Europeo

pretende dar respuesta a las necesidades sociales del mundo en
que vivimos, donde las lenguas y las culturas conforman una
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realidad indisoluble. Los programas surgidos hace décadas para
incentivar el conocimiento de las lenguas y las culturas de los
distintos paises que conforman la Union Europea han dado ya
su fruto, la movilidad es un hecho cotidiano en la vida de los
jovenes, y la necesidad del conocimiento de otras lenguas y cul-
turas ha pasado a ser esencial, por lo que tener la capacidad de
comunicarse en una lengua y hacerlo segtin el contexto sociocul-
tural en el que se habla se ha convertido en un objetivo educati-
vo cuando se ensena una lengua extranjera (Garcés-Manzanera'y
Carrillo-Garcia, 2023; Sanchez-Sanchez y Encabo-Ferndandez,
2023).

De acuerdo con Carrillo-Garcia (2011), los autores Habermas
(1970), Hymes (1995), Jakobovits (1970), Canale (1995) y
Widdowson (1989) apuntaban la necesidad de tener en cuenta
los rasgos socioculturales, necesarios para la adquisicién de la
lengua en el uso, que hicieran de la competencia comunicativa
una capacidad util en la practica y no un saber lingiiistico ideal y
aislado del contexto. En este sentido, Byram (1997, 2004) espe-
cifica que la competencia comunicativa intercultural es una for-
ma mas completa de competencia comunicativa, pues la perso-
na que domina una lengua debe aunar el conocimiento lingiiis-
tico y la capacidad de uso de la lengua en un contexto cultural
determinado. Por ejemplo, segin Bedrella (2004), en los textos
literarios pueden aparecer representados lo que significa ser un
nino o una nina, un hombre o una mujer, asi como otras expe-
riencias propias de esa cultura, aspectos significativos para el
alumnado que aprende una lengua en edades tempranas. A este
respecto, en cuanto a las nursery rhymes como manifestaciéon de
una cultura, Cancelas-Ouvina (2018, 2004) concluye en su estu-
dio que las retahilas o nursery rhymes de tradicion oral tienen un
caracter unificador para todos los miembros de los paises de ha-
bla inglesa, pues ahondan en el imaginario del conjunto de la
sociedad formando parte del sustrato del que se nutre el sub-
consciente de las personas del mundo anglosajon.

Por otro lado, con el objetivo de convertir la ensefianza de las
lenguas extranjeras en una experiencia global y holistica a través
del conjunto que representan el taindem realidad lingiiistica y
realidad cultural, cabe destacar que el caracter auténtico de la li-
teratura la convierte en un recurso de indiscutible valor dentro
de un enfoque comunicativo, donde se pretende que el alumna-
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do adquiera los conocimientos lingiiisticos y tenga la capacidad
de utilizarlos en el contexto apropiado. A veces, los diferentes
materiales disenados expresamente para el aula de lenguas ex-
tranjeras presentan situaciones y textos alejados de la realidad,
que ofrecen una informacion sesgada, desvirtuada o desactuali-
zada acerca de la cultura fordnea y que el uso de un material de
caracter auténtico como la literatura, en este caso las nursery rhy-
mes, puede suplir esta carencia (Carrillo-Garcia, 2011). En rela-
cioén con la utilizacion de materiales auténticos, ademas, Rixon
(2004) apunta que en ellos el lenguaje es genuino, por lo que es
un tipo de recurso que ayuda a crear contextos de aprendizaje
cargados de autenticidad que otros materiales no aportan.

Rodriguez (1997) hace una revision de los recursos para ense-
nar inglés como lengua extranjera, y se refiere a las nursery rhymes
como el recurso que puede ayudar a alcanzar los objetivos lin-
glifsticos, motivacionales y afectivos en el drea de la ensenanza
de la lengua. Senala las siguientes funciones educativas: funcion
de socializacion y motivacion; funcién informativa y de transmi-
sioén de valores socioculturales y morales; funciones intelectua-
les, artisticas, literarias y lingiiisticas; funciones que la convierten
en un recurso diddctico para ensefar lengua al tiempo que ahon-
dan, como indica, en el conocimiento sociocultural del pais en
el que se habla. Por ejemplo, existen rimas que giran en torno a
las fiestas de dicha cultura como Halloween, Guy Fakwes Day,
Christmas, Valentines, Pancake Tuesday, Good Friday, Easter, April’s
Fool Day, First of May, entre otras, muy utiles para transmitir va-
lores culturales en edades tempranas, pues se adaptan a su etapa
psicoevolutiva de manera especial, por su extension, por la te-
madtica y por el vocabulario afin al mundo infantil.

Autores como Bassnett y Grundy (1993), Carrillo-Garcia
(2011), Collie y Slater (1987), Férez y Coyle (2020), Maley y
Duff (1989), Lazar (1993), Pirrie (1987) destacan los aspectos
positivos de la utilizacion de la poesia en el aula de lenguas ex-
tranjeras debido a que:

e Su temadtica conecta con el alumnado personal y afectivamente.

e Facilita la memorizacién del vocabulario.

e Ayuda a practicar otra lengua, dando la oportunidad al alum-
nado de actuar en y con la lengua extranjera, aprendiendo un
poema y recitandolo, por ejemplo.
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e La brevedad de los textos poéticos los convierte en un instru-
mento eficaz que se adapta perfectamente a la duracion y es-
tructura de una clase en segundas lenguas.

e Se puede realizar una gran variedad de actividades como role-
play, juegos de diversa indole (games), rompecabezas (jigsaw
tasks), entre otras.

Mourao y Ellis (2020); Kadam et al (2024); Pradhan (2024);
Raiamanda, Gailea, y Utomo (2024), y Usman, Irmayani y Ning-
sih (2024) concluyen que el uso de las nursery rhymes tradiciona-
les contribuyen al conocimiento de la cultura del pais donde se
habla la lengua que se aprende; a su vez, subrayan que el benefi-
cio en otras dreas de la educacion es variado:

e Permite al profesorado planificar diferentes actividades: reci-
tarlas con gestos, completando la tltima palabra de una rima,
parte de un verso, cantando o diciendo el verso completo.

e Son recursos familiares para el alumnado, que dan seguridad
y diversion, con el simple acto de cantar o declamar cancio-
nes y rimas.

e Proporcionan una exposicién significativa a la lengua inglesa.

e Facilitan la memorizacion de vocabulario debido a que se
cantan y se pronuncian a menudo.

e Los poemas proporcionan una exposicion natural al ritmo y a
la acentuacion de las palabras, asi como al desarrollo de la
competencia poética en inglés.

¢ Las rimas ayudan a que el alumnado vaya creando la interlen-
gua, a hacer predicciones sobre la lengua inglesa, lo cual faci-
litara el proceso de lectoescritura con posterioridad en dicha
lengua.

e Las rimas pueden ser minihistorias, con principio, nudo y
desenlace, y por lo tanto contribuyen a construir el concepto
de narrativa y la competencia literaria en lengua inglesa.

e Las chants pueden inventarse con facilidad por el alumnado
debido a que no tienen rima, tan solo hay que marcar un rit-
mo con el que decir las palabras que las forman.

e Lasrimasy las canciones son una evidencia de lo que el alum-
nado es capaz de hacer en inglés, por lo que pueden ser com-
partidas, recitadas y cantadas en el contexto familiar, o pre-
sentadas en un festival escolar.
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e Mejoran la pronunciacién del alumnado.

e Ayudan a mejorar la confianza en el aprendizaje de la lengua
extranjera del alumnado en relacion con sus destrezas orales.

¢ Ayudan a mejorar la fluidez lingiiistica.

e Ayudan a reducir la ansiedad que produce el aprendizaje de
una lengua extranjera.

A su vez, es importante senialar que desde la neurociencia
también se esta investigando el beneficio de los poemas infanti-
les en el desarrollo integral de los y las nifias; la investigacién
neurocientifica llevada a cabo por Van der Klis et al. (2024) de-
muestra que el ritmo y la acentuacién de las nursery rhymes can-
tadas a los ninos de meses pueden predecir cdmo va a ser el de-
sarrollo del lenguaje a los dos anos.

2.2. Las nursery rhymes como
transmisoras de valores culturales en
lengua inglesa. Una revision historica

Para comprender el valor cultural de este recurso literario es ne-
cesario que el profesorado que va a utilizarlo lo conozca con el
fin de que realice una 6ptima seleccién para la ensenanza del
inglés en la etapa de educacion infantil. The Cambridge Guide to
Children’s Books in English de Victor Watson (2001) explica que
las nursery rhymes o mother goose rhymes son antiguos poemas o
canciones cortas de varios tipos, tradicionalmente dirigidas a un
publico infantil, que suelen tener algtn tipo de juego interactivo.

Counting rhymes: rimas para contar.

Bouncing rhymes: rimas para saltar.

Clapping rhymes: rimas para jugar a las palmas.

Lullabies: canciones de cuna.

Ballads: baladas.

Proverbs: refranes.

Riddles: adivinanzas y acertijos.

Short nonsense narratives: narraciones sin sentido breves y
humoristicas.
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Opie y Opie (1997) exponen que la historia de las nursery rhy-
mes es compleja y no esta exenta de controversia. Muchos de los
poemas se refieren a antiguas rimas de tradicién oral de indole
medieval y renacentista que tienen un equivalente, incluso, en
otras rimas europeas. Otras tantas no estaban concebidas origi-
nalmente para el publico infantil, pues se refieren a hechos his-
toricos y algunas de ellas son satiras de baladas populares; y se
tiene constancia, incluso, de que durante los siglos XVII y XVIII se
utilizaron como narraciones de tipo obsceno (Alchin, 2013).

El primer uso del término nursery rhyme del que se tiene cons-
tancia acontece en 1824, pero durante la centuria anterior tam-
bién hubo interés por las rimas infantiles, a las que llamaban songs
o ditties. La obra Tommy Thum's Pretty Song Book de Mary Cooper
fue publicada en 1744, y durante ese siglo también se public6 The
Famous Tommy Thumb'’s Little Story-Book, que contenia nueve rimas.
Pero la coleccion mas completa de rimas aparecida durante ese
periodo fue Goose’s Melody, or Sonnets for the Cradle de John New-
bery, publicada en 1766. Es de relevancia subrayar que, ademas
de las publicaciones de las que se tiene constancia en el siglo xviii,
hubo un corpus de rimas transmitidas de forma oral por las muje-
res que cuidaban a los nifios: madres, abuelas, tias, nineras, etc.,
las cuales fueron las responsables de transmitir de forma oral de
generacion en generacion lullabies, counting rhymes, finger-games,
lap-rhymes y rhyming alphabets que podian ser inventadas, improvi-
sadas por dichas mujeres. A finales del siglo XvIiI se tiene constan-
cia de que muchas de estas rimas eran recitadas y cantadas a los
ninos y ninas en combinacion con otros poemas y canciones para
adultos adaptados al publico infantil (Watson, 2001).

A finales del siglo X1X, se publicaron varias recopilaciones, en
concreto destacamos: Nursery Rhymes from the Royal Collections de
J. G. Rusher en Banbury, en el Reino Unido, Popular Rhymes of
Scotland de Robert Chambers en 1826 y Mother Goose's Melodies,
publicado en Massachusetts, Estados Unidos, en 1833. A media-
dos del siglo xix, las nursery rhymes estaban reconocidas como li-
teratura infantil tradicional. En 1881, Edmund Evans, un editor
que habia desarrollado técnicas de impresion en color economi-
cas, publicé Mother Goose or the Old Nursery Rhymes de Kate Gre-
enaway, ilustrado por Randolph Caldecott (Kelsy, 2016).

A su vez, se ha asociado tradicionalmente las nursery rhymes
con musica, y muchas de las colecciones publicadas incluyen la
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melodia en forma de partitura con la que se pueden cantar. Al-
gunas de las obras pioneras en fusionar poesia y musica fueron:
National Nursery Rhymes Set to Music, publicado por J. W. Elliott e
ilustrado por Dalziel Brothers; The Baby’s Opera de Walter Crane,
en 1877, contiene nursery rhymes, ilustraciones y las partituras de
la melodia; y mas recientemente, en 1965, Lullabies and Night
Songs, ilustrado por Maurice Sendak. La tradicién de publicar las
nursery rhymes con ilustraciones y musica ha continuado hasta la
actualidad (Immel, 1994).

A lo largo del tiempo se han elaborado antologias de nursery
rhymes ilustradas por autoras y autores como Helen Oxenbury, Ni-
cola Bayley, Ian Beck, Michael Foreman y Raymond Briggs. Una
de las mds completas, que contiene mas de 300 rimas, es The Real
Mother Goose, ilustrada con dibujos de la tradicién art nouveau por
Blanche Fisher Wright, y publicada en 1916; también es interesante
la obra Lavender’s Blue de Katheen Lines, ilustrada por Harold Jones
en 1954; o la recopilacién Little Songs of Long Ago: More old Nursery
Rhymes, ilustrada por H. Willebeek Le Mair y musicalizada con las
partituras originales de Alfred Moffat (Watson, 2001). Es interesan-
te destacar que muchas de estas antologias estan libres de derechos
de autor y se pueden encontrar en la web del Proyecto Gutenberg.!

Debido a la importancia que las nursery rhymes obtuvieron, en
1842 se constata la publicacién de la primera investigacion que
estudia la evoluciéon historica de este tipo de literatura tradicio-
nal y que quedé recogida en la obra The Nursery Rhymes of
England de James Orchard Halliwell. En 1849, Halliwell publicé
un segundo trabajo titulado Popular Rhymes and Nursery Tales. Fi-
nalmente, se puede considerar que una de las obras mas comple-
tas sobre nursery rhymes fue publicada por Iona y Peter Opie con
el titulo The Oxford Dictionary of Nursery Rhymes (1997), y retine
informacién sobre mas de 500 rimas, su origen y evolucién. Una
obra para tener en cuenta en la formacién del profesorado de
inglés como lengua extranjera, pues para transmitir los valores
culturales que una lengua tiene impregnados es fundamental co-
nocer los recursos literarios; en este caso, el conocimiento de las
nursery rhymes ayudara al profesorado a seleccionarlos bien.

Toda esta riqueza cultural queda recogida en la tradicion lite-
raria de los paises, de manera que puede ser utilizada como re-

1. Web del Proyecto Gutenberg: https://www.gutenberg.org/browse/languages/es

2. Las nursery rhymes y el desarrollo de la competencia comunicativa intercultural... | 45


https://www.gutenberg.org/browse/languages/es

curso educativo. Autores como De Mello et al. (2022); Millan
(2016); Pourkalhor y Tavakoli (2017) subrayan la importancia
de utilizar las nursery rhymes en el aula de lenguas extranjeras de-
bido a que mediante ellas se ensefa la lengua objeto de estudio
y la cultura del pais donde se habla dicha lengua, puesto que
forma parte de la literatura de transmisién oral de los paises
transmitida de generacion a generacion a través de los siglos.

Achaeva, Pospelova y Subbotina (2017) inciden en el valor
cultural de las nursery rhymes y senalan que una lengua extranjera
no es solo un medio de comunicacién, sino también una pode-
rosa herramienta para conocer la cultura mundial, las culturas
nacionales y las subculturas sociales de los pueblos de los paises
de la lengua estudiada. Cagag (2018) explica que los ninos que
tienen la oportunidad de aprender una lengua extranjera a la vez
que cultivan patrones culturales como la literatura, la musica o
las artes ven enriquecida su experiencia de aprendizaje de manera
significativa gracias a la exposicién a otras culturas, por lo que
aconseja introducir una segunda lengua como si fuera la materna
mediante poemas, canciones y juegos infantiles. De esta manera,
la experiencia permite al alumnado, incluso, alcanzar una com-
prension mucho mas profunda de su propia cultura. Por tanto,
podemos considerar el aprendizaje de idiomas una herramienta
atil para adaptarse a una nueva cultura y a una sociedad, asi
como que aprender una lengua significa aprender una nueva cul-
tura. A este respecto, Rog (2015) senala la importancia de fomen-
tar la diversidad cultural en educacién y asegura que las clases de
lengua extranjera son el contexto mas natural para introducir el
concepto de cultura y diversidad cultural, promoviendo a la vez
la tolerancia y la armonia entre las personas de otros paises.

2.3. Seleccion de nursery rhymes

para la ensefianza del inglés como
lengua extranjera y el desarrollo de la
competencia comunicativa intercultural

Sukrisno, Wahyuningsih y Hum (2018) y Mejzini (2016) expli-
can que las nursey rhymes son recursos literarios que pueden ser
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utilizados en el aula de inglés para que el alumnado desarrolle
las destrezas lingiiisticas orales y escritas: escuchar y hablar, leer
y escribir, con lo cual, ademas de aprender el vocabulario, mejo-
ra la motivacion y crea un ambiente de aula positivo y relajado.

Tagi (2018) destaca que las nursery rhymes son especialmente
adecuadas para emplearlas como recurso en el aula de educacién
infantil y que ello se debe a que su brevedad y su vocabulario
sencillo las hace muy dtiles para estas edades. Asimismo, subra-
ya que los temas que tratan estan relacionados de forma directa
con el mundo infantil: la familia, los animales, la comida, los
colores, el tiempo, etc., por lo que son muy significativas para
este alumnado. A su vez, favorecen el aprendizaje mediante la
repeticiéon de la rima; asi, palabra a palabra y frase a frase se
aprenden vocabulario y expresiones de uso comun. Hery y Ars-
had (2020) coinciden con Tagi (2018) en cuanto a que el apren-
dizaje del vocabulario se ve favorecido de manera significativa a
través de las nursery rhymes, pues, basindose en las teorias de Au-
subel, Vygotsky y Krashen, disefian una investigacién para de-
mostrar que favorecen el aprendizaje del vocabulario, por lo que
proponen su uso en el aprendizaje de lenguas extranjeras debido
a su efectividad.

Paricio (2014) concluye que, a la hora de fomentar la com-
petencia comunicativa intercultural, el profesorado realizara
una labor de mediacién profesional entre culturas, y para ello
debe tener como objetivo que el alumnado de lenguas extranje-
ras adquiera tanto la competencia lingiiistica como intercultu-
ral, asi como puntos de vista, valores y comportamientos dife-
rentes de otras culturas, para lo cual el alumnado tendra que
reflexionar sobre la relacion entre su propia cultura y la de los
demads, fomentando de esta manera el interés y la curiosidad
por la alteridad.

Es conveniente sefialar la necesidad de saber seleccionar la
rima adecuada para la etapa de infantil, que debe ser sencilla en
cuanto a contenido conceptual y vocabulario, pues se debe adap-
tar a la edad del alumnado y a sus caracteristicas psicoevolutivas.
Esto es importante tenerlo en cuenta debido a que algunas de
estas rimas tienen contenidos no muy afines al concepto de nino
o nina de hoy dia, que difiere del que se tenia hace siglos cuando
estos poemas fueron creados. Un ejemplo de nursery rhyme no
adecuada para utilizar en el contexto educativo de la educacién
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infantil hoy dia debido a su caracter sexista, y que podemos en-
contrar en la compilacién de Opie y Opie (1997), podria ser:

Tom, Tom, of Islington

Married a wife on Sunday,
Brought her home on Monday,
Bought a stick on Tuesday,

Beat her well on Wednesday,
Sick was she on Friday,

Glad was Tom on Saturday night
To bury his wife on Sunday.

Esta rima es una representacion de la cultura de la época en la
que fue creada y reproducida. Por ello, con el fin de hacer una
correcta selecciéon de rimas que se ajusten a la edad del alumna-
do de educacion infantil, contribuyan a conseguir los objetivos
lingiifsticos y culturales y se fomente con ellas la competencia
comunicativa intercultural, se propone analizar, a modo de
ejemplo, el siguiente conjunto de rimas: Five Little Pumpkins, Va-
lentine, Good Friday, Easter, April’s Fool Day, First of May; las cuales
se exponen en la siguiente tabla (tabla 2.1):

Tabla 2.1. Recopilacion de nursery rhymes para analizar.

TITULO DE RIMA TEXTO DE LA RIMA

Halloween Five little pumpkins sitting on a gate.
The first one said, «Oh, my, it's getting late»
The second one said, «There are witches in the air.
The third one said, «But we don't care»
The fourth one said, «Let's run, let's runl.
The fifth one said, «Isn't Halloween fun?».
Then Woooooo went the wind
And out went the lights.
And five little pumpkins rolled out of sight.

Christmas Father Christmas,
Father Christmas,
He got stuck,
He got stuck,
Coming down the chimney,
Coming down the chimney,
What bad luck!
What bad luck!
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Valentine Valentine, Valentine,
Gooshy, gooshy, gooooo.
Valentine, Valentine
Always saying | love youuu!

Pancake Day Tippety, tippety tin,
Give me a pancake and | will come in.
Tippety, tippety toe,
Give me a pancake and | will go.

Good Friday We all call it Good Friday
It was really good for the sinner
Death won round one
But on Sunday, we crown the winner.

Easter I saw a rabbit.
| said hello.
He didn't stop.
He went down a hole.

April's Fool Day The maple syrup’s full of ants.
A mouse is creeping on the shelf.
Is that a spider on your back?
| ate the whole pie by myself.
The kitchen sink just overflowed.
A flash flood washed away the school...
| threw your blanket in the trash
| never lie... April Fool!
(By Myra Cohn Livingston)

First of May May's month of happy sounds,
The hum of buzzing bees.
The chirp of little baby birds,
And the song of a gentle breeze.

Fuente: Elaboracion propia a partir de Mourao v Ellis (2020) y Opie y Opie (1997).

La herramienta de andlisis que proponemos serd un diagrama
matricial tipo L (Barrio, Fraile y Monzoén, 1997; Gutiérrez, 2010),
utilizado en los procesos de mejora de la calidad, que tiene
como objetivo enfrentar dos conjuntos de ideas para examinar
sus correlaciones y asi identificar sus caracteristicas. Por ello, con
el objetivo de analizar de forma descriptiva el tipo de nursery rhy-
me que hay que utilizar y facilitar su conocimiento a través de
sus caracteristicas, y, teniendo en cuenta la definiciéon que he-
mos hecho de ellas en sus diferentes categorias, se realiza el per-
tinente analisis con el fin de identificar las rimas mas adecuadas
para utilizar en educacion infantil (tabla 2.2).
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Tabla 2.2. Diagrama matricial para el analisis de las nursery rhymes reco-

piladas.
TIPO RESPETA  VOCA- ESTRUC- EXTEN- TEMATI- VALO-  REFERI-
(Counting LA ALTE- BULARIO TURAS SION CA ADE- RES DAS A
rhymes,  RIDAD (enume-  LINGUiS- ADECUA- CUADA A CULTU- FIESTAS
Bouncing (género,  rar) TICAS DAALA LAEDAD RALES LAICAS/
rhymes,  diferente (enume-  EDAD DE IN- (fiestas, RELIGIO-
Clapping  naciona- rar) (nimero  FANTIL ~ hecho  SAS
rhymes  lidad, de versos, (Si/No) histori-  (laica/re-
Lullabies, etc.) que no co, pe- ligiosa)
Ballads  (Si/No) tenga un riodo de
Proverbs, niimero una
Riddles) de versos vida...)
exXcesivo)
Five Litt- Ballad Si Numeros Getting 9 versos Si Fiesta  Laica
le pump- cardina- late, de Hal-
kins les, don't loween
pumpkin, care,
witches, let's run.
fun, run
Father  Ballad  Si Father ~ Hegot  8versos Si Navi-  Religiosa
Christ- Christ-  stuck, dad
mas mas, coming
chimney, down
luck, the
stuck chimney,
what
bad luck.
Valenti-  Ballad Si Valen- I love 4 versos Si San Va- Religiosa
ne tine, al-  you lentin
ways,
love
Good Ballad Si Friday, We 4 versos No Semana Religiosa
Friday Sunday,  crown Santa
sinner, the win-
winner,  ner, good
crown for the
sinner.
Easter Ballad Si Rabbit,  Isawa  4versos Si Semana Religiosa
hello, rabbit, | Santa
hole, say hello,
stop he did't
stop, he
went
down a
hole.
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April's Ballad  Si Syrup, Inever  8versos Si Primer  Laica

Fool Day ants, lie, | ate dia de
mouse, the abril,
spider, whole Dia de
pie, pie by los Ino-
kitchen,  myself. centes
school
First of  Ballad Si May, The hum 4 versos Si Primero Laica
May month,  of de
bee, buzzing mayo

breeze, bees,

baby the chirp

birds of little
baby
birds.

Fuente: Elaboracion propia.

Segun los datos extraidos de cada una de las siete rimas anali-
zadas, a excepcion de una que trata un tema no afin al mundo
de la educacién infantil (la titulada Good Friday) todas las demas
cumplen los parametros para ser utilizadas en el aula de inglés
en esta etapa educativa y fomentar la competencia comunicativa
intercultural porque tienen un vocabulario y unas estructuras
lingiiisticas asequibles y significativas para este alumnado; su ex-
tensién no es excesiva, pues no superan los nueve versos, por lo
que serd mas facil memorizarlas. Ademds, con ellas se pueden
tratar diversas festividades de los paises de habla anglosajona; en
consecuencia, se trabajan los contenidos culturales vinculados a
la lengua.

2.4. Conclusion

Fomentar la competencia comunicativa intercultural entre el
alumnado de inglés de educacion infantil es un objetivo abarca-
ble que el profesorado de lengua extranjera puede establecer a
través de recursos literarios de tradicion anglosajona, como las
rimas de tradicién oral denominadas nursery rhymes, debido a
que son recursos auténticos, existentes en la vida real de los ha-
blantes de lengua inglesa, utilizados durante siglos para ensenar
y entretener a los y las ninas nativas de la lengua inglesa. Por
ello, estas rimas estidn impregnadas de contenidos culturales que
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se transmiten recitindolas y dramatizandolas, asi como realizan-
do actividades con el vocabulario y expresiones contenidos en
ellas, como juegos de indole variada que favorezcan su practica.
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Abstract

The aim of this study is to improve the cultural and linguistic competence of
undergraduate students through a telecollaborative project. In this respect,
this chapter attempts to identify the students' prior knowledge of Education
for Sustainability and make them familiar with the Agenda 2030 and the Sus-
tainable Development Goals (SDGs) through the design of a CLIL didactic pro-
posal. Based on a quantitative methodological approach, statistical analyses
were used through the implementation of pre and post questionnaires to 42
students from the University of Alicante. The results obtained show that stu-
dents' prior knowledge of Education for Sustainability is low. On the other
hand, after the project was implemented, the students started working with
the SDGs and the 2030 Agenda had been very enriching for them as future
primary school teachers. Likewise, most of them agreed that the telecollabora-
tive experience had been beneficial to improve their cultural and linguistic
competence. The implementation of this didactic proposal was perceived by
students as an innovative way to carry out the lessons.

Keywords: ODS, CLIL, Telecollaboration, cultural competence, linguistic com-
petence.
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3.1. Introduction

Nowadays, the concept of Sustainable Education is considered
one of the main cross-curricular topics that should be included
in Primary school lessons, as the Spanish Government pledged
in 2015 to accomplish the objectives established by the Agenda
2030 and the Sustainable Development Goals (SDG) (Negrin &
Marrero, 2021). In terms of education, according to Montero
(2021), the main action-oriented plan for the integration of the
Agenda 2030 and the SDGs is the application of the latest Span-
ish educational law (LOMLOE, 2020). Consequently, this edu-
cation law intends to promote the fourth objective of the Agenda
2030, with the purpose of guarantee quality education world-
wide, based on equality and integration policies, as it is consid-
ered the only possibility to achieve the rest of the objectives de-
manded by the United Nations (UN) (Arnaiz, 2019).

The official curriculum in higher education also contemplates
the incorporation of Sustainable Education as part of some sub-
jects. Several universities have already implemented this kind of
project related to the Agenda 2030 and SDGs (Garcia & Herranz,
2021), especially in Education degrees, as they appear to contrib-
ute towards powerful and innovative strategies for the education-
al context (Garcia, Jiménez & Azcarate, 2020). Furthermore, this
action plan designed by the United Nations attempts to transmit
the importance of solving the current problems worldwide mak-
ing use of a cultural perspective (Giammatteo & Obaya, 2018)

For example, this issue has been incorporated into the Con-
tent and Language Integrated Learning (CLIL, henceforth) sub-
ject during the academic course 2021-2022. CLIL is a dual-focus
educational method that consists of teaching the content of the
subject at the same time as foreign language skills are being de-
veloped, giving equal importance to both of these aspects. This
methodology emphasizes the importance of the 4 °Cs Frame-
work (Content, Communication, Cognition and Culture) as a basic
structural background applied to plan CLIL lessons (Coyle,
Hood & Marsh, 2010; Mehisto, Marsh & Frigols, 2008). It is es-
sential to include the 4 °Cs framework in the current research, as
both the linguistic (communication) and the cultural compe-
tences (culture) are involved. Therefore, as communication pre-
tends to encourage the students to use the language and develop
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their own knowledge and skills, while culture focuses on those
aspects related to citizenship and personal or global understand-
ing in terms of cultural diversity (Mateo-Guillén, Martinez-Roig
& Berenguer. 2021). To improve students’ foreign language pro-
ficiency, the CLIL method requires focusing on the meaning
rather than on form, thus giving learners abundant language in-
put adapted to their own levels, facilitating meaningful exchang-
es in interactive activities (telecollaboration projects) and sup-
porting students during the learning process to succeed in lan-
guage comprehension (Escobar, 2019).

Teaching culture through a foreign language can be interpret-
ed as a possible means to improve students’ motivation by high-
lighting differences among cultures, which will engage them in
the learning process (Barreto, 2018). This author also suggests
that students should be aware of the wide variety of English dia-
lects that exist all over the world. In that respect, teachers should
prepare them to be able to communicate with other speakers
around the world, independently of their accent or costumes, as
the cultural competence goal is to foster respect, tolerance and
empathy among global citizens. This means that educators
should evolve to apply a methodology in which culture and lan-
guage merge together. So, as Karin Elizabeth Graham states
(2019), teachers should transform themselves into coaches to
guide the students’ learning processes. According to Mary Marga-
ret Hawkins (2018), there are six stages to consider different cul-
tural knowledge as one’s own. To achieve this goal students
should be exposed to their environment for an extended period
because a short one will probably not have any effect on their
knowledge and beliefs.

In relation to Agenda 2030 and SDGs, it must be said that
culture represents an essential role towards the achievement of
their main objectives, as it requires the participation of world-
wide citizens from different societies. For that reason, cultural
aspects need to be met for the purpose of get closer to people
(Arrellano-Velazquez, 2021). However, Agenda 2030 and SDGs
also contribute to empowering culture worldwide, as both of
them present a dependent relationship (Vries, 2020) in which
communication also has an essential importance. All together,
let us make visible themes, such as racial equality or rights in dif-
ferent societal contexts, among others (Cabral & Galvao, 2022).
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Finally, for the purpose of fully comprehending the impor-
tance of culture in this context, it is essential to cite the following
definition:

Culture is the whole complex of distinctive spiritual, material, intel-
lectual and emotional features that characterise a community, soci-
ety or social group. It includes not only arts and literature, but also
modes of life, the fundamental rights of the human being, value
systems, traditions and beliefs. Culture encompasses the living or
contemporary characteristics and values of a community as well as
those that have survived from the past. (Yildirim et al., 2019, p. 10)

3.2. Telecollaboration and Sustainable
Development Goals (SDGs)

The concept of telecollaboration establishes that these online
forms of working are not new as they appeared around two dec-
ades ago (Barbosa & Ferreira, 2021). However, the limiting situ-
ation generated by covid-19, reduced the movement possibilities
around the world, forcing people to make use of these virtual
practices which allowed people to keep in touch with others liv-
ing in any part of the world. To further explore the possibilities
of creating real learning contexts and meaningful and real-life
tasks to improve communicative competence, language teachers
integrated the concept of interculturality in Second Language
Learning. In this attempt, language teachers and researchers es-
tablished telecollaborative projects in which individual students
or entire classes could engage in activities and conversations
with expert speakers in the target language (O'Dowd, 2014;
Helm, 2015).

Computer-mediated Communication presents an enormous
potential that has not been fully developed yet in our class-
rooms. In O’Rourke’s (2007:42) words: «If CMC has yet to be
widely adopted in the classroom, it is perhaps because the domi-
nant pedagogical environment is not currently suited to its full
exploitation». Robert O'Dowd (2014:123) defined the concept
of «telecollaboration» as «the application of online communica-
tion tools to bring together classes of language learners in geo-
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graphically distant locations to develop their foreign language
skills and cultural competence through collaborative tasks and
project work». Another relevant definition of telecollaboration
was proposed by Melinda Dooly (2017: 169) who defined this
concept as «the process of communicating and working together
with other people or groups from different locations through
online or digital communication tools (e.g., computers, tablets,
cell phones) to coproduce a desired work output».

In this respect, the web 2.0 offers a form of synchronous or
asynchronous communication between members of different
contexts and cultures that is becoming increasingly popular in
the educational context. Belz (2003:2) on her part, also high-
lighted that telecollaboration «involves the application of global
computer networks to foreign (and second) language learning
and teaching in institutionalized settings» and identified the
main features of second language telecollaboration by stating
that it should be «institutionalized, electronically mediated cul-
tural communication under the guidance of an expert (i.e.,
teacher) for the purposes of foreign language learning and the
development of cultural competence» (ibid). Therefore, it could
be considered an excellent instrument for teachers to facilitate
the language learning process because it can be used as a tool to
reinforce the information accessed, to provide additional materi-
als or to offer extra support to students. Nowadays, the interest
in virtual exchange has increased dramatically in recent years; it
has become fundamental in promoting interculturality in for-
eign language teaching.

The incorporation of telecollaboration projects may be a very
useful tool for the introduction of Sustainable Education in
class. In relation to the Education for Sustainable Development,
telecollaboration can be beneficial as it keeps students in touch
with universities worldwide, favoring their sharing of best prac-
tices and their growth of critical thinking (Garcia, 2020; Sevilla
& Haba, 2016). Furthermore, working the Sustainable Develop-
ment Goals (SDG) with Higher Education students benefits the
development of their social and civic competence, their foreign
language abilities and their cooperative learning aptitudes (Pradas-
Esteban, Ferndndez-Molina & Mateo-Guillén, 2022).
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3.3. Objectives and Research Questions

The main objectives of this study are:

1. Identify students’ prior knowledge on Education for Sustain-
ability.

2. Design a CLIL didactic proposal based on Agenda 2030 and
the Sustainable Development Goals (SDGs) to improve stu-
dents’ cultural competence and social awareness.

3.Improve students’ cultural and linguistic competences
through telecollaborative projects.

The research questions resulting from this study are:

1. Are students familiarized with the goals and purposes of the
Agenda 2030 and Sustainable Development Goals (SDGs)?
2. Do students consider SDGs and Agenda 2030 interesting top-
ics for their CLIL units? Does this topic selection help to im-
prove their cultural competence, and social and citizenship
awareness?

3. Do students consider telecollaborative projects to be effective
environments to improve their cultural and linguistic compe-
tences?

3.4. Method

Prior to the development of the CLIL units, quantitative data col-
lection strategies were implemented to obtain numerical propor-
tions on the participants’ relationship with Education for Sus-
tainability, Culture and Telecollaborative projects by implement-
ing a pre and a post test. After the distribution of the pre-test, the
final project of the course was presented to CLIL students to be
carried out in groups of two to four people. This project, as men-
tioned above, was strictly related to the importance of Education
for Sustainability in the field of Primary Education. The students
had to select a year of this educational stage, as well as one of the
Sustainable Development Goals (SDGs) proposed by the United
Nations Environment Programme (UNEP) (https://www.unep.
org/). Then, they related their goal with one of the subjects of
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the official primary education curriculum, creating a CLIL unit,
in which, in addition to working on these contents, English
would be the vehicular language of the classroom.

On the other hand, parallel to the development period of the
CLIL units on Agenda 2030 and SDGs, a telecollaboration pro-
ject was implemented with CLIL students from the University of
Alicante and the University of Castilla-La Mancha (UCLM). In
this project, the development of the students’ cultural compe-
tence was promoted, where they worked on Education for Sus-
tainability with students from other universities through the in-
teraction offered by virtual exchanges. The telecollaborative ex-
changes that took place between CLIL students from both
universities took place during four two-hour sessions and al-
lowed them to appreciate the value of cultural exchanges and
communication in a virtual environment. It should be noted
that the interactive activities always took place between the same
working groups from both universities. Once the different
groups of students developed the CLIL units, they presented
them to their peers, determining how they incorporated the Sus-
tainable Development Goal (SDG) previously chosen, as well as
the strategies and activities they designed to highlight the impor-
tance of their SDG for today’s society. Finally, the students an-
swered a post-test to check if the study’s objectives had been met.
This post-questionnaire was related to the viability of the previ-
ously described educational practice, considering its applicabili-
ty to their future professional environment, i.e., the Primary Ed-
ucation classroom.

3.5. Participants

For this research, the sample was integrated by students of two
Spanish Universities (University of Alicante and University of
Castilla La-Mancha). In first place, the sample of the University
of Alicante was formed by 42 °Content and Language Integrated
Learning (CLIL) students, in their third year of Primary Teaching
Degree coursing the English specialty at the University of Ali-
cante. It was formed by 26 females and 16 males. The following
Table shows the main information regarding the gender sample.
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Table 3.1. Gender classification sample. University of Alicante.

Ne %
Total participants 42 100
Female participants 26 61.9
Male participants 16 38.1

Source: Authors' own creation.

In the case of the University of Castilla La-Mancha, the sam-
ple was formed by 21 students studying the third course of Pri-
mary Teaching Degree in the English specialty. In total, there
were 16 female participants and 5 male participants.

Table 3.2. Gender classification sample. University of Castilla-La Mancha.

Ne %
Total Participants 21 100
Female participants 16 76.2
Male participants 5 23.2

Source: Authors' own creation.

Moreover, regarding the University of Alicante, the predomi-
nant age range of the CLIL students who participated in this re-
search was between 18-25. This information is presented in the
table below:

Table 3.3. Classification according to participants' age ranges sample.
University of Alicante.

Ne. Total % Total
18-25 40 95.2
25-35 1 2.4
35-45 1 2.4
45-55 0 0
55-65 0 0
+65 0 0

Source: Authors' own creation.
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At the University of Castilla-La Mancha, the predominant age
range of respondents was 18-25, as there was just one partici-
pant who was between 25 and 35.

Table 3.4. Classification according to participants' age ranges sample.
University of Castilla-La Mancha.

Ne. Total % Total
18-25 20 95.2
25-35 1 4.8
35-45 0 0
45-55 0 0
55-65 0 0
+65 0 0

Source: Authors' own creation.

3.6. Instruments

To answer the RQs of our study, regarding the instruments used
along the data collection process, it should be pointed out that
these instruments were used before and after the didactic experi-
ence in which the CLIL students were involved. For that reason,
a pre-test and a post-test were carried out to monitor the contri-
butions of the sample.

Focusing on the instruments implemented to gather informa-
tion from the university students, Likert scales were chosen as
the most appropriate ones as the study aims to identify the levels
of agreement according to the statements based on the Agenda
2030 and the telecollaboration experiences.

In relation to the pre-test distributed to the 42 °CLIL partici-
pants, it was designed to obtain quantitative results, making use
of a 19 items Likert scale. Along with this pre-test, the impor-
tance of students’ prior knowledge about Education towards Sus-
tainability, Agenda 2030 and the Sustainable Development
Goals (SDGs) was highlighted as well as the role of telecollabo-
ration projects that facilitate the information exchange with peo-
ple from all over the world through virtual collaborative envi-
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ronments. In this study, those telecollaboration virtual exchang-
es were carried out with CLIL students at the University of
Castilla-La Mancha (UCLM) who were coursing the subject si-
multaneously and following the same methodology as the one
used at the University of Alicante (UA).

Regarding the research instruments, the pre-test Likert scale
(1. Strongly agree - 5. Strongly disagree) was used to collect the
information related to the first objective of the study, based on
the students’ prior knowledge about SDGs and Telecollabora-
tion. However, the post-test (Likert scale) data collection gave
answers to the second and third research objectives. Additional-
ly, it needs to be said that all the instruments used in the investi-
gation have been distributed to students in a digital format,
making use of the Google Forms platform. The form link was
uploaded to the UA virtual campus and students could click
there to get access, including a short description of the question-
naire’s purpose. Furthermore, according to the Cronbach Alpha
Coefficient calculated in Excel, the reliability of the Likert scales,
designed for the pre and post-test was 0.98 and 0.97, respective-
ly. Consequently, both scales present excellent reliability due to
their proximity to 1.

Regarding the pre-test and post-test, different objectives were
planned for each of them. In the case of the pre-test, the main
aim was to collect data related to the students’ prior knowledge
of Agenda 2030 and Sustainable Development Goals, and tel-
ecollaboration experiences, as well as the possible applications
they could imagine for their future primary lessons. Otherwise,
the post-test pretended to check if students had acquired at least
the most basic concepts concerning sustainability and virtual ex-
changes. Additionally, both of these questionnaires were validat-
ed by considering their effectiveness for the study scope. The
questions were revised by an expert on the topic and on the elab-
oration of these kind of instruments, who suggested some
changes on the statements of the Likert scales for the purpose of
get better results and avoiding questions that are similar and do
not contribute to get the results expected.
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3.7. Procedure

The data collected through the Likert scale was analyzed in dif-
ferent frequency tables that helped to identify the predominant
trends of the different aspects that were taken into consideration
for the current investigation considering the objectives planned
at the beginning of the study. Finally, in relation to the method-
ological action plan, once all the students’ replies were collected
from all the data collection instruments, the graphic representa-
tion and the results’ analysis took place. After that, conclusions
were drawn from the results previously analyzed.

The research was conducted in compliance with the ethical
standards required for research involving human subjects, re-
specting the basic principles set out in the Declaration of Hel-
sinki and the code of good practice in research at the University
of Alicante. All the information collected from the students was
anonymous, having signed and accepted the conditions includ-
ed in the informed consent form distributed by the University of
Alicante.

3.8. Results

In the first place, the quantitative analysis of the pre-test and
post-test Likert scales was carried out, to present the descriptive
statistics of those questions that were considered relevant and
strictly related to the general and specific objectives of this study,
as well as to the research questions.

Regarding the UA participants’ previous knowledge in terms
of the main objectives of Agenda 2030, 46 % of students did not
know anything about A30 and SDGs, and 39 % were not sure.
However, 4 % considered they knew its main objectives. In the
post-test, just 3% of the respondents strongly agreed about still
not understanding the purpose of this Agenda, 3 % agreed and
10 % were still insecure. However, 54 % of participants did not
agree about what this ONU initiative consisted of and the 30 %
strongly disagreed. This information is illustrated in Figure 3.1.
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Figure 3.1. Pre and post-test questions about students' degree of familia-
rization with the SDGs topic. University of Alicante.
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Source: Authors' own creation.

In the case of the UCLM participants, their pre-test results
show that 5% strongly agreed regarding the idea of knowing the
main objectives of the Agenda 2030 and the SDGs, the 9%
agreed and the 29 % were unsure. On the other hand, 9 % disa-
greed and the majority (48 %) strongly disagreed.

In relation to their post-test, the 9 % UCLM students agreed
that they still did not know the main objectives of the Agenda
2030 and the SDGs and the 23 % were unsure. However, 29 %
disagreed and 33 % strongly disagreed.

Figure 3.2. Pre and post-test questions about students' degree of familia-
rization wirh the SDGs topic. UNiversity of Castilla-La Mancha.
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Source: Authors' own creation.
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In relation to how to work through the Agenda 2030 and the
SDGs would improve students’ cultural competence, in the UA
pre-test the majority of participants were insecure about it
(57 %), and 11 % strongly disagreed. Nevertheless, 11 % of par-
ticipants agreed and the other 11 % strongly agreed.

After the didactic proposal, regarding participants’ improve-
ment of their cultural competence after the CLIL projects, 60 %
of the students strongly agreed and also 37 % of them agreed.
Nonetheless, 3 % felt insecure.

Figure 3.3. Pre and post-test questions about the relevance of the SDGs
topic to students' cultural competence development. University of Ali-
cante.

Graph 5. Question 9 (pre-test). Graph 6. Question 3 (post-test).
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Source: authors' own creation.

According to the UCLM pre-test results, the 19 % of the stu-
dents strongly agreed on the cultural competence improvement
derived from the incorporation of the SDGs in the CLIL class-
room, the 29 % agreed and the 52 % were unsure, but there
weren't respondents disagreeing or strongly disagreeing.

After the preparation of the didactic units, 33 % strongly
agreed, 43 % agreed and the 24 % were unsure. As in the pre-test,
nobody disagreed or strongly disagreed.
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Figure 3.4. Pre and post-test questions about the relevance of the SDGs
topic to students' cultural competence development. University of Castilla
La-Mancha.

Graph 7. Question 9 (pre-test). Graph 8. Question 3 (post-test).
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Regarding the telecollaboration projects at the University of
Alicante, initially, 7% of the respondents strongly agreed to be fa-
miliarized with them and 43 % agreed. However, 27 % of respond-
ents were insecure, 12 % disagreed and 11 % strongly disagreed.

In the post-test, 37 % of participants strongly agreed that the
telecollaboration projects helped to improve their cultural and
linguistic competences. Also, 53 % agreed with this fact. In spite of
all the above, 7% of respondents were insecure and 3 % disagreed.

Figura 3.5. Pre and post test questions about telecollaboration and cultu-
ral and linguistic competences. University of Alicante.
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Source: Authors' own creation.
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Regarding the initial results of UCLM students’ familiariza-
tion with telecollaboration, 9 % strongly agreed, 33 % agreed
and 29 % were unsure. On the contrary, 10% disagreed and
19 % strongly disagreed with that statement.

After presenting their CLIL units and carrying out the telecol-
laboration experiences, 38 % strongly agreed on the importance
of incorporating the telecollaboration projects towards the im-
provement of cultural and linguistic competences. Also, the 34 %
agreed while the 23 % were unsure and the 5 % disagreed.

Figure 3.6. Pre and post test questions about telecollaboration and cultu-
ral and linguistic competences. University of Castilla-La Mancha.
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3.9. Discussion

Initially, it must be said that the results presented above corre-
spond to those pre-test and post-test questions that better fit the
needs of the present study, but they are just a part of a total of
two questionnaires that consider other aspects related to the
Agenda 2030 and SDGs in the CLIL classroom.

This study carries out an analysis of the incorporation of Tel-
ecollaboration in the CLIL classroom at the university to give
students the possibility to cooperate in geographically distant lo-
cations with the aim of developing students’ cultural compe-
tence and their foreign language skills through collaborative
tasks and project work. The results obtained in the analysis are
very similar in both universities. Regarding the first objective
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which focused on the identification of students’ prior knowl-
edge, it can be observed that there is an evolution between the
initial moment when students from both universities did not
know practically anything related to the SDGs and Agenda 2030.
However, once they worked on this topic, their perception was
of security and familiarity with it, motivating them to make a
change at a global level.

In this way, in relation to other research, more and more
Spanish universities are implementing the Sustainable Develop-
ment Goals (SDGs) in their training programmes, which con-
tributes to the transformation of the society in which we live.
(Garcia & Herranz, 2021). In the same vein, and in line with
other studies, the implementation of didactic proposals related
to the 2030 Agenda improved students’ knowledge about con-
tent in Education for Sustainability and their cultural skills
(Arrellano-Veldzquez, 2021), as well as towards the develop-
ment of meaningful teaching-learning strategies (Garcia, Jimé-
nez & Azcarate, 2020)

Other research also supports the benefits of using a project-
based methodology to engage students in the use of Agenda
2030 and the SDGs. In this vein, according to Giammatteo and
Obaya (2018), this way of working in the classroom favours the
acquisition of knowledge, as well as the transmission of the im-
portance of social awareness regarding the problems that society
is currently facing.

According to the second and third specific objectives of this
research, the results were also very similar in both universities as
there was a higher level of involvement of learners in the devel-
opment of the CLIL units through this virtual modality. Accord-
ing to the results presented above, it can be seen that half of the
sample was unaware of telecollaboration projects for education-
al purposes prior to the didactic proposal, probably as a conse-
quence of the lack of training in digital competence. Thanks to
telecollaboration, there is an evolution in the students’ percep-
tion of this way of working, for the creation of their CLIL units
on Agenda 2030 and SDGs. Moreover, the results emphasized
the use of telecollaboration in the field of Higher Education to
improve students’ cultural and linguistic competences.

As demonstrated in this study, other authors also consider the
benefits of using telecollaborative projects in higher education
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classrooms (O'Dowd, 2014; Helm, 2015). This virtual collabora-
tion makes it easier to meet students from other universities,
with whom they can exchange their opinions on the topic they
are working on. In this way, the students who contributed to the
development of their own social awareness and critical thinking
through virtual interactions with other students, benefiting from
each other’s personal experiences (Sevilla y Haba, 2016; Garcia,
2020).

The main limitations of our proposal were the speed with
which the implementation of the didactic proposal on Educa-
tion for Sustainability had to be carried out, as a consequence of
the academic calendar of the University of Alicante. This fact im-
peded a more in-depth study of the telecollaboration projects,
which were also affected by other difficulties, including language
barriers due to the fact that the exchanges were carried out in
English, and organizational limits, because both universities
only had the same subject at the same time once a week.

As future lines of research, following the high levels of motiva-
tion observed in students when working on SDGs through CLIL
methodology and telecollaborative projects, further work could
be done on the application of Education for Sustainability at the
institutional level. In other words, promoting the inclusion of the
2030 Agenda and the SDGs in the curricula of Higher Education
Institutions in Spain in order to offer higher quality education to
their students in terms of social awareness and interculturality.

3.10. Conclusions

The implementation of this didactic proposal in Higher Educa-
tion classrooms indicated that beyond the engagement of stu-
dents and the development of certain skills, significant changes
were observed in terms of content acquisition. Prior to the di-
dactic proposal, students started with a very basic knowledge of
the Agenda 2030 and the SDGs. Therefore, throughout the pro-
grammed sessions, it was possible to observe a clear evolution in
their knowledge of the actions necessary to achieve a sustainable
world. This evolution in pupils’ knowledge brings them closer to
acquiring a greater social conscience in terms of actions aimed at
protecting the planet.
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The use of telecollaborative projects as a digital tool comple-
mentary to the development of CLIL units based on the SDGs also
was related to the increase in learners’ cultural competence. The
possibility of interaction and exchange of opinions with students
from different Higher Education Institutions that this type of virtu-
al collaboration offers increased the involvement of students in the
planning and development of their final projects. Telecollabora-
tion is therefore implicated in the development of social and civic
awareness, as students engage in exchanges with their peers that
favour the personal enrichment of these skills and competences.
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Abstract

This chapter examines the pivotal role of pronunciation instruction in English
teacher training, advocating for a shift from traditional native-speaker-centric
paradigms to a more inclusive, pluricentric approach. Emphasizing intelligibil-
ity over phonetic accuracy, the chapter explores the significance of diverse
English accents, both native and non-native, in fostering intercultural com-
municative competence. Drawing on theoretical frameworks such as Global
Englishes (GEs), World Englishes (WEs), and English as a Lingua Franca (ELF), it
argues for the incorporation of accent diversity into teacher training curricula
to enhance learners' cultural awareness and communication skills. By high-
lighting the sociolinguistic dimensions of pronunciation, the chapter challeng-
es longstanding biases favouring native English accents, proposing a peda-
gogical approach that prepares future teachers to engage with the multilin-
gual and multicultural realities of global English usage. The chapter also
addresses practical recommendations for integrating diverse accents into
classroom instruction, particularly in contexts like Spain, where recent reforms
show promise in promoting intercultural competence. In conclusion, it empha-
sizes the need for a comprehensive, dynamic model of pronunciation instruc-
tion that reflects the linguistic and cultural diversity of English worldwide.
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4.1. Introduction

Despite its importance in fostering communicative competence,
the teaching and learning of pronunciation in English teacher
training programmes has not always received the attention it de-
serves. In parallel, research continues to provide a valuable
framework for understanding global challenges in pronuncia-
tion instruction. As an example, Grant and Brinton (2014) argue
that pronunciation, the core of speaking, has often been regard-
ed as a less essential aspect of language learning compared to
other skills, with its teaching marginalized in curricula world-
wide: the ‘Cinderella’” of the four skills. In their experience, this
stems from insufficient teacher training and a historical empha-
sis on native-like accents, rather than on intelligibility. These au-
thors highlight that effective communication-oriented pronun-
ciation teaching should go beyond phonemes, placing more em-
phasis on suprasegmental features such as rhythm, stress, and
context, while also exposing learners to diverse accents. On her
part, Derwing (2010) criticizes communicative approaches to
teaching English that tend to prioritize fluency over phonetic ac-
curacy, drawing attention to the need for a more balanced ap-
proach that also considers intelligibility. Despite the contrasting
views exemplified by these two quotes, most scholars in the cur-
rent paradigm advocate for realignment towards intelligibility,
stressing that the primary goal for additional language learners
should be effective communication in the context of increasingly
multilingual and multicultural learning environments (Hoder
et al., 2021), rather than attempting to replicate native speakers’
accents unsuccessfully.

4.2. Objectives

This chapter sets out to explore the multifaceted role of speak-
ing, particularly pronunciation, in English teacher training, em-
phasizing both the pedagogical implications and the necessity of
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embracing accent and cultural diversity. Although the chapter
acknowledges the usefulness of adhering to a model, namely Re-
ceived Pronunciation (RP) or General American (GA), it ulti-
mately seeks to challenge traditional practices that have either
ignored pronunciation instruction, or prioritized these main ac-
cents as the sole source of input in the process of teaching to
speak. The chapter is twofold in focus, as it aims:

1. To underscore the importance of increasingly exposing learn-
ers to the diversity of English accents worldwide, both native
and non-native, while emphasising the enriching multicultur-
al dimensions of pronunciation.

2. To suggest specific pronunciation approaches to enhance stu-
dents’ exposure to non-native accents while simultaneously
fostering their intercultural competence.

The chapter begins by exploring the sociolinguistic realities
that define English as a pluricentric language, drawing attention
to the diverse contexts of its use. It then examines the historical
emphasis on native-speaker norms in pronunciation teaching
and advocates for a shift toward intelligibility and accent diver-
sity. Theoretical frameworks such as Global Englishes (GEs),
World Englishes (WEs), and English as a Lingua Franca (ELF) are
discussed as foundations for a culturally open approach, along
with an analysis of how perceptions of accents influence class-
room practices and strategies that foster inclusivity. The follow-
ing section presents a case of pronunciation instruction in Spain,
addressing specific challenges and recent reforms, and proposes
a pedagogical approach that incorporates Global English Lan-
guage Teaching (GELT) principles to enhance intercultural com-
petence through exposure to diverse accents. The chapter con-
cludes by synthesizing these insights and reflecting on the didac-
tic consequences of implementing linguistic and cultural
diversity in the teaching of English pronunciation.
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4.3. Theoretical Frameworks: Sociolinguistic
Realities of English worldwide

The demographic spread of English illustrates its complexity as a
global language. Scholars such as Crystal (2003), Jenkins (2015)
and Rose and Galloway (2019) have contributed to our under-
standing of how English has evolved. These studies reinforce the
importance of recognizing the multilingual and pluricentric na-
ture of English today, moving beyond traditional native-speaker
norms in favour of a more inclusive and context-sensitive ap-
proach to English language teaching. As the global usage of Eng-
lish continues to rise, especially in countries where it is not the
primary or official language, it becomes essential to rethink the
fashion English should be taught and understood, accepting its
role as a dynamic and adaptable lingua franca.

Building on this idea, the legal status of English can be classi-
fied into three categories based on its role within each country:
de jure, de facto, or none. ‘De jure’ refers to countries where Eng-
lish is officially recognized by law, such as India or Nigeria,
where it is used in government, education, and business. ‘De
facto’ applies to countries where English is widely spoken and
often used in daily life but lacks official legal status, as in the
case of the United States. To conclude, the ‘none’ category repre-
sents countries where English has no official status and is typi-
cally learned as a foreign language, such as Japan or China.

In addition to understanding its legal status, Kachru et al.’s
(2006) Three Circles Model of English categorizes countries based
on their use of the language. The Inner Circle encompasses coun-
tries where English is the native language and the primary form
of communication, such as the United Kingdom, the United
States, and Australia. The Outer Circle consists of countries
where English functions as a second language and plays a key
role in formal and institutional contexts, as is the case of India,
Nigeria, and the Philippines. The Expanding Circle refers to na-
tions where English is not an official language but is widely
taught and used as a foreign language, namely Japan, China, and
Russia, among others. In The Handbook of World Englishes (2006),
Kachru and colleagues outlined this model to highlight the man-
ner in which English has spread globally and is used differently
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across regions. While the Inner Circle represents roughly 400
million native speakers, the Outer and Expanding Circles together
account for over two billion English users. This contrast stresses
the growing worth of English as a global lingua franca, facilitat-
ing communication across diverse linguistic and cultural bound-
aries, beyond the norms of native English-speaking countries.

4.4. Reimagining English Pronunciation: From
Native-Speaker Norms to Accent Diversity

While RP and GA have traditionally dominated as the ‘standard’
models of English, recent sociolinguistic research (Britain, 2017;
Trudgill, 2008) emphasizes the evolving nature of elite accents
such as RP, as well as the significant variability across different
social, regional, and ethnic groups. This shift calls for a more nu-
anced understanding of English accents, one that moves beyond
RP’s historical associations with the British upper class. In doing
so, language instruction can better reflect contemporary linguis-
tic realities, fostering a more inclusive and dynamic approach to
teaching English that embraces accent diversity as part of effec-
tive communication skills development.

In line with a more inclusive approach to pronunciation
teaching, Mahboob's (2024) work provides an insightful per-
spective that is directly relevant to the objectives of this chapter.
His critique of traditional frameworks offers a more adaptable
view on how English pronunciation, as the core of the speaking
skill, should be taught and understood in diverse educational
contexts. Mahboob introduces a three-dimensional framework
that emphasizes the interaction of users, uses, and modes of
communication. This model considers language as inherently
fluid, shaped by both global and local environments. Mahboob
draws attention to how mismatches between students’ linguistic
backgrounds and the academic language demands of their con-
texts can hinder both participation and achievement.

Concerning teacher training, Mahboob’s framework under-
scores the need to prepare educators to address not only the for-
mal variations of English (such as pronunciation and grammar)
but also its pragmatic aspects. This is particularly important in
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contexts such as Spain, where pre-primary and primary teachers
work with learners from increasingly diverse linguistic and cul-
tural backgrounds. Mahboob claims that the goal of teaching
pronunciation should not be to eliminate accents or impose ho-
mogeneity, but to foster equitable education through Transling-
ual English Language Pedagogy (TELP). In his view, TELP bridges
linguistic gaps by validating students’ linguistic repertoires and
incorporating local languages and accents into classroom prac-
tices. This approach aligns with this chapter’s emphasis on em-
bracing accent diversity and critiquing the cultural assumptions
rooted in pronunciation teaching.

Mahboob also addresses a key issue of this chapter: the ne-
glect of oral communication in teacher training curricula. His
work provides a theoretical foundation for rethinking pronunci-
ation teaching as part of a dynamic, culturally sensitive pedago-
gy. For instance, his critique of the prioritization of native-
speaker norms in English language assessments like Cambridge
and TOEFL exams stresses the need for reform in evaluation
practices that marginalize non-native accents and oral skills.
With the incorporation of Mahboob’s framework and TELP
principles, this chapter advocates for accent diversity and lays
the groundwork for future teachers to empower their students
linguistically and culturally.

4.5. The plausible integration of Global Englishes,
World Englishes, and ELF Frameworks

The integration of Global Englishes for Language Teaching
(GELT) (Rose & Galloway, 2019) into the discussion of WEs and
ELF highlights the need to rethink traditional ELT approaches in
light of English’s global evolution providing strategies for curric-
ulum innovation, teacher education, and material development.
Both Jenkins’ (2015) exploration of WEs and ELF, and Rose and
Galloway’s (2019) GELT framework, support moving beyond
native-speaker norms to embrace linguistic diversity and pluri-
centricity in ELT. These frameworks challenge traditional TESOL
paradigms by illustrating the fashion English functions as a dy-
namic, global lingua franca.
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Accent diversity, a central theme of GELT, plays a critical role
in rethinking English oral communication instruction. Including
regional varieties, such as Indian or Singapore English, will ena-
ble educators to better reflect the sociolinguistic realities of Eng-
lish learners. As GELT argues, integrating learners’ L1s and L2s
enriches teaching and challenges biases that favour traditionally
prestigious native English varieties like RP and GA. While diffi-
culties remain, such as resistance within testing systems and a
need for more practical resources, there is a clear move toward a
pluricentric approach that values intelligibility and cultural in-
clusivity. These insights provide a foundation for incorporating
WEs, ELF, and GELT into a modern framework for English pro-
nunciation and accent diversity, aligning ELT with the realities of
English as a global language.

While this chapter underlines the importance of integrating
diverse accents and cultural perspectives into the ELT curricu-
lum, it is also essential to recognize practical constraints, particu-
larly in bilingual (Catalan and Spanish) regions such as the Va-
lencian Community. At the pre-primary and primary levels,
where students have limited exposure to English, adopting a
phased approach may be more effective. In this context, lan-
guage assistants already play a key role in introducing additional
accents and cultures into classrooms across different educational
levels. Their presence offers a valuable opportunity to provide
learners with authentic exposure to a variety of Englishes, help-
ing to expand linguistic and cultural awareness. Yet, this oppor-
tunity is often underutilized, as many language assistants are
neither explicitly encouraged nor trained to showcase the socio-
linguistic diversity of English or to connect their accents and cul-
tural backgrounds to meaningful classroom activities (Bucking-
ham, 2019). Schools could more effectively align with the prin-
ciples of GEs and prepare students for the realities of ELF
(Medina & Otto, 2022) by integrating language assistants more
purposefully within a structured pluricentric ELT framework.

Starting with RP and/or GA, using Underhill’s (2005) phone-
mic chart and a tailored phonics approach for Spanish learners
can provide a solid foundation for early pronunciation instruc-
tion. As students advance through the school system, educators
can steadily introduce a broader range of accents and their asso-
ciated cultural contexts. This graduated exposure ensures that by
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the end of secondary education, learners will have engaged with
the diversity of English varieties and their sociocultural implica-
tion, extending their understanding of English beyond the con-
venient RP (England) and GA (US/Canada) paradigms. This ap-
proach, supported in the chapter, seeks to balance pedagogical
viability with the broader aim of fostering cultural and linguistic
inclusivity in English language education.

4.6. Perceptions of Accents in
English Language Teaching

The diversity of English accents in the context of global commu-
nication remains a central theme in ELT. Boonsuk and Fang
(2024) propose a paradigm shift that recognizes the pluricentric
and dynamic nature of English, particularly due to WEs and ELF
frameworks. Their study provides insights into how internation-
al students from diverse linguistic and cultural backgrounds per-
ceive their own and native English accents, revealing persistent
loyalty to native-speaker norms as the ‘golden standard’ despite
the increasing roles of English as a global language.

These findings align with broader trends observed in ELT. Au-
thors such as Tarnopolsky et al. (2021) recommend embracing
‘global English accents’ as normative, while Boonsuk and Fang
(2024) highlight the critical need for ELT to challenge rooted na-
tive ideology. Students often view native English speaker (NSE)
accents as aspirational, perceiving their own accents as deficient.
Such attitudes are shaped by an ELT landscape still heavily influ-
enced by native-centric models and materials.

The implications of these perceptions extend to pedagogical
practices. Boonsuk and Fang (2024) encourage the ‘Teaching of
Pronunciation for Intercultural Communication” as a potential
framework for enhancing awareness of English’s global diversity.
Aligning with Jenkins’ (2007) argument for intelligibility as a
core criterion, they emphasize that communicative flexibility
and an understanding of English’s pluricentric nature are essen-
tial for fostering successful language use in diverse contexts.
Boonsuk and Fang's findings complement those of Kaur (2022),
who explores attitudes towards ELF and identifies a persistent
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preference for NSE norms among trainee teachers. This shared
preference underscores the rooted influence of native-speakerism,
perpetuated by commercially available ELT materials and poli-
cies that often privilege Anglophone varieties.

4.7. Challenges and Reforms in English
Pronunciation Instruction in Spain

The specific challenge of insufficient pronunciation instruction
is echoed in the Spanish context, where it has for long been to a
greater degree underemphasized. Rubio’s (2024) research shows
that teachers tend to prioritize grammar and large chunks of vo-
cabulary over oral skills, leading to deficiencies in students’ abil-
ity to communicate effectively. That being said, this trend is not
only attributable to teachers’ preferences or fears, it is largely in-
fluenced by educational policies and the frameworks set by poli-
cymakers. To illustrate, the design of university entrance exams
in the different Spanish regions as well as English proficiency
tests, such as Cambridge or TOEFL, place greater emphasis on
written skills, which further marginalizes oral communication
(Alastuey & Agulld, 2012; Arnadiz-Castro, 2017; Tabuenca-Cuevas,
2016).

The matter stems from a combination of factors, including
limited teacher training in phonetics, insufficient teaching re-
sources, and a prevailing perception that pronunciation, and by
extension oral skills, are secondary to other language aspects. In
Spain, this has led to a persistent neglect of oral communication
in both classroom instruction and standardized assessments.
The critical period hypothesis (Birdsong, 2018) underlines the
urgency of addressing the challenge of English pronunciation in
primary education, for younger learners are more gifted at ac-
quiring phonetic accuracy.

As revealed in Rubio’s (2024) investigation, in the Spanish
context, only a small percentage of teachers (37,5 %) incorporate
pronunciation training regularly into their lessons, often relying
on reactive methods or textbook-driven approaches with little
innovation. Time constraints were cited as a key factor in mar-
ginalizing speaking, with 34.4 % of teachers skipping it entirely.
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Although 96.9 % acknowledged the value of pronunciation,
62.5 % taught it only sporadically, reflecting inconsistent prac-
tices. Quite worryingly, teachers expressed feeling underpre-
pared, since 56.3 % having received insufficient phonetics train-
ing during their degree programmes. Classroom activities typi-
cally relied on repetitive exercises, such as songs and reading
aloud, with pronunciation rarely assessed (53.1 % of teachers
never included it in assessments).

Recent educational reforms in Spain, such as the Royal Decree
95/2022 (Ministry of Education and Vocational Training, 2022),
nonetheless display promising signs of change by integrating
phonetics, rhythm, and intonation into the English curriculum,
aligning with the global call for more systematic pronunciation
instruction. Yet, overcoming the historical undervaluation of oral
skills and ensuring adequate teacher training will be crucial to the
success of these reforms. If intelligibility is prioritized and teach-
ers are equipped with the necessary resources and training to im-
plement diverse methodologies, which undoubtedly must in-
clude CLIL and Phonics, Spain may begin to move beyond tradi-
tional grammar-and-vocabulary based former approaches. This
shift will undoubtedly foster more effective communication skills
in English among pre-primary and primary school learners.

4.8. Pedagogical Proposal: Integrating GELT
into Pronunciation Instruction in Spain

As stated earlier in the chapter, the GELT framework (Rose &
Galloway, 2019) complements Kachru's (2009) model by offer-
ing practical strategies for curriculum design, teacher training,
and material development. GELT emphasizes moving beyond
native-speaker norms to embrace linguistic diversity, fostering a
pedagogy that reflects English’s global realities. In curriculum
design, GELT advocates for the inclusion of materials that show-
case diverse accents and varieties of English. This approach not
only prepares learners for the sociolinguistic realities they will
encounter but also promotes an appreciation for linguistic and
cultural diversity.

Teacher training programmes play a crucial role in imple-
menting GELT. Educators must be equipped to address biases
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against non-standard varieties of English and to foster an envi-
ronment where intelligibility and accommodation are prioritized
over adherence to native-speaker norms. GELT also emphasizes
phonological flexibility, encouraging a shift from native-like pro-
nunciation to intelligibility as the primary goal. A phased ap-
proach to teaching accents, with the aid of phonics specifically
adapted to the needs of Spanish speakers, beginning with RP
and GA for foundational instruction and gradually introducing
other varieties, ensures learners develop both confidence and
adaptability in their use of English.

To effectively integrate the principles of Global English Lan-
guage Teaching (GELT) into English Language Teaching (ELT) in
Spain, a structured and inclusive approach is essential. This ap-
proach must both respect linguistic diversity and promote effec-
tive communication. The following strategies provide a practical
framework for designing curricula, developing teaching materi-
als, training educators, and implementing assessments. By fol-
lowing these strategies, educators can help students navigate the
complexities of English as a global and pluricentric language,
with a focus on intelligibility and cultural awareness.

The table below presents a consolidated overview of these
strategies, addressing key areas of curriculum design, teacher
training, material development, assessment, and pronunciation
teaching. It offers a comprehensive plan for incorporating the di-
versity of English accents into ELT, ensuring that pronunciation
instruction reflects the linguistic realities of the modern world.

Table 4.1. Framework for Integrating GELT Principles into English Langua-
ge Teaching.

Key Area Strategy Description

Curriculum Design  Diverse Accents Introduce a wide range of English varieties, in-
cluding both native and non-native accents.

Role-play and Tasks ~ Use tasks and role-plays to expose students to
real-world scenarios, promoting interaction with
diverse accents.

Teacher Training Address Biases Educate teachers to challenge biases towards
non-native accents and foster an inclusive class-
room environment.
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Phonological Flexi-  Focus on intelligibility, teaching students to adapt
bility their speech for clearer communication with vari-
ous accents.

Material Develop- Diverse Materials Integrate materials showcasing a variety of ac-
ment cents, including audio and video resources from
diverse backgrounds.

Authentic Resources Use authentic resources like podcasts, interviews,
and news reports to expose students to global
English varieties.

Assessment and Focus on Intelligi-  Assess students’ ability to communicate effective-
Evaluation bility ly and intelligibly, regardless of accent or pronun-
ciation style.
Peer Feedback Encourage self-assessment and peer feedback to

track progress in intelligibility and intercultural
communication.

Pronunciation Tea-  Phased Approach Start with RP and GA as foundational models and
ching gradually introduce non-native accents to build
flexibility and adaptability.

Source: Author's own creation.

Following the strategies outlined above, it is important to em-
phasize the need for a gradual introduction of diverse accents.
Initially, the focus should be on familiar, standardized varieties
like RP and GA, mainly resorted to an adapted phonics pro-
gramme, nevertheless, over time, educators should incorporate a
broader spectrum of accents from various global contexts. This
staged approach will allow students to develop a deeper under-
standing of the global nature of English and will prepare them
for real-world interactions where intelligibility matters more
than phonetic perfection.

Additionally, teaching materials and classroom activities
must support this transition by providing students with expo-
sure to different accents through authentic resources, multime-
dia, and engaging interactions with guest speakers. Below, a sec-
ond table is provided that focuses specifically on practical peda-
gogical strategies for introducing accent diversity into the
classroom.
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Table 4.2. Pedagogical Strategies for Introducing Accent Diversity.

Strategy Description

Introducing Accents Grad-  Begin with well-known, standard varieties like RP or GA, then

ually gradually incorporate other varieties (e.g., Indian English, Nigerian
Pidgin).

Multimedia and Listening Use audio and video resources with diverse accents to help stu-

Exercises dents develop listening skills and familiarize them with global
Englishes.

Guest Speakers and Lan- Invite guest speakers or language assistants from various English-

guage Assistants speaking backgrounds to provide authentic exposure to different
accents.

Role Play and Interactive Use role play and real-world scenarios for students to practice

Activities communication with different accents, reinforcing the impor-

tance of intelligibility.

Encouraging Critical Reflec- Foster discussions about the cultural significance of accents, en-
tion couraging students to challenge biases towards non-native Eng-
lishes.

Inclusive Learning Materials Ensure that teaching resources reflect a variety of accents, avoid-
ing the dominance of RP and GA to highlight the global diversity
of English.

Source: Author's own creation.

By following these pedagogical guidelines, educators will be
able to create an inclusive and dynamic learning environment
where students are not only exposed to the diversity of English
accents but also encouraged to develop the skills necessary to
communicate effectively across cultural and linguistic bounda-
ries. The emphasis on intelligibility and inclusivity will enable
future teachers to better prepare their students for the multilin-
gual, multicultural world in which English is spoken.

4.9. Conclusions and Discussion

The chapter has examined the role of pronunciation in English
teacher training, presenting a strong case for its relocation as a
central element in fostering intercultural communicative compe-
tence. Traditionally overlooked or subordinated to other skills,
oral communication has often been marginalized in teacher
training curricula, as noted by Grant and Brinton (2014). Still,
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the need to move beyond native-speaker norms and embrace a
pluricentric perspective is increasingly evident in a world where
English serves as a global lingua franca.

The insights provided reinforce that pronunciation is not
merely a mechanical skill involving phonemes and syllables, but
a deeply cultural and identity-driven phenomenon. It reflects the
speaker’s sociolinguistic background, and the adoption of differ-
ent accents signifies both cultural integration and communica-
tion strategies in diverse global contexts. Exposing future teach-
ers to the diversity of English accents, including native and non-
native varieties, highlights the extent to which pronunciation
teaching can enrich learners’ intercultural competence. This dep-
rioritizing of native-like accents, as advocated by Derwing (2010)
and Hoder et al. (2021), aligns with the broader emphasis on
intelligibility over phonetic perfection. In parallel, the acknowl-
edgment of multiple Englishes provides a robust theoretical
framework for understanding this diversity and integrating it
into teacher training programmes.

The chapter also presents practical recommendations for inte-
grating diverse accents into classroom instruction. Future teach-
ers are encouraged to adopt inclusive approaches that normalize
the use of non-native accents, moving beyond traditional reli-
ance on RP or GA. The pedagogical practices outlined not only
prepare learners for real-world communication but also chal-
lenge long-standing biases that equate certain accents with lin-
guistic superiority. By emphasizing intelligibility and cultural
diversity, pronunciation teaching becomes a tool for fostering
global awareness and appreciation for the sociocultural dimen-
sions of English.

This approach contributes to the ongoing transformation of
ELT by proposing a shift from native-speaker-centric paradigms,
ensuring that the approach reflects English’s global and pluralis-
tic realities. It positions pronunciation as a bridge to intercultur-
al competence, offering a framework for teacher trainers and
policymakers to design curricula that prioritize inclusivity, cul-
tural awareness, and effective communication. Ultimately, pro-
nunciation instruction in English teacher training must tran-
scend its traditional boundaries, embracing a model that reflects
the linguistic and cultural diversity of English users worldwide.
Considering speaking as a cultural expression, rather than mere-
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ly a linguistic skill, this chapter promotes an approach that pre-
pares future teachers to navigate and contribute to a multilingual
and multicultural educational landscape.
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Resumen

El texto se propone abordar el topico de la adquisicion de la competencia in-
tercultural como elemento importante en el proceso de ensefianza y aprendi-
zaje de una lengua extranjera. El objetivo principal de la investigacion consiste
en averiguar si con la competencia intercultural que haya podido adquirir el
alumnado universitario a lo largo de su trayectoria, este es capaz de desarro-
llar una solida competencia comunicativa intercultural. Para ello se optd por
un estudio de corte exploratorio-descriptivo en el que se utilizd un instrumen-
to denominado prueba de escenarios practicos. Los participantes eran alumnos
y alumnas que cursaron sus estudios de diplomatura en el curso 2010/2011 y
estudiantes que cursaron el grado en el afio académico 2021/2022. El analisis
desde la perspectiva de género ha sido el punto clave buscado en los resulta-
dos. Estos ultimos no difirieron en demasia entre mujeres y varones, aunque
los errores fueron mas frecuentes en el lado masculino, no apreciandose dife-
rencias significativas entre las respuestas de los estudiantes de los distintos
afos de la década. Como conclusion, continuamos demandando que se tome
conciencia de la necesidad de un compromiso con el conocimiento de la cultu-
ra para la mejora de la ensefianza de lenguas.

Palabras clave: cultura, idioma, ensefianza, lengua extranjera, docente.
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5.1. Introduccion

Esta contribucion tiene su origen en la tesis doctoral de Sanchez-
Sanchez (2014), la publicaciéon Sanchez et al. (2020) y la recien-
te publicacion Sdanchez-Sdnchez y Encabo (2023). Todas ellas
constituyen su germen, ya que son producto de una linea de in-
vestigacién que ahonda en la formacién intercultural del futuro
profesorado de Educacion Primaria (especialidad en Lengua Ex-
tranjera Inglés). La preocupacién por la dimensiéon cultural que
se une al aprendizaje del idioma es un tépico que siempre esta
presente en la ensefianza de lenguas (Byram, 1997), pero que
no termina de ser asumido por el modelo educativo que se pro-
pone en los distintos niveles de ensefianza. Asi, en el caso que
nos ocupa, es algo alarmante que la comparativa que mostra-
mos en este texto mantenga resultados similares en una década;
es decir, la evolucion no es positiva y, desde esta aportacion,
pretendemos reivindicar de nuevo el valor de la cultura a la hora
de adquirir y desarrollar las habilidades lingiiisticas que redun-
den en una adecuada competencia comunicativa en una lengua
extranjera.

5.2. Marco teorico

La formacién de la ciudadania desde una perspectiva integral in-
cluye sin duda la dimensién intercultural. Unido a esta dltima
se encuentra el conocimiento de las lenguas; solo tenemos que
recordar la estrecha relacién existente entre lenguaje y pensa-
miento para comprender la interrelacién entre los conceptos
que acabamos de resenar. Por ello, desde el ambito educativo se
procura formular propuestas que coadyuven a ese deseado pro-
ceso formativo (Mejia y Arjones, 2021; Giraldo et al., 2019).
Desde una vision mads particular, creemos que la formacién lin-
giiistica y cultural en una lengua extranjera forma parte de ese
planteamiento de educacion de una ciudadania integra con co-
nocimientos y actitudes integrales. Por esa razon, una de nues-
tras preocupaciones fundamentales se basa en el aprendizaje de
la cultura asociada a esa lengua extranjera y, sobre todo, a la
toma de conciencia de la importancia de tal asociacion. Deberia
de existir un compromiso y una actitud positiva con respecto a

100 | Ensenanza-aprendizaje de la lengua extranjera en educacion infantil, primaria y terciaria



esta circunstancia (Afshar y Yousefi, 2019; Rohmani y Andri-
yanti, 2022) pero, por desgracia, nuestros hallazgos no son hala-
glienos.

Tenemos que reflexionar acerca de los errores mads frecuentes
que acontecen en el aprendizaje de una lengua extranjera. En
ese andlisis comprobaremos que, ademas de las interferencias
del idioma materno (apreciable desde la gramatica contrastiva),
el desconocimiento de la cultura provoca la transferencia directa
de patrones culturales propios que inducen al error. La aspira-
cion del desarrollo de la competencia comunicativa intercultu-
ral en los contextos de la ensenanza del inglés como lengua ex-
tranjera (Alvarez Castillo, 2019; Rico, 2018) es algo licito, pero
sin una concienciacién previa puede convertirse en algo inalcan-
zable.

Del presupuesto planteado en el anterior parrafo surge la pa-
radoja referida a la formacién de formadores, pues el profesora-
do en formacién tiene que transmitir en un futuro la lengua ex-
tranjera y su cultura, pero para hacerlo debe primero prepararse
y no esta claro si esta predispuesto a ello. Para aspirar al domi-
nio de la cultura y su unién con la lengua requerimos que los
futuros docentes incorporen a sus destrezas y competencias el
dominio cultural; que interioricen que, como mediadores entre
el conocimiento y su alumnado, necesitan ser competentes y,
como nos indica Clouet (2006), que, si realmente se aspira al
desarrollo de la competencia comunicativa intercultural, tienen
que alejarse de su propia cultura para entender la del otro. Como
algo esencial en la construccién de la sociedad del siglo xxi
(Raga, 2022), tenemos que plantear las clases de idiomas enla-
zando la gramatica con la cultura y, ante todo, con los aspectos
comunicativos que albergan a los dos anteriores. La posibilidad
de acceder a contenidos reales debe ser uno de los pilares para
que se produzca una transferencia real de los diferentes aspectos
de la lengua extranjera (Clouet, 2018).

El contexto legal y estructural ya nos viene dado por las ten-
dencias actuales, en las que los objetivos de desarrollo sostenible
(ODS) suponen una referencia importante para que las personas
articulen su formacién en torno a valores (Encabo et al., 2023;
Shuali, 2022) y, para ello, su dominio de las lenguas y culturas
es esencial. Por consiguiente, la cultura se va a caracterizar por
un marco general globalizado y por un marco especifico en el
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que se aprecian las especificidades de, en este caso, la lengua ex-
tranjera. Entre los mencionados ODS, vinculamos el nimero
cinco (igualdad de género) a nuestro estudio. Y es que las inves-
tigaciones sobre esta perspectiva suponen un reclamo dentro de
nuestro entramado cultural, dado que se procura la bisqueda de
la igualdad. En el caso que nos ocupa, la comparativa entre
alumnado universitario de los estudios de Magisterio, los perfi-
les demandados y descritos en investigaciones recientes (Lopez
Valero y Encabo, 2021; Resa, 2023) reclaman igualdad de opor-
tunidades y no distinciones en el acceso al conocimiento o trata-
miento comunicativo.

Por consiguiente, este texto trata de poner de manifiesto el
analisis de los datos generados por estudiantes de Magisterio en
distintas épocas para comprobar que no se producen diferencias
significativas en funcién de la pertenencia a un género u otro. El
estereotipo podria indicar que las chicas muestran un mejor ren-
dimiento, pero, como veremos en los resultados, las carencias
relativas al dominio cultural son comunes a ambos, por lo que,
en este caso, la variable género queda en segundo plano con res-
pecto a la necesidad de toma de conciencia y compromiso con el
aprendizaje de los elementos fundamentales de la cultura aso-
ciada a una lengua extranjera.

5.3. Metodologia

El objetivo de este estudio consiste en establecer el grado de
competencia intercultural inglesa que posee el profesorado en
formacion. Principalmente, se pretendia averiguar si con el co-
nocimiento sociocultural, habilidades y destrezas (competencia
intercultural) que hubiera podido adquirir a través de su forma-
cion académica o experiencias personales de contacto directo
con la cultura meta en el contexto del pais de la lengua extranje-
ra (i. e. Inglaterra) era capaz de desarrollar una sélida competen-
cia comunicativa intercultural. Como meta mds concreta, se
planteo el siguiente objetivo especifico: analizar el nivel de co-
rreccién gramatical y comprension lectora de los sujetos partici-
pantes. Se trataba de conocer el grado de habilidad para expre-
sarse con correccion gramatical y la habilidad lectora de los estu-
diantes. Este texto incidird en la comparativa desde la perspectiva
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de género del profesorado en formacién que intervino en esta
investigacion.

El disefio de investigacion que se adopt6 se vincul6 a un com-
ponente exploratorio-descriptivo. Como se vera a continuacion,
el andlisis de datos se llevé a cabo desde un enfoque descriptivo
en forma de porcentajes y frecuencias.

Los participantes en el estudio se corresponden con estudian-
tes de dos periodos distintos. Por un lado, alumnado que cursé
sus estudios de la diplomatura en Lengua Extranjera Inglés (ter-
cer curso) en el aflo 2010/2011. Por el otro, se analizaron datos
de estudiantes que cursaron el grado de maestro en Educacion
Primaria (tercer curso) durante el ano académico 2021/2022. En
el primero de los casos fueron 19 varones y 31 mujeres para un
total de 50 participantes. En el segundo, fueron 5 varonesy 28
mujeres para un total de 33 participantes. Por consiguiente, el
total de estudiantes combinando los anos de la década fue de
83, con predominio del sector femenino. Se conté con el con-
sentimiento informado de dichos participantes.

Con respecto al instrumento de recogida de informacién o
prueba de escenarios practicos, hay que tener en cuenta que la
informacion que se requeria (competencia intercultural inglesa)
no es facilmente observable en el contexto en el que va a tener
lugar el estudio, aulas universitarias; por ello, se opté por un ins-
trumento que permitiese a los sujetos expresar sus ideas y modos
de actuar personales en la resolucién del problema planteado en
torno al encuentro comunicativo intercultural en 7 situaciones
hipotéticas pero posibles en la vida real. La descripcién de los 7
casos puede hallarse bien en Sdnchez-Sanchez (2014) o Sanchez-
Sanchez y Encabo (2023).

5.4. Analisis y discusion de resultados

A continuacién, mostramos el analisis de resultados, donde se
puede apreciar la comparativa entre mujeres y varones. Hemos
generado tres tablas de resultados y en esta seccion se describe y
discute cada una de ellas como preludio a las conclusiones del
texto, que se explicaran en el siguiente apartado.
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Tabla 5.1. Informacion especifica sobre la competencia intercultural de
todos los estudiantes participantes pertenecientes al curso académico
2021/2022.

Competencia Intercultural

Correcto Incorrecto Carencias

Mujer % Varon % Mujer % Varon 9% Mujer % Vardén %

Caso 1 12 387 10 526 19 613 7 36.8 0 0 2 10.5
Caso 2 5 16.1 3 158 12 387 6 316 14 452 10 52.6
Caso 3 5 16.1 0 0 19 613 16 84.2 7 22.6 3 15.8
Caso 4 5 16.1 5 26.3 9 29 7 368 17 548 7 36.8
Caso 5 3 9.7 0 0 28 903 19 100 0 0 0 0
Caso 6 1 3.2 0 0 21 677 12 632 9 29 7 36.8
Caso 7 0 0 1 5.3 28 903 17 895 3 9.7 1 5.2
Total 31(14.3%) 19 (14.3%) 136 (62.7%) 84 (63.2%) 50 (23%) 30 (22.6%)
respuestas

Fuente: Elaboracion propia.

Los resultados de los sujetos que durante el curso académico
2021/2022 cursaban el tercer afio del grado en Educacién Prima-
ria (ver tabla 5.1) confirman que tanto los sujetos femeninos
como los masculinos parecen haber adquirido las habilidades
lingiiisticas precisas para contestar una llamada telefénica en-
trante en la lengua extranjera (caso 1), como asi lo refleja el ni-
mero de respuestas (12 y 10 respectivamente) y la frecuencia to-
tal alcanzada (38.7% y 52.6 %).

Sin embargo, estos datos podrian terminar siendo desalenta-
dores al comprobar que mas del 90 % de los sujetos femeninos y
el grupo de sujetos masculinos en su totalidad (100%) no serian
capaces de actuar con propiedad en interacciones sociales en las
que la norma de cortesia requiriese, por ejemplo, mitigar los
efectos negativos que una opinién personal sobre el contexto so-
cial rotundamente sincera podria provocar en el interlocutor na-
tivo (caso 5), entendiéndose que en ninglin caso se va a ver ame-
nazada la integridad fisica de este. Detectamos asimismo un por-
centaje similar de sujetos femeninos (28 estudiantes) que, junto
con el 89.5% de los estudiantes de género masculino (17 suje-
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tos), resolvieron de forma incorrecta la coyuntura hipotética
pero posible planteada en el caso 7. En esta ocasion, se esperaba
reconocer cuantos de nuestros estudiantes poseian un conoci-
miento sociocultural que les permitiese estar en condiciones de
expresar desacuerdo con la opiniéon del interlocutor nativo de un
modo no abrupto.

En el apartado de carencias, aunque los porcentajes en las res-
puestas de mujeres y varones que delatan deficiencias de diversa
indole resultan bastante similares (54.8 % y 52.6 % respectiva-
mente), las lagunas culturales en el caso de nuestras estudiantes
(17 sujetos) se aprecian en relacién con los ambitos de compor-
tamiento verbal y social (caso 4), y en el de nuestros estudiantes
(10 sujetos), con el de las normas sociales (caso 2). En cualquier
caso, esas lagunas cognitivas interferirian en la interaccion armo-
nica con los individuos de la sociedad donde la lengua extranje-
ra es el idioma oficial y la impedirian.

Tabla 5.2. Informacion especifica sobre la competencia intercultural de
todos los estudiantes participantes pertenecientes al curso académico
2010/2011.

Competencia Intercultural

Correcto Incorrecto Carencias

Mujer % Varén % Mujer % Vardén 9% Mujer % Varén %

Caso 1 o 0o o0 o0 0 0O O O 0 10 5 100
Caso 2 8 286 3 60 15 536 0 0 14 179 2 40
Caso 3 0 0 0 0 11 393 1 20 7 607 4 80
Caso 4 17 607 5 10 2 71 0 0 17 321 0 0

Caso 5 0O 0 0 0 25 893 5 100 O 107 0 O

Caso 6 0 0 1 20 24 87 3 60 9 143 1 20
Caso 7 2 71 1 20 21 75 2 40 3 179 2 40
Total 27 (13.8%) 10 (28.6%) 98 (50%) 11 (31.4%) 50 (23%) 14 (40%)
respuestas

Fuente: Elaboracion propia.

Al revisar los resultados de los estudiantes del curso académi-
€0 2010/2011 (tabla 5.2) vemos como, de las siete tesituras a las
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que se exponia al grupo de muestra mediante el cuestionario, la
que se planteaba en el caso 4 fue resuelta de forma correcta por
el mayor nimero de los participantes. El logro del 100% de los
estudiantes y del 60.7 % de las estudiantes (17 sujetos) se basaba
en su pericia verbal y social para llevar a cabo presentaciones en
primera y tercera persona, asi como para actuar con propiedad a
la hora de despedirse de unas nuevas amistades.

En contraposicion a ese logro, el caso 5 continda siendo un
descalabro para los estudiantes, ya que, a pesar de los diez anos
que separan ambos estudios, los datos recogidos siguen siendo
casi idénticos. Durante la primera década del 2000, un 89.3 % de
las estudiantes y la totalidad de los estudiantes (100 %) ya de-
mostraban carecer de la habilidad para mermar el impacto nega-
tivo de una opinién sincera acerca del contexto en el que tiene
lugar la interaccion social. De igual modo, un porcentaje ligera-
mente similar de féminas (85.7 %) demostraba con sus respues-
tas que carecian de la habilidad lingiiistica necesaria para infor-
mar al candidato que no habia habido suerte en esa ocasion en
la entrevista de trabajo (caso 6).

Por dltimo, otro dato significativo es el hecho de que todas
las respuestas ofrecidas por las y los estudiantes de este curso (28
mujeres y 5 hombres, respectivamente) en relacion con el caso 1
delataban carencias a la hora de contestar en la lengua extranjera
a una llamada telefénica entrante.

Tabla 5.3. Informacion especifica sobre la competencia intercultural de
todos los estudiantes participantes (durante los cursos académicos
2010/2011 y 2021/2022).

Frecuencias y porcentajes

Correcto Incorrecto Carencias

2011 2022 2011 2022 2011 2022

Mujer Varon Mujer Varon Mujer Varon Mujer Vardn Mujer Varén Mujer Vardn
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Fuente: Elaboracion propia.

Observando esta tabla, apreciamos un timido aumento en el
nimero de respuestas correctas tanto en sujetos femeninos (de
27 a 31) como masculinos (de 10 a 19). Por desgracia, en los
diez anos de diferencia entre los dos estudios realizados, la fre-
cuencia de respuestas incorrectas ha aumentado de forma dra-
matica (de un 50% al 62.7% en el caso de las estudiantes y de
un 31.4% al 63.2% en el caso de los estudiantes). En cuanto a
las carencias cognitivas, estas han descendido en el caso de las
mujeres (de 71 a 50), pero han doblado su frecuencia en las res-
puestas de los varones (de 14 a 30).

En resumen, estos resultados parecen indicar que el conoci-
miento sociocultural al que han estado expuestos los estudiantes
de ambas titulaciones resulta insuficiente, pues aumenta el des-
conocimiento de la cultura extranjera y ello podria interpretarse
como que los programas de formacion del profesorado de la
Universidad de Murcia necesitan seguir mejorando para aproxi-
marse a las demandas y expectativas del Consejo de Europa.

5.5. Conclusiones

A la luz de los resultados obtenidos, debemos indicar que la
competencia intercultural de los estudiantes implicados en este
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estudio es débil y precisa de mejoras inminentes. Factores pro-
pios de Espana contribuyen a tal situacion: la politica de doblaje
de los productos audiovisuales, el abuso de la propuesta grama-
tical basada en el libro de texto o la escasa motivacién para la
movilidad a otros paises son condiciones que no favorecen el
interés por la cultura asociada al aprendizaje de una lengua ex-
tranjera. Por otra parte, la falta de sensibilidad por el conoci-
miento del otro se erige en elemento clave adicional en la ausen-
cia de un desarrollo 6ptimo de la competencia intercultural.
Como senalan Alaei y Nosrati (2018) y refrendamos nosotros,
esta tltima se sitiia en la base de la competencia comunicativa
intercultural, que seria una de las metas ideales del proceso de
ensenanza y aprendizaje de una lengua extranjera.

En esta linea de pensamiento, la necesidad de apostar por la
competencia comunicativa frente a un enfoque tinicamente cen-
trado en lo gramatical supone que entendamos que la ciudada-
nia precisa de herramientas lingiiisticas y culturales que le per-
mitan interactuar en distintos contextos en un mundo globaliza-
do donde las fronteras y barreras no son las de antafio (Barili y
Byram, 2021). Asi, la transicion hacia la utilizacién de realia,
esto es, objetos reales usados en el aula como recurso didactico,
tiene que convertirse en una opcion para que los estudiantes
vean mas cercanos los contenidos y eviten la posible abstraccion,
que, en ocasiones, les dificulta el potencial aprendizaje. La cone-
xién con elementos de la vida cotidiana por parte del profesora-
do en formacién humanizara los contenidos y conseguird que
no sean algo tan lejano para ellos (Martin-Beltran et al., 2023).

Asi pues, la evolucién social nos conduce a unos parametros
formativos donde las lenguas y culturas se convierten en un ins-
trumento esencial en el desarrollo de las personas. Por ello, de-
bemos insertar en los procesos formativos la toma de conciencia
de la necesidad de conocer la cultura meta para, en asociacién
con la lengua extranjera, lograr el desarrollo de una competencia
que ayude a la comunicacién en distintos contextos y con distin-
tas personas. Los resultados de este estudio no son alentadores,
ya que la evolucion en el tiempo muestra que los errores persis-
ten y que el conocimiento no es elevado; no obstante, creemos
que contribuciones como esta permiten reflexionar sobre el tema
y plantear alternativas diddcticas para su trabajo en las aulas de
los distintos niveles educativos.
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Resumen

En consonancia con el actual contexto multicultural europeo, los objetivos de
desarrollo sostenible y las directrices europeas, la LOMLOE promueve una
transformacion del sistema educativo espafiol, exaltando en la educacion pri-
maria el aprendizaje de lenguas extranjeras y la adquisicion de una competen-
cia intercultural como parte esencial del perfil de salida del alumnado. El pre-
sente trabajo tiene como objetivo revisar los programas de formacion del pro-
fesorado para la educacion primaria con el fin de averiguar cuantos de ellos
incluian en sus planes de estudio asignaturas con contenidos relacionados con
la cultura extranjera. El analisis demuestra que el numero de asignaturas es
mayor en las universidades publicas y se concentran en el ultimo curso de ca-
rrera. Esto significa que la formacion cultural del docente no solo queda rele-
gada al curso de especializacion, sino que, ademas, es patrimonio exclusivo del
nuevo profesorado interesado en recibir una formacion especializada en len-
gua extranjera.

Palabras clave: Competencias del docente, ensefianza de idiomas, formacion,
legislacion, lengua extranjera, multilingiiismo.
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6.1. Introduccion

Vivimos en un mundo globalizado que progresa a una velocidad
vertiginosa, lo cual plantea constantes y exigentes retos a los sis-
temas educativos. Uno de los mas relevantes es la necesidad de
adaptar la ensenanza y el aprendizaje de lenguas extranjeras a un
contexto social de alcance internacional en constante cambio y
con tendencia a la multiculturalidad. En este sentido, la nueva
ley educativa en Espana en el horizonte 2030 se enmarca en una
serie de transformaciones que no solo responden a necesidades
internas del pais, sino también a compromisos internacionales,
como los objetivos de desarrollo sostenible de la Agenda 2030
de las Naciones Unidas. El Departamento de Asuntos Economi-
cos y Sociales de las Naciones Unidas (DAES) dedica, de los 17
que establece, el objetivo 4 a hacer apologia de una educacién
inclusiva, equitativa y de calidad al tiempo que promueve opor-
tunidades de aprendizaje durante toda la vida para todos (DAES,
2023). Asimismo, dicho objetivo incita a repensar la formacién
docente y los enfoques metodologicos.

Desde la educacion, disciplina conectada con las Ciencias So-
ciales, con las miras puestas en el drea de Lengua Extranjera den-
tro del ambito de la educacién primaria, y en un intento por
contribuir con esta inexcusable transformacion educativa, plan-
teamos y defendemos el desafio de una formaciéon mas sélida y
continua en competencias lingiiisticas y culturales del nuevo
profesorado (Barili y Byram, 2021; Sanchez-Sanchez y Encabo-
Fernandez, 2023; Tajedding y Ghaffaryan, 2020). La adquisicién
de estas competencias no solo es clave para garantizar una ense-
nanza eficaz, sino también para formar ciudadanos capaces de
estudiar y trabajar en otros paises comunitarios, desenvolvién-
dose, interactuando y colaborando con personas autéctonas de
contextos culturales diversos (Martinez-Lirola, 2018). La inter-
culturalidad se convierte asi en un objetivo educativo central: se
trata de desarrollar en los futuros docentes la capacidad de expe-
rimentar, analizar y mediar entre culturas diferentes, promovien-
do el autoconocimiento y la comprension del otro; en otras pa-
labras, el conocimiento consciente de su propia identidad y en-
torno culturales, asi como de la alteridad cultural, todo ello sin
necesidad de adoptar sus practicas, pero si valorandolas desde
una posicién empatica y abierta (Byram, 2009).
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En el presente trabajo se trataran diversos aspectos clave rela-
cionados con la ensenanza de lenguas extranjeras en el ambito
de la educacion primaria, dentro del marco normativo y pedago-
gico vigente en el sistema educativo espafol. En primer lugar, se
examinard el Real Decreto 157/2022, de 1 de marzo, que esta-
blece la ordenacién y las enseflanzas minimas de esta etapa edu-
cativa, prestando especial atencion al papel que desempena el
area de Lengua Extranjera. Acto seguido, se estudiara el perfil de
salida del alumnado y su vinculacién con el desarrollo de la
competencia intercultural, elemento fundamental en una socie-
dad cada vez mas globalizada. A continuacion, se examinara el
enfoque curricular del drea de Lengua Extranjera en educacion
primaria para delimitar su aportacién al proceso de adquisicién
de competencias esenciales en la ensefianza y aprendizaje de
lenguas y culturas extranjeras. Para finalizar, a la luz de toda la
informacion recabada, se perfilard la figura del docente especia-
lista en lengua extranjera para reescribir si fuera necesario su pa-
pel como responsable principal de la puesta en escena en el aula
de Educacién Primaria de un aprendizaje significativo en el am-
bito lingiiistico y enriquecedor en el cultural.

Con estas perspectivas, el presente trabajo tiene como objeti-
vo revisar la propuesta de estudios realizada por las universida-
des espanolas, tanto puiblicas como privadas, durante el curso
académico 2024-2025, con el fin de averiguar cudntas de ellas
ofertan el grado en Educacién Primaria o similares. A continua-
cion, se propone analizar los planes de estudio de estas titulacio-
nes para escrutar cuantos de ellos incluyen asignaturas orienta-
das a la formacion en cultura extranjera y en qué cursos se im-
parten para desvelar si la formacion en materia de cultura
extranjera es una cuestion relegada o no al dltimo curso, el de
mencion o curso de especializacion.

Desde una perspectiva holistica del aprendizaje de lenguas
(en la que la competencia comunicativa incluye componentes
lingiifsticos, culturales e interculturales), resulta evidente que la
calidad de la educacion pasa también por la integracion de estos
saberes en la formacion inicial del profesorado. Las sociedades
europeas, cada vez mas multiculturales y pluriculturales, exigen
docentes preparados para actuar como mediadores culturales,
capaces de ensenar lenguas extranjeras desde una vision critica,
reflexiva y abierta a la diversidad.
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6.2. El trasfondo europeo como eje
vertebrador del sistema educativo espafol

A principios de este siglo, se apostaba firmemente por la libre
movilidad de los ciudadanos de los paises comunitarios como
pilar del proyecto europeo. Conscientes de que esa circulacién
civil, promovida desde las altas esferas, habria de conllevar de
forma inexorable una interaccién y comunicacion interpersonal,
resultaba de imperiosa necesidad garantizar su triunfo. Con ese
propésito, se apuntaba a la adquisicién de otras lenguas como
pieza clave en el engranaje del entendimiento entre paises euro-
peos y en la lucha contra todo prejuicio y discriminacién (Con-
sejo de Europa, 2002).

La Ley Orgdnica 3/2020, de 29 de diciembre, que modifica la
Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién (LOMLOE),
nace con la voluntad de actualizar el sistema educativo espanol en
consonancia con las directrices marcadas por la Unién Europea y
la Unesco para la década 2020-2030 a los desafios del siglo xxi
con el fin de que, desde la educacion formal, se afronten con éxito.

Aquella libre circulacion de ciudadanos europeos acab6 con-
virtiendo las sociedades europeas en comunidades multilingties
y multiculturales. Esta diversidad cultural era, en ocasiones, el
resultado de cambios en las fronteras politicas, la inmigraciéon o
la creacién de Estados donde antes existian otros sistemas politi-
cos culturalmente independientes del resto. Sin embargo, el sue-
no de Europa suponia trascender ese estado de lenguas y cultu-
ras en contacto y alcanzar un nirvana plurilingiie y pluricultural
en el que aquel entendimiento entre ciudadanos europeos im-
plicaba una participacién con objetivos comunes, desenvolvién-
dose como actores sociales en contextos plurales (Byram, 2009).

En la linea de actualizacién normativa iniciada por la
LOMLOE, el Real Decreto 157/2022, de 1 de marzo, publicado
en el BOE el 2 de marzo de 2022 establecia la ordenacién y las
ensefianzas minimas de la educacién primaria, etapa que, junto
con la educacion secundaria y los ciclos formativos de grado ba-
sico, conforma la educacién basica en nuestro pafs.

La educacién primaria se orienta de modo general a garanti-
zar una formacion holistica que favorezca el desarrollo integral
del alumnado y de un modo mas particular a la preparacion del
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futuro ciudadano europeo para afrontar los retos de la vida mas
alld del rendimiento académico (Méndez y Pefia, 2013). En el
contexto de una Europa con aspiraciones cada vez mas multilin-
giies y multiculturales, el pleno desarrollo de la personalidad del
discente requerird el aprendizaje de, al menos, una lengua ex-
tranjera comunitaria y la adquisiciéon de un conocimiento que
propicie su respeto por la cultura asociada a esa lengua extranje-
ra. De todas aquellas que conforman el curriculo para la educa-
cion primaria, desde el drea de Lengua Extranjera se debera con-
tribuir a que los alumnos adquieran, junto con la lingiistica,
una competencia intercultural, entendida esta como la capaci-
dad de experimentar y analizar la alteridad cultural, es decir, la
condicion de ser otro individuo culturalmente distinto, y de uti-
lizar esta experiencia para reflexionar y cuestionarse la propia
identidad (patrones cotidianos de percepcién, pensamiento,
sentimiento y comportamiento) y entorno cultural hasta desa-
rrollar un mayor autoconocimiento y autocomprension y una
empatia, curiosidad y apertura hacia la cultura meta (Byram,
2009).

6.3. El perfil de salida de educacion primaria:
competencias para la Europa del nuevo siglo

Como hemos visto, la educacion del siglo xx1 postula no solo la
adquisicion de conocimientos académicos, sino también de
competencias que abran las puertas a un enriquecimiento acadé-
mico y personal a los estudiantes y que contribuyan a un au-
mento de su empleabilidad. En otro intento por adoptar referen-
cias comunes que contribuyan a cohesionar los sistemas educati-
vos europeos (MEFP, 2022), la nueva ley educativa toma como
referencia las competencias esenciales para el aprendizaje per-
manente recogidas en la Recomendacién del Consejo de la
Unién Europea, de 22 de mayo de 2018 (Consejo de Europa,
2018), y las adapta al sistema educativo espanol en un docu-
mento esencial: El perfil de salida del alumnado. Este instrumento
vendrd a constituir una especie de crisol en el cual el paradigma
de competencia intercultural propuesto por Byram et al. (2002)
se fundira con las ocho competencias clave que habran de facili-
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tar la movilidad académica y profesional del alumnado en el
ambito de la Unién Europea (MEFP, 2022: 24402) y que se de-
tallan a continuacién.

La competencia en comunicacién lingiiistica implica interac-
tuar de forma eficaz mediante el lenguaje en diferentes contextos
y con variados propésitos. Esta competencia se alinea con el
componente de habilidades de descubrimiento e interaccién
(savoir apprendre / faire), que destaca la capacidad para emplear
los conocimientos y habilidades interculturales en situaciones
comunicativas reales (Sarwari et al., 2024).

La competencia plurilingiie promueve el uso apropiado de di-
ferentes lenguas y fomenta el respeto por la diversidad lingiiisti-
cay cultural, lo cual coincide con el conocimiento sociocultural
(savoirs): conocer las ideas, creencias, costumbres, valores, com-
portamientos sociales y artefactos materiales transmitidos gene-
racionalmente dentro de una sociedad particular (Colman,
2015; Scott, 2014), bien se trate de la propia cultura del hablan-
te, bien de la de sus convecinos europeos. Ambas propuestas
abogan por una comprension profunda de la alteridad como
base para una convivencia democratica (Alves y Cabecinhas,
2019).

En cuanto a la competencia en ciencia, tecnologia e ingenie-
ria, aunque centrada en el entorno natural y social, comparte con
la conciencia cultural critica (savoir s’engager) la necesidad de in-
terpretar el mundo de manera reflexiva, apoyandose en pruebas
y valores que fomenten la transformacion positiva del entorno.

La competencia digital exige un uso responsable, critico y éti-
co de las tecnologias, lo que puede relacionarse de forma indi-
recta con las actitudes interculturales (savoir étre), en especial en
un contexto globalizado donde la interaccion digital trasciende
fronteras culturales y requiere apertura, curiosidad y empatia
(Mariyono, 2024).

Por su parte, la competencia personal, social y de aprender a
aprender tiene una estrecha vinculaciéon con el saber ser. Ambas
enfatizan el desarrollo del autoconocimiento, la autorregula-
cion, la capacidad de adaptacién y la empatia, todos ellos ele-
mentos esenciales para la convivencia intercultural y la resolu-
cién pacifica de conflictos.

La competencia ciudadana se conecta claramente con la con-
ciencia critica (savoir s'engager), pues ambas buscan formar ciuda-
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danos activos, comprometidos con la justicia social, los derechos
humanos y el desarrollo sostenible. Esta competencia supone,
ademas, un proceso de adquisicién consciente del conocimiento
sociocultural, también llamado aculturaciéon (Schwartz et al.,
2010; Thomson et al., 2009), que refleja el enfoque reflexivo y
critico de Byram sobre las practicas y perspectivas culturales.

La competencia emprendedora, orientada a la toma de deci-
siones colaborativa y responsable, también puede relacionarse
con el savoir apprendre / faire, en cuanto que requiere habilidades
prdcticas para actuar en situaciones nuevas, construir proyectos y
adaptarse a diferentes contextos culturales, reconociendo su va-
lor social y econémico.

Finalmente, la competencia en conciencia y expresiéon cultu-
rales coincide con las habilidades de interpretacién y relaciéon
(savoir comprendre). Ambas competencias promueven la com-
prensién y valoracién del patrimonio cultural, asi como la capa-
cidad de comparar y relacionar expresiones culturales propias y
ajenas.

En definitiva, se sostiene en el presente trabajo que este enfo-
que competencial, enriquecido por la dimensién intercultural,
garantiza una educacion integral y de calidad que habra de for-
mar a individuos para que sean capaces de desenvolverse de for-
ma critica, empatica, activa y comprometida en sociedades lin-
gliistica y culturalmente volatiles y en constante evolucién tanto
a escala nacional como internacional.

6.4. El curriculo de Educacion Primaria y el area
de Lengua Extranjera en el marco de la LOMLOE

Un rasgo distintivo del drea de Lengua Extranjera en la Educa-
cién Primaria se aprecia en su afan por promover la adquisicion
de una competencia plurilingiie, vinculada tanto a la comunica-
ciéon como a la comprensién intercultural (MEFP, 2022). Este
hecho justifica que el curriculo de Lengua Extranjera se vertebre
en torno a los dos ejes fundamentales del plurilingtiismo: la di-
mensién comunicativa y la intercultural. Se elabora de este
modo un instrumento en consonancia con la promocién de esa
movilidad de ciudadanos europeos y el ejercicio de una ciudada-
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nia activa y comprometida tanto en el ambito educativo como
en el laboral.

El curriculo para la etapa inicial de la ensefianza basica inclu-
ye entre sus componentes una serie de competencias especificas
que conectan el perfil de salida del alumnado con los saberes
bésicos y los criterios de evaluacion de cada una de las ocho
areas que lo componen (Consejo de Gobierno, 2022). Estas
competencias especificas constituyen, en muchos casos, el inicio
del aprendizaje formal de una lengua extranjera, por lo que el
enfoque metodoldgico se apoya en las experiencias previas del
alumnado y en su participacion en actos de comunicacion senci-
llos. De especial relevancia para nuestra investigacion resulta la
competencia especifica niimero 6, centrada en la apreciacion y
respeto por la diversidad lingiiistica y cultural asociadas a la len-
gua extranjera, asi como en la capacidad de gestionar situaciones
interculturales mediante la identificacion y valoracion de dife-
rencias y semejanzas entre lenguas y culturas.

En cuanto a los saberes bdsicos, estos integran conocimientos
(saber), destrezas (saber hacer) y actitudes (saber ser), y estan orga-
nizados en tres bloques de los cuales destacamos el dedicado a
la interculturalidad por reunir estos saberes relacionados con las
culturas vehiculadas por la lengua extranjera, promoviendo acti-
tudes de apertura, comprension y respeto hacia otras lenguas y
culturas (MEFP, 2022).

En el despliegue de los tres ciclos en que se divide la Educa-
cion Primaria, observamos que, durante el primero de ellos, se
introducen las bases de la competencia intercultural. Por un
lado, la competencia especifica 6.1 promueve el interés por la
comunicacion intercultural y el anadlisis, de forma guiada, de
prejuicios, estereotipos y discriminaciones en contextos cotidia-
nos. Y por otro, la competencia 6.2 se centra en el reconocimien-
to y aprecio de la diversidad lingiiistica y cultural, asi como en el
interés por conocer elementos culturales y lingiiisticos basicos
(ibid.: 24479). Los saberes basicos incluyen aspectos sociocultu-
rales y sociolingiiisticos elementales relacionados con las cos-
tumbres y la vida cotidiana de paises de habla extranjera.

Durante el segundo ciclo, se afianza el respeto en situaciones
interculturales. La competencia 6.1 iniciara a los alumnos en la
identificacién y comparacion de semejanzas y diferencias entre
lenguas y culturas y les encomendara que rechacen cualquier for-

120 | Ensenanza-aprendizaje de la lengua extranjera en educacion infantil, primaria y terciaria



ma de discriminacién o prejuicio. Acto seguido, la competencia
6.2 les conducira al reconocimiento de la diversidad como fuen-
te de enriquecimiento personal (ibid.: 24481). La participacién
en intercambios comunicativos con estudiantes de la lengua ex-
tranjera mediante distintos medios (ibid.: 24482) constituird en
este ciclo intermedio la muestra de saberes basicos.

En el tercer y tltimo ciclo de primaria, la competencia 6.2 ha-
bra de consolidar la aceptacion y respeto por la diversidad cultu-
ral, lingiiistica y artistica, vinculada a la sostenibilidad y la de-
mocracia (ibid.: 24483). Los saberes bdsicos incluyen tanto la
disposicion para establecer contactos con hablantes de la lengua
extranjera como el aprendizaje de aspectos socioculturales esen-
ciales: vida cotidiana, relaciones interpersonales, lenguaje no
verbal, normas de cortesia y etiqueta digital (ibid.: 24485).

6.5. El perfil del docente especialista en
lengua y cultura extranjeras ideal

En esta primera revisiéon de los documentos oficiales, se mani-
fiesta abiertamente la defensa que hacen las autoridades educa-
tivas de una enseflanza combinada de lengua y cultura extran-
jera (Byram y Wagner, 2018; Lépez Valero y Encabo-Fernandez,
2016; Sanchez-Sanchez y Encabo-Fernandez, 2023; Sanchez-
Sanchez y Tabuenca-Cuevas, 2021). Sin embargo, el docente
ideal de lengua y cultura extranjeras en la etapa de Educacién
Primaria debe ser considerado como algo mucho mas que un
simple transmisor de conocimientos lingiiisticos. Curiosamen-
te, ha sido al llevar a cabo una segunda lectura, pero esta vez
mds minuciosa y entre lineas cuando se han ido revelando las
pistas que la nueva ley educativa o el curriculo esconden en sus
paginas. Esa informacién sutil nos va a ser de gran utilidad a la
hora de esbozar el perfil del docente especialista en lengua y
cultura extranjeras ideal para la etapa inicial de la educacién
basica como agente activo de transformacion cultural y educati-
va, capaz de despertar en sus alumnos el interés, la curiosidad y
el respeto por otras lenguas y culturas, y promotor del autoco-
nocimiento y la reflexién critica sobre la propia identidad cul-
tural.
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Se espera de este profesional que haya tenido experiencias
personales en contextos culturales diversos, que le permitan
comprender, analizar y mediar entre diferentes realidades cultu-
rales. Esa vivencia directa le otorga una perspectiva amplia y em-
pdtica que sabe trasladar al aula para enriquecer el proceso de
ensenanza-aprendizaje. Su experiencia se convierte en una herra-
mienta pedagégica poderosa, con la que actuar como puente en-
tre culturas y como modelo inspirador para sus estudiantes.

Conocedor de que, al enfrentarse a la cultura (y a la lengua)
extranjera en los estados iniciales, los alumnos se basan sobre todo
en sus antecedentes culturales (y lingiiisticos) (Afshar y Yousefi,
2019; Christison, 2018; Sdnchez-Sanchez y Encabo-Fernandez,
2023), en el aula, el docente ideal debe ser capaz de actuar como
la principal fuente de conocimiento lingiiistico y cultural, ofre-
ciendo a los nifnos un input lingtiistico de calidad (Canggung Da-
rong, 2024) y guidndolos en la comprension de las formas de vida,
valores y costumbres de los hablantes nativos. Todo ese conoci-
miento debera ser adquirido desde una perspectiva critica, reflexi-
vay abierta a la diversidad, permitiendo al alumnado desarrollar
una visién mas amplia y tolerante del mundo.

Otro de los principales objetivos de este docente ideal ha de
ser el de motivar a los alumnos hasta el punto de que perciban
esa diversidad lingiiistica y cultural como una fuente de enrique-
cimiento personal y académico. Al mismo tiempo, promueve el
reconocimiento y la valoracién de la propia identidad cultural,
ayudando a los alumnos a reflexionar sobre quiénes son, de
dénde vienen y como se relacionan con los demds.

Este docente también tiene la capacidad de despertar en su
alumnado actitudes fundamentales como la empatia, la curiosi-
dad, el respeto y la flexibilidad, claves para la competencia inter-
cultural. Los prepara para adaptarse a diferentes contextos cultu-
rales, entendiendo las diferencias no como barreras, sino como
oportunidades de aprendizaje y crecimiento.

Ademas, para que los estudiantes de idiomas sean capaces de
adquirir mas input en relacion con la lengua y cultura extranje-
ras, este docente ideal debera promover el contacto real con ha-
blantes de la lengua extranjera, ya sea mediante intercambios
virtuales o encuentros directos. Al conectar el aula con el mundo
exterior, estara brindando a los nifos la oportunidad de interac-
tuar y poner en practica el input que hayan recibido con anterio-
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ridad en situaciones comunicativas reales y significativas. Cuan-
to mas participen los estudiantes, mas comprensible les resultara
ese input (Canggung Darong, 2024).

Sin embargo, debe ser consciente de que, en muchos casos, los
alumnos que se enfrentan por primera vez a la lengua y cultura ex-
tranjera pueden exhibir actitudes negativas con respecto al hablan-
te nativo o al intercambio comunicativo. En relaciéon con la prime-
ra, ayudado solo por su dominio de la materia y su entusiasmo por
ella, debera ser capaz de transformar una actitud estereotipada de
aquellos hacia el hablante nativo en otra basada en una apertura,
curiosidad y respeto por el grupo social al que pertenece aquel
(Sanchez-Sanchez y Krawiec, 2018). Y por lo que atarie a la segun-
da, el input que les ofrezca debera ayudarlos a distinguir entre las
normas, valores, creencias y patrones de comportamiento de su
propia cultura y las de la cultura extranjera y a participar en el in-
tercambio comunicativo sabiendo poner en practica estas tltimas.

En resumen, el docente especialista en lengua y cultura ex-
tranjeras ideal para la educacion primaria es un profesional com-
petente, sensible, dindmico y profundamente comprometido
con la formacion integral de sus estudiantes. Su labor fomenta
en los ninos una actitud de apertura hacia lo diferente y cultiva
un respeto sincero tanto por la lengua y cultura extranjeras como
por quienes las representan. La siguiente cuestién a la que habra
que dar respuesta es si las universidades espanolas, y cuantas de
ellas, ofertan programas que incluyan esa formacion cultural del
docente ideal para la educacién primaria.

6.6. Metodologia

Dado que se trata de un trabajo conceptual, se optd por emplear
una técnica de bisqueda metddica entre los programas de for-
macion del profesorado disponibles en las universidades publi-
cas y privadas de Espafa. El primer paso consistio en discernir en
qué universidades de Espana estaban siendo ofertados los estu-
dios de grado en Educacion Primaria, grado en Magisterio en
Educacion Primaria o grado en Maestro en Educacion Primaria
durante el presente curso académico 2024-2025. A continuacién,
se realiz6 una minuciosa criba entre los planes de estudio de las
universidades segregadas con el fin de seleccionar las asignaturas
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relacionadas con el estudio del inglés como lengua extranjera.
Finalmente, las guias docentes compiladas fueron sometidas a
criterios de inclusion y exclusion, por lo que se recopilaron las de
aquellas asignaturas orientadas a la adquisicién de aspectos cul-
turales asociados a la lengua extranjera y se descartaron aquellas
otras que no lo estaban. La solidez tedrica del presente trabajo y
el rigor metodolégico de la investigacién han de encontrar su
justificacion en los datos arrojados en la siguiente tabla:

Tabla 6.1. Listado de universidades publicas y privadas en Espafia por co-
munidades autonomas (frecuencia y porcentajes).

Comunidad auténoma Publicas Privadas TOTAL
Andalucia 10 (90 %) 1(9,1%) 1
Aragon 1 (50%) 1 (50%) 2
Canarias 2 (33,3%) 4 (66,7 %) 6
Cantabria 1 (509%) 1 (509%) 2
Castilla y Ledn 5 (50 %) 5 (50 %) 10
Catalufia 7 (58,3 %) 5 (41,7 %) 12
Comunidad de Madrid 8 (38,1%) 13 (61,9%) 21
Comunidad Foral de Navarra 1 (50%) 1 (50%) 2
Comunidad Valenciana 5 (55,6 %) 4 (44,4%) 9
Extremadura 1 (1009%) 0 1
Galicia 3 (75%) 1 (25%) 4
Islas Baleares 1 (1009%) 0 1
La Rioja 1 (50%) 1 (509%) 2
Pais Vasco 2 (40%) 3 (609%) 5
Region de Murcia 2 (66,7 %) 1(33,3%) 3
TOTAL 50 (54,9 %) 41 (45%) 91 (100%)

Fuente: Elaboracion propia.

En Espana, la distribucién de universidades entre comunida-
des autébnomas muestra una variada presencia de instituciones
publicas y privadas. Andalucia presenta un total de 11 universi-
dades, de las cuales el 90,9 % son publicas (10) y el 9,1 % priva-
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das (1). En el caso de Aragén, Cantabria y la Comunidad Foral de
Navarra, se aprecia una distribucion equitativa del 50 % entre pu-
blicas y privadas, con solo 2 universidades en cada comunidad.

Canarias cuenta con 6 universidades, de las cuales un 33,3 %
son publicas (2) y un 66,7 % privadas (4). Castilla y Le6n dispo-
ne de 10 universidades, repartidas de forma equitativa entre pu-
blicas y privadas (50 % cada una).

En Cataluna hay 12 universidades, con una mayoria ptblica:
el 58,3 % (7 publicas frente a 5 privadas). La Comunidad de Ma-
drid destaca por su alta concentracion de universidades privadas:
de un total de 21 instituciones, solo el 38,1 % son publicas (8),
mientras que el 61,9 % son privadas (13). En la Comunidad Va-
lenciana hay 9 universidades: el 55,6 % son publicas (5) y el
44,4 % privadas (4). Extremadura solo cuenta con una universi-
dad, que es publica (100 %).

Galicia tiene 4 universidades, de las cuales el 75% son publi-
cas (3) y el 25% privadas (1). Las Islas Baleares poseen una tni-
ca universidad, que también es publica. La Rioja, con 2 universi-
dades, tiene un reparto igualitario entre publica y privada (50 %
cada una). El Pais Vasco cuenta con 5 universidades: el 40% son
publicas (2) y el 60% privadas (3). Y, finalmente, la Regién de
Murcia tiene 3 universidades, de las cuales el 66,7 % son publi-
cas (2) y el 33,3% privadas (1).

Tabla 6.2. Universidades publicas y privadas que ofertan estudios de gra-
do en Educacion Primaria o similar (frecuencia y porcentajes).

Tipo universidad Total universidades Ofertan grado en Ed. Primaria o similar
Publica 50 39 (789%)

Privada 41 33 (80,5%)

TOTAL 91 72 (79.1%)

Fuente: Elaboracion propia.

En el sistema universitario espanol se contabilizan un total de
91 instituciones de educacién superior, de las cuales 50 corres-
ponden al &mbito publico (54,9 %) y 41 al privado (45,1 %). De
las universidades publicas, 39 (78 %) imparten estudios de gra-
do en Educacion Primaria o titulaciones afines. En cuanto a las
universidades de caracter privado, 33 de ellas (80,5 %) ofrecen
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también este tipo de formacién académica. Como muestra la ta-
bla 6.3, de un total de 91 universidades (publicas y privadas) es-
panolas, tan solo un 79,1 % de instituciones (72) ofertan el gra-
do en Educacion Primaria o estudios similares respecto al total
nacional (ver tabla 6.2).

Tabla 6.3. Universidades publicas y privadas con estudios de grado en
Educacion Primaria o similar cuyos planes de estudios incluyen asignaturas
de formacion en cultura extranjera (frecuencia y porcentajes).

Tipo universidad Total universidades Incluyen asignaturas en cultura extranjera
Publica 50 26 (52 %)

Privada 41 16 (399%)

TOTAL 91 42 (46,1%)

Fuente: Elaboracion propia.

En el ambito universitario espanol, se observa una diferencia
significativa entre universidades ptblicas y privadas en cuanto a
la inclusién de asignaturas de formacion en cultura extranjera
dentro de los planes de estudio del grado en Educacién Prima-
ria. De un total de 50 universidades ptblicas, 26 ofrecen este
tipo de formacion, lo que representa un 52 % del total. Por su
parte, de las 41 universidades privadas existentes, 16 incluyen
asignaturas relacionadas con la cultura extranjera en el grado en
Educacion Primaria, lo que equivale aproximadamente a un
39 %. Estos datos reflejan una mayor presencia de contenidos
culturales foraneos en los programas de formacién de maestros
en las universidades ptblicas en comparacion con las privadas.

Tabla 6.4. Distribucion de las asignaturas de formacion en cultura extran-
jera por curso académico (frecuencia y porcentajes).

Tipo universidad Curso académico Total asignaturas

Publicas Primer curso 4 (8,2%)
Segundo curso 6 (12,29%)
Tercer curso 13 (26,5%)
Cuarto curso 26 (53,1%)
TOTAL 49 (100%)
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Privadas Primer curso 2 (10,5%)

Segundo curso 1 (5,3 %)

Tercer curso 3 (15,8%)
Cuarto curso 13 (68,4 %)
TOTAL 19 (1009%)

Fuente: Elaboracion propia.

La tabla 6.4 muestra la distribucién de las asignaturas de for-
macién en cultura extranjera tanto en universidades publicas
como privadas, especificindose el nimero de asignaturas por
curso y los porcentajes correspondientes. En el anadlisis de las
asignaturas de formacion en cultura extranjera en las universida-
des se observan diferencias tanto entre universidades publicas y
privadas como en la distribucién por cursos.

En las universidades ptblicas, se ofrece un total de 49 asigna-
turas dedicadas a la formacién en cultura extranjera. La distribu-
cién de estas asignaturas por curso es la siguiente:

En el primer curso, 4 asignaturas (8,2 %).
En el segundo curso, 6 asignaturas (12,2 %).
En el tercer curso, 13 asignaturas (26,5 %).
En el cuarto curso, 26 asignaturas (53,1 %).

Por otro lado, en las universidades privadas se ofrecen 19
asignaturas de formacién en cultura extranjera. La distribucion
por curso queda del siguiente modo:

En el primer curso, 2 asignaturas (10,5 %).
En el segundo curso, 1 asignatura (5,3 %).
En el tercer curso, 3 asignaturas (15,8 %).
En el cuarto curso, 13 asignaturas (68,4 %).

6.7. Conclusiones

La globalizacién, la creciente diversidad en las aulas y los com-
promisos internacionales adquiridos por Espana, en especial en
el marco de la Agenda 2030, han hecho que el curriculo actual,
sustentado por la LOMLOE y el Real Decreto 157/2022, asi
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como el perfil de salida del alumnado, apunten hacia un para-
digma competencial que supera la mera ensenanza gramatical y
convierte el aprendizaje de lenguas extranjeras en una herra-
mienta para el didlogo intercultural y la ciudadania democratica.
Estos factores han puesto de manifiesto la necesidad urgente de
repensar la formacién del profesorado de Lengua Extranjera en
Educacién Primaria desde un enfoque integral que incorpore,
junto al dominio lingiiistico, una sélida competencia cultural e
intercultural. Se hace necesario un modelo educativo que prepa-
re a los futuros docentes como verdaderos mediadores cultura-
les, capaces de guiar a su alumnado en el descubrimiento, la
comprensién y la valoracion de otras realidades culturales sin
perder de vista su propia identidad.

Este trabajo tenia como objetivo revisar la propuesta de estu-
dios realizada por las universidades ptblicas y privadas de nues-
tro pafs durante el presente curso académico para averiguar
cuantas de ellas ofertaban el grado en Educaciéon Primaria con el
fin de analizar sus planes de estudio y revelar cuantos de ellos
incluian asignaturas con contenidos relacionados con la cultura
extranjera. Nuestro andlisis demostré que, en las universidades
publicas, la mayor parte de las asignaturas se concentran en el
cuarto curso, lo que significa que la formacién del profesorado
como modelo de inspiracion cultural para el aula de educacion
primaria es una cuestién relegada al dltimo curso del grado, el
de mencion o curso de especializacion. El estudio llevado a cabo
sirvié para demostrar que en las universidades privadas hay una
tendencia similar, pero la oferta de asignaturas de cultura extran-
jera en los primeros cursos era mucho menor que en el caso de
las universidades publicas.

Al hilo de las propuestas de mejora sugeridas por el ODS 4
(DAES, 2023), consideramos que esa mejora en la calidad de la
educacion también deberia contemplar la necesidad de mejorar
los programas de formacion del profesorado. Esta mejora reque-
riria de las universidades que ofertan los estudios conducentes a
la obtencion del titulo de maestro en Educacion Primaria con
mencion/especialidad en Lengua Extranjera un mayor nimero
de asignaturas orientadas a la adquisicién de una sélida compe-
tencia intercultural repartidas de modo uniforme a lo largo de
los cuatro cursos del grado.
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Resumen

Este trabajo tiene como objetivo presentar la necesidad de un enfoque comu-
nicativo y real del estudio de la lengua inglesa como L2 en el aula de secunda-
ria que engloba una perspectiva comunicativa, global, intercultural e integra-
dora basada en el estudio de textos literarios. Para ello, se muestran los reque-
rimientos demandados en nuestro sistema educativo y legislativo actual,
basados en las directrices planteadas por Europa en el MCER respecto al siste-
ma de aprendizaje de sequndas lenguas. En primer lugar, visto el descenso en
el rendimiento de nuestros estudiantes espafioles de secundaria en el ultimo
informe PIRLS, planteamos una necesidad de desarrollar las habilidades cogni-
tivas de los alumnos a través de un canon literario o conjunto de obras mas
representativas, influyentes dentro de una tradicion cultural especifica, que
resulte atractivo y motivador a los alumnos de EFL. En segundo lugar, dicho
canon les debe transmitir unos conocimientos culturales, histdricos y sociales
de las sociedades anglosajonas, y les permitira formarse de manera integral
haciéndolos seres pensadores, analistas y capaces de realizar valoraciones per-
sonales a través de un trabajo practico en el aula. Tras analizar el curriculo
espafol, demostraremos la ausencia de este canon en la asignatura de Lengua
Extranjera de secundaria, ya que no hay unos parametros establecidos al res-
pecto. Por ultimo, se presentaran propuestas de un canon literario atractivo
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que plantee preguntas abiertas y permita al alumnado aprender la lengua ex-
tranjera desde el pensamiento critico, analitico y reflexivo a la vez que fomen-
ta una conciencia intercultural, respetuosa y real de dicha lengua.

Palabras clave: Literatura, lengua extranjera, didactica, educacion secundaria.

7.1. Introduccion

El principal propdsito de este articulo es explorar la necesidad de
plantear un canon literario que resulte interesante y eminente-
mente practico y comunicativo de cara al alumnado de Lengua
Extranjera en el aula de Secundaria. En segundo lugar, demostrar
que el enfoque actual tradicional difiere de una educacion litera-
ria centrada en un punto de vista mds pragmatico. A continua-
cién, una vez demostrada la ausencia de un canon literario con-
creto y definido en el curriculo de L2, nos basaremos en las di-
rectrices del Marco Comtn Europeo de Referencia de 2001 y su
interés por una ensefianza de la lengua extranjera desde una vi-
sion viva y comunicativa. Intentaremos, pues, demostrar la im-
portancia de los textos literarios leidos y trabajados en la clase
de L2, analizados a través de la emocion de un publico lector-
estudiante que pueda demostrar un pensamiento propio y criti-
co basandose en la interculturalidad de la lengua que aprende.
Por dltimo, todo este analisis pragmadtico tiene que ir de la mano
de la necesidad de formacion del profesorado para que enserie a
los estudiantes una vision critica y adaptada a la realidad actual
(Lopez y Encabo, 2016).

7.2. iCual es el panorama actual respecto
a los estudios de la ensefianza de
lenguas en el aula de secundaria?

La Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre (LOMLOE) modifi-
ca el marco normativo bdsico de la legislacion educativa no uni-
versitaria vigente en Espana. En concreto, modifica la Ley Orga-
nica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (LOE) y la Ley Orgdni-
ca 8/1985, de 3 de julio, reguladora del Derecho a la Educacion
(LODE).
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Dentro del marco de la Didactica de la Lengua y la Literatura
de L1, entre los aspectos mds importantes que se encuentran en
la actual Ley Organica de Modificacion de la Ley Organica de
Educacion aprobada en 2019 (LOMLOE) destaca la necesidad
de alcanzar un buen nivel de competencia comunicativa del
alumnado desde una perspectiva pragmatica, lingiiistica, socio-
lingiiistica y literaria. La lengua extranjera ha pasado de ser un
contenido de aprendizaje a un instrumento de aprendizaje. Con
ello, se demanda una competencia comunicativa que muestre la
capacidad del ser humano para comunicarse en diferentes con-
textos de un modo adecuado y sin ningtin tipo de exclusién (Hy-
mes, 1995).

Si la lectura en el aula de L2 se trabaja desde el punto de vista
tanto de la comprension como de la interpretacion de textos sig-
nificativos, el estudiante desarrollard una capacidad no solo cri-
tica, sino también creativa y comunicativa. Esto le permitird ser
participe de otras épocas y culturas, al mismo tiempo que adqui-
rird una experiencia del mundo con un mayor conocimiento y
cultura sobre él. Para ello, se deben trabajar los procesos cogniti-
vos a través de una lectura y una escritura adecuadas, que les
proporcionaran una forma de pensar propia. Todo ello confor-
mara la educacion literaria de los futuros ciudadanos (Lopez y
Encabo, 2016).

Respecto a la ensefnanza de la lengua extranjera, en los anos
setenta, el rol de la literatura en la ensefianza de segundas len-
guas era muy escaso. A partir de los afios ochenta, el panorama
va cambiando y la literatura comienza a formar parte de la ense-
nanza de dichas lenguas. Segtin Carter y Long (1981), las tres ra-
zones principales en las que se basa la ensefianza de la lengua
extranjera a través de la literatura son: la lengua como modelo
cultural, modelo lingiiistico y de crecimiento personal. Los tex-
tos literarios son considerados un instrumento de desarrollo que
puede ofrecer un amplio abanico de oportunidades lingiisticas
al profesor. Al involucrarse en los textos, el alumnado podra dis-
frutar de la lectura por placer y no como un mero cimulo de
hechos y acontecimientos. Estimular a nuestros estudiantes a
leer entre lineas y en profundidad producira en el lector un de-
seo de disfrutar de cualquier libro, esto es, desarrollara una com-
petencia literaria particular y personalizada (Carter y Long,
1981).
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Segtin Janice Bland (2018), existen diversos mitos que el tex-
to literario debe cumplir. En primer lugar, debe resultar multifa-
cético, fijar limites claros y una correcta interpretacion. En se-
gundo lugar, el profesor es el encargado de animar a los estu-
diantes a empatizar de forma gradual con los personajes mas
que a identificarse con ellos. En tercer lugar, el alumnado tiene
que descubrir la intencionalidad del autor a través de una lectura
critica y logrando una ideologia propia. A continuacién, se cen-
tra en la importancia de la lengua vehicular, el lenguaje utilizado
serd 1.2. Otro mito importante que debe tenerse en cuenta para
hacer la lectura atractiva es la diversidad de formatos, desde di-
bujos hasta webs, peliculas, series o comics. Por tltimo, debe ser
el profesorado el encargado de ofrecer una experiencia significa-
tiva a través de un contacto directo con el alumnado y el texto.
La seleccién de los textos mas adecuados para realizar una lectu-
ra profunda es una tarea compleja para el profesor. Para ello,
debe existir una buena formacion del profesorado que les ayude
a definir un criterio adecuado para la seleccion de textos que per-
mitan un espiritu critico. Se debe encaminar la tarea del profeso-
rado para que trabajen la funcionalidad en el aula y el alumnado
pueda aplicar los conocimientos en su dia a dia (Lopez y Enca-
bo, 2016).

Dentro de esa necesidad transformativa en la didactica del
profesorado, surge una tendencia formativa denominada por
King (1999) lifelong learning. Esta aboga por un aprendizaje para
toda la vida que tiene que ver con uno de los derechos humanos,
el saber y la educacion de cada uno de los ciudadanos. Para lo-
grarlo, es necesario un claro cambio metodolégico y actual que
se aleje de las estructuras clasicas usadas en la ensefianza de la 1.2
en el pasado. Por ello, debemos buscar tendencias en las que la
cooperacion entre los estudiantes sea auténtica y practica para
que la adquisicion real de una lengua se convierta en una reali-
dad. Se trata de optar por una vision holistica del proceso de
ensenanza-aprendizaje de lenguas (Lopez y Encabo, 2016) basa-
do en un lenguaje integrado. Segin Bergeron (1990), hay que
incluir dicho lenguaje en el contexto de experiencias reales, fun-
cionales y de cooperacion para lograr una verdadera motivacion
en el alumnado.
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7.3. ¢Qué aparece en el marco comun
europeo de referencia para las lenguas
acerca de la ensefanza de la literatura
en la clase de lengua extranjera?

Con el auge, la necesidad y la insistencia en el aprendizaje de
segundas lenguas desde una perspectiva comunicativa, parece
que la literatura ha perdido su papel y ha sido relegada a un se-
gundo o incluso tercer plano en el desarrollo de las clases de in-
glés como lengua extranjera. Sin embargo, no hay que olvidar
que las literaturas nacionales y regionales contribuyen a la he-
rencia cultural europea que la Recomendacién R (82) 18 del Co-
mité de Ministros del Consejo de Europa considera «un patrimo-
nio comun y valioso que hay que proteger y desarrollar» (Conse-
jo de Europa, 2001). Los estudios literarios van mas alld de un
aprendizaje puramente estético, cumplen fines morales, emocio-
nales, intelectuales, lingiiisticos y, por supuesto, educativos
(Consejo de Europa, 2001).

Uno de los objetivos principales que nos marca el MCER
(2020) con el fin de que un canon literario en lengua extranjera
sea trabajado de forma adecuada en el aula, es que «para la me-
diacién, para las reacciones a la literatura y para la interacciéon en
linea deben crear versiones para aprendientes jévenes y para las
competencias en lengua de signos...» (p. 21). Teniendo en cuen-
ta que el canon literario es aquel conjunto de obras que confor-
man parte de la alta cultura de un pais y de su historia, trabajos
que han logrado trascender las épocas y las fronteras, resultando
vigentes y actuales, no se trata, pues, solo de conocer unas obras
de alto valor estético, sino de percibir una historia, una trayecto-
ria, unas costumbres enraizadas que se ven reflejadas en dichas
obras (Pérez Porto y Gardey, 2016).

Dicha cultura y costumbres aparecen en un material auténti-
co, el texto literario. Hasta hace relativamente poco, este ha sido
marginalizado por su complejidad en el aula de Lengua Extran-
jera. Sin embargo, hoy en dia muchos estudios han demostrado
la necesidad de los textos literarios como herramienta esencial
en el aprendizaje de lenguas extranjeras. Es el caso de Lopez Va-
lero, quien defiende la necesidad de aportar una ensefianza de
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Lengua y Literatura que suponga un aprendizaje integral por par-
te del alumnado para que recupere el gusto por desarrollar las
habilidades lingiiisticas con el fin de evitar el empobrecimiento
del hablante y por lo tanto de la realidad que este percibe (L6-
pez, Encabo y Moreno, 2002).

Por otra parte, el estudio de Hall (2015) demuestra el interés
por parte de diversos grupos de trabajo britanicos por incorporar
la literatura en el aula, es el caso de British Council’s BritLit Pro-
ject, IATEFL Literature, Media and Cultural Studies Group, and Glo-
bal Issues Group. British Council s BritLit Project, que proporciona
recursos ELT basados en literatura que descargan mds de 150
000 visitantes en todo el mundo cada mes (Arafah et al., 2021).

7.4. ;/Qué dice el Decreto de la Comunidad
Valenciana sobre la literatura y la cultura?

Una vez demostrada la necesidad de una educacién competente,
hay que revisar el curriculo educativo existente en la actualidad
para averiguar si es posible poner en marcha dichas metodolo-
gias. El eje del curriculo de Lengua Extranjera esta atravesado por
las dos dimensiones del plurilingiiismo: la dimensién comuni-
cativa y la intercultural. Esta dltima dimensién debe llevar al
alumno a valorar el arte, la cultura y la literatura de una sociedad
englobada en un contexto comunicativo y practico. El conoci-
miento de una lengua no se cine a lo lingiiistico, también debe
basarse en lo literario, cuyo entendimiento y comprension fo-
mentard el pensamiento critico en el alumnado, siempre y cuan-
do esté bien conducido y guiado por el profesor de lengua ex-
tranjera. Por tanto, dicho conocimiento lingiiistico ha de desa-
rrollarse a través de proyectos, basarse en el entendimiento de
una realidad a través de la literatura y apostar por un enfoque
mas global, bautizado como enfoque plurilingiie integrador
(EPI) (Esteve, 2014). Las metodologias TIL (tratamiento integra-
do de lenguas) y TILC (tratamiento integrado de lenguas y con-
tenidos) ayudardn a aunar estos dos conceptos en uno. De esta
manera, el alumnado se convertira en un ser pensante y critico
por sus propias valoraciones. Gracias a una adecuada programa-
cion de actividades que el profesor le proporcione, las y los
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alumnos seran capaces de conocer la historia, las costumbres y la
cultura de esa lengua a través del saber hacer. La labor del profe-
sorado sera decidir los recursos necesarios para llevarla a cabo,
asi como establecer unos criterios de evaluacién objetivos. Uno
de los grandes problemas que tenemos los profesores en las au-
las es mantener el interés y la motivacion del estudiantado y, so-
bre todo, hacerlos participes de buen grado en las actividades
propuestas. Las clases de L2 se basan todavia en unas metodolo-
gias demasiado estructuralistas en las que el anadlisis de las for-
mas prevalece sobre el analisis del discurso (Lépez y Encabo,
2016). Con la adecuada formacion del profesorado en una pers-
pectiva metodoldgica actual, podremos mejorar una formacion
basada en competencias y contextos reales que demanda el de-
creto.

Existen tres bloques principales en los que se agrupan los co-
nocimientos basicos. Estos aparecen en el Real Decreto
217/2022, de 29 de marzo, por el que se establece la ordenacion
y las ensefianzas minimas de la Educacion Secundaria Obligato-
ria. En el Decreto se especifica que los conocimientos, destrezas
y actitudes que resultan basicos para la adquisicién de las com-
petencias especificas de la materia de Lengua Extranjera deben
quedar reflejados en los bloques de comunicacién, plurilingiiis-
mo e interculturalidad. En el primero, se desarrollan las activida-
des de comprensién, produccién, mediacion e interaccion. El
segundo les ayuda a reflexionar sobre la lengua y a abarcar un
concepto mucho mas amplio sobre su funcionamiento. Por ulti-
mo, gracias al conocimiento de la interculturalidad, el alumna-
do es capaz de valorar, entender y apreciar otras lenguas y sus
variedades lingiiisticas.

La distincion que ha separado la literatura de la lingiiistica no
es adecuada, como Widdowson (1979) sugiere, los métodos uti-
lizados para interpretar el discurso literario son esencialmente
los mismos que para interpretar el tipo de discurso.

Existen muchas razones por las cuales se debe utilizar el texto
literario en la clase de L2, tales como el placer de disfrutar de
buenas historias que resulten motivadoras, el intercambio de
sentimientos y pensamientos, y el analisis de conceptos e ideas
para desarrollar diversas actitudes sociales (Healy, 2010). La lite-
ratura en el aula de L2 permitird un desarrollo en el pensamien-
to critico del alumnado, un conocimiento lingiiistico profundo
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que estudia unas normas y expectativas culturales que la propia
literatura transmite. Por lo tanto, promover el uso de la literatura
en la ensenanza de la lengua extranjera supondra un aprendizaje
integrado de la lengua con el que se conseguird un completo de-
sarrollo académico, cultural y lingiiistico del estudiante. La in-
clusion de un canon literario claro en los materiales ELT propor-
ciona a los estudiantes la riqueza de la cultura anglosajona y su
tradicion. La literatura debe entenderse como una coleccién de
acontecimientos reales, aunque estos no ocurran en la vida real.
La literatura puede crear su propio mundo como producto de
una imaginacion ilimitada (Welleck y Warren, 1963).

Pero ;como funciona dicho aprendizaje integral en la practica
docente? Una de las herramientas que ayudaran al docente a
combinar de manera equitativa las distintas aproximaciones sera
la evaluacién en el aula. Rust et al. (2003) sostienen que la eva-
luacién y la retroalimentacion son esenciales para el desarrollo y
avance del alumno. Esta evaluacién puede basarse en la confec-
cién de ensayos, proyectos y otras tareas que se evalien de ma-
nera continua por el profesor, el propio alumno o la clase-grupo.
De esta manera, se conocera el desarrollo del estudiante en la
materia y sus necesidades de mejora (Healy, 2010).

Segun el Decreto citado con anterioridad, el aprendizaje inte-
gral que queremos que nuestros alumnos alcancen implica la ne-
cesidad de encontrar textos que, ademas de mostrarnos una rea-
lidad intercultural, les resulten atractivos. Serd el profesorado
quien facilitara al alumnado la creacion de las tareas interdisci-
plinares, contextualizadas, significativas y relevantes segiin un
andlisis previo que le permita detectar las necesidades en el aula.

Es aqui donde el curriculo de Lengua Extranjera debe valorar
y proponer un canon literario atractivo que permita desarrollar
un rico aprendizaje y conocimiento de la lengua a través de la
cultura del pais, adquiriéndola y haciéndola suya con el fin de
tener una mayor complicidad con ella. Dicho canon, y el trabajo
que con él realice el docente, permitira promover la valoracién
critica y la de la diversidad en el alumnado. De este modo, po-
dran comparar y contrastar con personalidad temas y aconteci-
mientos sociales y culturales que les formen como seres huma-
nos de una manera coherente y real (Mendoza, 2007).

Hay diversos aspectos que se contemplan en el curriculo que
conviene destacar. En primer lugar, el mero hecho de reconocer

142 | Ensenanza-aprendizaje de la lengua extranjera en educacion infantil, primaria y terciaria



ideas principales, secundarias, los detalles, el sentido y la inten-
cién, la interpretacion y trabajar una escucha siempre activa ante
la lectura fomentara que adquieran y promuevan esa valoracion
critica, objetivo en el curriculo de Educacién Secundaria. En se-
gundo lugar y siguiendo lo que marca el decreto, el alumno sera
guiado para contrastar la fiabilidad de las fuentes de informa-
cién de una manera critica a través tanto de soportes analégicos
como digitales, de los que hablaremos en el siguiente apartado.

7.5. La importancia de un uso adecuado de la
literatura en el aula que fomente Ia reflexion
y la practica. ;Por qué ensenar literatura?

La Asociacion Internacional para la Evaluacién del Rendimiento
Educativo (IEA) trabaja para evaluar el rendimiento de los estu-
diantes, comparando diferentes sistemas educativos y ayudando
a los paises en el desarrollo de su propia capacidad investigadora
y en la creacion del conocimiento. Uno de sus resultados de in-
vestigacion es el informe PIRLS (Estudio Internacional de Progreso
de Comprension Lectora), en el que el rendimiento educativo se
evaliia mediante pruebas objetivas, asi como a través de la reco-
pilacién de informacion en el ambito académico mediante los
directores de centros, profesorado, alumnos, familias y represen-
tantes politicos del ambito educativo sobre los factores que afec-
tan al aprendizaje del alumnado. Segin el informe PIRLS de
2021, en la actualidad los resultados de Espafia en esta investiga-
cion se sitdan en 521 puntos, es decir, 12 puntos por debajo del
Promedio OCDE-28 (533) y 7 por debajo del total de la UE
(528). Por lo tanto, la evolucién positiva que se habia experi-
mentado en el campo del rendimiento lector entre los anos 2011
y 2016 se revierte en 2021, con un descenso relevante. Es eviden-
te que la pandemia de covid-19 ha abierto una brecha en el de-
sarrollo y aprendizaje de nuestros alumnos, pero también es ver-
dad que hay que mirar hacia el futuro y aportar soluciones a cor-
to plazo, pues el habito lector ya venia decayendo desde hace
unos anos en el mundo estudiantil sobre todo juvenil. La autén-
tica realidad es que estamos en un nivel intermedio de compren-
sion lectora respecto al resto de los paises europeos.
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Figura 7.1. Niveles de rendimiento en el PIRLS 2021.

4 Nivel
A avanzado:
Nivel alto: de 625 puntos o
‘ . 550a 625 mas
Nivel puntos
‘ intermedio:

Nivel bajo: de de 475 a 550

400 a 475 puntos
Nivel muy puntos
bajo: menos
de 400
puntos

Fuente: Elaboracion propia.

Aunque dichos resultados hacen referencia al aprendizaje del
alumno en L1, por desgracia es probable que hayan afectado
también a la habilidad de adquisicion y comprension de la litera-
tura de 1.2. Con ello, se observa un claro descenso del interés y la
motivacion en la escuela por parte de los y las alumnas. Segtn la
OECD (2017), el informe PISA basado en los resultados de 78
paises muestra un declive en el sentido de pertenencia y conecti-
vidad de los alumnos a la escuela desde 2003 hasta 2015. El bien-
estar emocional de nuestros alumnos va en descenso por diversas
razones. La diferencia cada vez mayor entre ricos y pobres, el
mercado laboral que cada vez es mds impredecible, el avance de
las tecnologias y la incertidumbre y ansiedad que estas producen
es absorbido por adolescentes en las escuelas (Fullan et al., 2019).

Para ayudar al alumnado a sentirse mas cercano e implicado
en el entorno escolar de aprendizaje y mejorar sus habilidades
comunicativas, debemos ensefarles a mirar, observar, escuchary
dedicar tiempo al anadlisis de las actividades propuestas para fo-
mentar su desarrollo cognitivo. Si potenciamos esa zona del ce-
rebro, podran desarrollarla y seran capaces de realizar un analisis
profundo de los acontecimientos, fomentando la capacidad de
conexion de ideas (Rojas, 2021). Lo que los estudiantes necesi-
tan es un aprendizaje profundo que les ensene a hacer conexio-
nes con el mundo, a pensar de manera critica, a trabajar de ma-
nera colaborativa, a empatizar con otros; en definitiva, preparar-
los para los nuevos retos que el mundo ha traido a su generacion
(Fullan et al., 2019). Este tipo de aprendizaje resulta atractivo
para todos los estudiantes, en especial para los que se han des-
colgado del proceso de ensefianza-aprendizaje.
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Para ello, el papel del docente sera esencial y el aula y la ense-
nanza en general, el lugar donde «ensefar a buscar». La lectura
del texto literario y sus diferentes facetas podria ser a la mente lo
que el ejercicio fisico es al cuerpo (Rojas, 2021). Del mismo
modo, el uso adecuado del texto literario fomentara una com-
prension lectora personalizada y permitira que el alumno desa-
rrolle al mismo tiempo su capacidad de expresion tanto oral
como escrita, lo que mejorara su comunicacion lingiistica. El
conocimiento, la didactica especifica y la tecnologia se atinan
en una actualidad de pedagogias emergentes, facilitando asi que
el profesor sea un gestor del conocimiento en el dmbito de la
investigacion-accion que eduque sujetos criticos, que posean
competencias sociales y éticas, y que conformen ciudadanos di-
gitales criticos, reflexivos y comprometidos.

La variedad de textos literarios puede ser extensa. Los textos
creativos no se limitan a la literatura ni al guion. El cine, el tea-
tro, los recitales y las instalaciones multimodales son solo algu-
nos de los otros tipos de textos creativos, como obras de imagi-
nacioén y significado cultural (CEFR, 2001). MacRae (1994) dis-
tingue dos tipos de literatura: la Literatura escrita en mayuscula y
la literatura en minuscula. La primera engloba los textos clasicos,
los que forman parte de la literatura universal: Dickens, Shakes-
peare, Spencer, entre otros. La literatura con mintscula hace re-
ferencia a una literatura mas popular como novelas, historias
cortas, obras de teatro, fabulas o canciones liricas. La literatura
clasica podria quedar para los estudiantes de niveles intermedio-
alto y avanzado, mientras que la otra es asequible para alumnos
principiantes y de niveles iniciales (Arafah et al., 2021).

Esta variedad de textos literarios en el aula tiene relacién di-
recta con el pensamiento critico en el alumnado, del que habla-
remos a continuacién. El texto literario servira como base para
un aprendizaje inductivo y eminentemente practico que forme
seres capaces de comprender y expresar sus opiniones y senti-
mientos gracias al estudio del texto.

Desde los anos ochenta, el rol de la literatura en la ensefianza
de L2 cambié y su uso comenzé a considerarse de nuevo dentro
de la ensenanza de segundas lenguas. Las tres razones principa-
les para ensenar lengua a través de la literatura se basan, segiin
Carter y Long (1991), en el modelo cultural, el modelo de len-
gua y el modelo de crecimiento personal. La ensefianza basada
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en un modelo cultural ayuda a los estudiantes a conocer diferen-
tes culturas e ideologias dentro de unos hechos, en un lugar con-
creto, al mismo tiempo que pueden entender una perspectiva
tradicional, una forma de pensar y una estética en la herencia
que transmite dicha literatura (Carter y Long, 1991).

El problema es que, a pesar de que el propio curriculo de en-
senanza de Lengua Extranjera demanda una actualizacién meto-
doldgica, la realidad en las aulas es otra muy distinta. La lectura
que mas se sigue trabajando en el sistema educativo actual espa-
nol es una lectura denominada por Fernandez (2006) como re-
ferente, basada principalmente en el conocimiento de la lengua.
Sin embargo, en esta clasificacion realizada por Rosemblatt
(2002) se subraya la importancia del uso de una lectura estética
en nuestras aulas. Dicha lectura estética ayuda al lector a reflexio-
nar sobre su experiencia propia con relaciéon al texto. La lectura
estética suele tener una relacién directa con los sentimientos del
lector, estd basada en sus emociones personales (Fernandez,
2006). Para seguir estas metodologias a través del texto literario,
el docente sera un mediador que buscard una participacion criti-
ca por parte del alumnado.

7.6. La ausencia de un canon literario establecido
en los libros de texto de lengua extranjera

Es evidente la necesidad de una pedagogia practica y vigente que
ayude en el campo del andlisis textual. Por ello, creemos necesa-
ria la busqueda de un canon literario actual que fomente la ad-
quisicion de conciencia cultural en el aula (Santos, 2023). Tras
haber analizado y comprobado un amplio abanico de libros de
texto y editoriales utilizadas en los centros educativos, observa-
mos que la presencia de textos literarios englobados dentro de lo
que se considera un canon es casi inexistente. De entre una reco-
pilaciéon de las cinco editoriales mas demandadas y utilizadas
por los profesores de Lengua Extranjera Inglés no hallamos ni un
5% de textos relativos a un posible canon de textos literarios,
aunque por supuesto en cada leccion habia textos o articulos co-
tidianos para analizar. Articulos no literarios que giran en torno
a temas tales como las nuevas tecnologias, viajar, la familia, la
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escuela, la alimentacién, los animales, el tiempo libre, las profe-
siones, las costumbres, la musica, el trabajo, el deporte, el
medioambiente... son los principales asuntos que aparecen en
los libros de texto habituales en los centros de secundaria. Por
otra parte, en aquellas editoriales mdas enfocadas a la adquisicion
de segundas lenguas con el fin de alcanzar los niveles del MCER
que se utilizan habitualmente en las escuelas oficiales de idio-
mas hallamos con mas facilidad algunas adaptaciones de textos
literarios. A su vez, estos tratan la interculturalidad y estan basa-
dos en costumbres, algo de historia y biografias de personajes
consolidados en la sociedad de habla inglesa e incluso alguna
referencia a libros de literatura popular tales como El Hobbit,
White teeth, Hansel y Gretel, o Life of Pi, entre los mas populares.
Serd, pues, el docente en sintonia con su departamento de Len-
gua Extranjera quien se encargue principalmente de seleccionar
los materiales y las actividades de lectura que ayuden al alumno
a conocer mejor una sociedad y una cultura tal como dicta el
Marco Comiin Europeo de Referencia a través de los textos litera-
rios. De esta forma, fomentara en el alumnado unas bases de ac-
ceso al saber.

Sin embargo, y a pesar de no encontrar en los libros de texto
dedicados a la enseflanza de la lengua extranjera ningtn indicio
de trabajo con los textos literarios que pudieran formar parte de
un canon, nos preguntamos como es posible que, al opositor de
Lengua Extranjera aspirante a ser profesor de Educacion Secun-
daria se le exija tener un conocimiento de casi treinta temas de
literatura de habla inglesa y en la practica de su docencia ni si-
quiera aparezcan en los manuales que siguen en la clase. El aba-
nico de autores que debe estudiar el futuro profesor abarca des-
de la Edad Media con Chaucer, pasando por Shakespeare, los
cambios del siglo xvi, el estadounidense Hawthorne, las nove-
las de Dickens, el romanticismo, la novela victoriana, el irlandés
James Joyce, la novela negra norteamericana, la detectivesca in-
glesa, hasta llegar a E. M. Foster y Gordimer, entre otros. Queda
pues explicitamente manifestado la ausencia de estos contenidos
en el aula y la brecha entre una ficcion exigida y una realidad
que carece de una oportunidad para trabajar estos contenidos de
manera transversal y practica que lleven al alumnado a un pro-
fundo conocimiento de los textos y de la realidad lingiiistica que
los envuelve. Es por lo tanto mas que evidente la necesidad de
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crear un canon literario atractivo basado en una metodologia ac-
tualizada para que sea incluido en el dia a dia del proceso de
ensenanza de lengua extranjera como 1.2.

Respecto a la necesidad de dicho canon literario en las escue-
las, el Departamento de Lengua Extranjera de cada centro podra
proponer uno basandose en la propia realidad social del alum-
nado. Desde un canon mas clasico, con obras o autores impres-
cindibles para lograr un primer acercamiento a la lengua inglesa
hasta otro tipo de literatura que también resulte motivacional y
atractiva para ellos. Para ello, el profesorado debe atender unas
necesidades metodoldgicas para seguir manteniendo la atencion
de las y los alumnos y utilizar una metodologia de trabajo basa-
da en la comunicacién y en un enfoque integrador, como ya he-
mos mencionado con anterioridad.

7.7. (Como fomentar un aprendizaje
comunicativo en el aula de L27

En la actualidad, en los centros educativos de secundaria en Es-
pana podemos encontrar muy diversos enfoques metodologicos,
desde los mas tradicionales, basados en la gramdtica y el estruc-
turalismo, hasta los mds innovadores, que intentan ensenar de
forma integrada y a través de motivadoras situaciones de apren-
dizaje. El aula actual, si quiere resultar atractiva, debe otorgar al
alumno un papel mas activo, basarse en una dimension social,
ltdica y afectiva del proceso ensenanza-aprendizaje, es decir, uti-
lizar un aprendizaje que resulte significativo para el alumnado.
Debemos hacerles participes del proceso educativo y que sean
capaces de desarrollar una postura critica en la clase para des-
pués desenvolverse en el ambito social. Los estudiantes actuales
tienen unas necesidades socioafectivas diferentes que deben ser
cubiertas en el ambito educativo y a través de una pedagogia ac-
tualizada. Las tendencias educativas se deben basar en un apren-
dizaje para toda la vida, lifelong learning (King, 1999). Para ello,
el profesor de L2 puede reducir el énfasis en la gramatica en el
aula y dedicarle un mayor uso a una lectura critica de los textos
literarios. Se trata de plantear actividades en unidades tematicas
que permitan al alumnado utilizar sus habilidades lingiiisticas
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siempre guiados por el profesor. Como docentes, debemos ba-
sarnos en un enfoque comunicativo y eminentemente funcional
para que el aprendizaje de la lengua resulte vivo y real y fomente
el debate dentro del aula.

Desde el punto de vista del uso de los textos literarios como
base para un aprendizaje de segundas lenguas, la eleccion del ca-
non que queremos compartir con nuestros alumnos va a resultar
esencial para conseguir un resultado exitoso. La manera de anali-
zar los textos y presentarlos a los estudiantes es lo que realmente
va a hacerlos fascinantes y atractivos al alumnado. Vamos a enu-
merar posibles maneras de enfocar el texto en el aula para que
resulte motivacional. ;Por qué no hacer un analisis comparatista
basado en temas, en cuestiones transnacionales, en contextos, en
fenomenos sociales significativos, en la naturaleza de los perso-
najes, entre otros? Abordar la interaccion entre lo local y lo glo-
bal es un tipo de andlisis que cabe en toda obra, a lo largo del
tiempo, que gira en torno a temas globales y en un contexto
comparable a la actualidad. Por ejemplo, los alumnos pueden
realizar actividades tales como una comparativa del desarrollo
del papel femenino desde una heroina de Austen a la actualidad;
0 quizds indaguen en la victimizaciéon de un personaje mons-
truoso creado por la crueldad de la sociedad y las posibles conse-
cuencias de dicha creacién. ;Por qué no hacerles participes de
una solucion de un caso de investigacion en el que seran ellos
quienes propongan las soluciones al problema planteado por el
autor? Pueden analizar un personaje victima de una desigualdad
social y trasladarlo a la actualidad en las diferentes sociedades en
busca de posibles soluciones dentro de un contexto actual. Tam-
bién seria posible trabajar la influencia del género en la identi-
dad, la opresion en las familias patriarcales, la libertad de expre-
siéon en una sociedad dirigida por regimenes dictatoriales, la
huella del colonialismo en la identidad, la cultura como proceso
de asignacion de roles, la libertad individual frente a las imposi-
ciones sociales. Son tantas las infinitas posibilidades de aprendi-
zaje y de interrelacion entre la obra literaria escogida y las herra-
mientas de conocimiento que nos pueden proporcionar un ma-
yor acercamiento a la cultura de la lengua estudiada, lo que
reitera la riqueza de cada texto como recurso practico ante un
aprendizaje real e integrador. Todo ello puede llevarse a cabo a
través de la literatura universal, con obras como Romeo and Juliet
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de Shakespeare, Frankenstein de Mary Shelley, Oliver Twist de
Dickens, Emma de Jane Austen, Wutherings Heights de Emily
Bronté, The Scarlet letter de Nathaniel Hawthorne, Los cuentos de
Edgar Allan Poe, Sherlock Holmes de Arthur Conan Doyle, The
Great Gatsby de Scott Fitzgerald... Pero, si, por otro lado, preferi-
mos basarnos en un canon literario igual de enriquecedor y mas
actual, podemos optar por elegir un texto literario mas atractivo
para nuestros adolescentes. Podemos por lo tanto escoger obras
que incluso se encuentran en la actualidad en la pantalla o en el
escenario teatral y que ellos probablemente ya conozcan: The Co-
lour Purple de Alice Walker, The Handmaid's Tale de Margaret At-
wood, Harry Potter de J. K. Rowling, EI Hobbit de J.R. Tolkien, los
populares Juegos del hambre de Suzanne Collins, o simplemente
ayudarnos de las recomendaciones de The Yoto Carnegies para
conocer las mas valoradas experiencias lectoras entre los jévenes
britdnicos, asi como thebooktrust.org.uk, donde aparecen los li-
bros favoritos de los adolescentes, o indagar en la schoolreadin-
glist.co.uk, donde encontraremos todas las sugerencias propues-
tas en las escuelas de habla inglesa.

De igual manera, nos podemos acercar a personajes fantdsti-
cos que atraigan a nuestros estudiantes, comparandolos con
otros mas cldsicos que padecian las mismas circunstancias a pe-
sar de su distancia en el tiempo. La contemporaneidad de los
problemas sociales es tal y tan amplia que nos ayudara a realizar
un analisis todavia mas profundo y actual que les haga participes
de una conciencia cultural.

7.8. Las diferentes lecturas de un texto segun la
perspectiva y el analisis del lector - estudiante

La principal carencia del alumnado en el aprendizaje de la litera-
tura es la falta de reaccion del estudiante ante el texto, asi como
la ausencia del factor afectivo (Ragland, 1970 y Davis, 1989). Un
pensamiento y reaccién ante una propuesta abierta permitira
que el alumno realice una tarea personal, asi como critica y con-
trastiva. Segin Pérez (2013b), «esta perspectiva, aplicada a la li-
teratura presupone la inexistencia de un valor tinico del texto; es,
por tanto, muy diferente a la tradicional, que se fundamenta en
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la existencia de un significado absoluto dentro» (pp. 147). Es
evidente que la literatura debe ser un proceso dindmico, el texto
literario tendrd tantas interpretaciones y valoraciones como lec-
tores tenga. La respuesta o su interpretacion no puede ser una 'y
Unica, y eso le dara un valor contempordneo y universal a cada
uno de los textos estudiados, asi como una capacidad de pensa-
miento y desarrollo personal a cada uno de sus lectores. Ademas
de reconocer un nivel estético en cada texto, no debe descuidar
su contexto y el significado abstracto de la historia ante la que se
encuentra. Todo ello contribuird a su formacién integral e inter-
cultural, que le aportara un rico y profundo conocimiento de di-
cha lengua y de sus hablantes, asi como de sus costumbres e his-
toria. En consecuencia, el alumno pasara de ser un sujeto pasivo
a ser protagonista con punto de vista y participacién, convirtién-
dose en un intérprete de los acontecimientos. Sera el propio pro-
fesor quien deba adquirir un papel de guia y lider de las activida-
des que plantee a sus alumnos con la finalidad de desarrollar esa
faceta afectiva (de la que habldbamos con anterioridad) que in-
cite al lector-estudiante a leer el texto de forma intensiva. Dicha
metodologia inductiva (Pérez, 2013a) tiene como finalidad dar
un giro a la clase de Lengua Extranjera como medio de trabajoy
no como mero requisito académico que haya que cumplir.

Por supuesto, cabria destacar que el solo hecho de escoger un
magnifico libro no va a permitir que nuestros alumnos disfruten
y lo trabajen desde la perspectiva que hemos mencionado sin
una minuciosa seleccién de materiales que podemos utilizar en
el aula, haciendo que estos sean lo mds atractivos posible a nues-
tros lectores.

La fusién de la ensefianza con la literatura es compleja.
«Cuando la literatura se hace objeto de estudio, pierde su esen-
cialidad. Cosa distinta es ensenar y desarrollar habilidades, des-
trezas y estrategias para acceder a las obras» (Mendoza, 2007, p.
69). La progresion del alumno en su andlisis ird en aumento se-
gun el nivel. En los niveles inferiores, el usuario/alumno indica-
ra si le gusto el trabajo, como le hizo sentir, discutira personajes
y relacionara aspectos del trabajo con su propia experiencia, con
mayor detalle en un nivel intermedio B1. Ya en un nivel B2 dara
explicaciones mas elaboradas, comentara la forma de expresion
y estilo e interpretara del desarrollo de una trama, los personajes
y los temas en una historia, novela, pelicula u obra de teatro. Por
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dltimo, en los niveles C interpretaran las obras de manera mas
amplia y profunda, ayudandose de detalles y ejemplos (MCER).

7.9. Conclusiones

Vista la ausencia de un canon literario adecuado y concreto en la
ensenanza de L2 en las aulas, haremos balance de las principales
ideas que hemos expuesto y sus consecuencias. En la actualidad,
no existe un abanico de obras literarias escogidas para ser traba-
jadas y estudiadas en el curriculo de Lengua Inglesa de Educa-
cion Secundaria. Tampoco un criterio adecuado al alcance del
profesorado para que la eleccion se lleve a cabo desde el Depar-
tamento de Lengua Extranjera. La formacion del profesorado
para impartir una pedagogia integradora, comunicativa y moti-
vacional no es suficiente para que se produzca un cambio meto-
dologico necesario en las aulas actuales. Esto desmotiva a los
alumnos y elimina cualquier enfoque distinto en la educacion
lingiiistica y literaria.

Dicho esto, abogamos por la necesidad de cambios metodo-
logicos que faciliten la ensenanza de la L2 a través de los textos
literarios de una manera atractiva y practica. Para lograr un uso
adecuado y actualizado de la literatura en el aula, se necesitan
materiales didacticos que ayuden al alumnado a alcanzar un
pensamiento critico, una auténtica interaccion docente-profesor-
alumnado y, por tltimo, a ser un ser autonomo y reflexivo en su
parecer, informado y con un espiritu indagador a la vez que soli-
dario y sensible. Este sera el auténtico desarrollo intercultural
que permitira tener un alumnado con mentalidad abierta dentro
de una actitud de respeto y valoracién ante los distintos puntos
de vista. Cada texto literario puede tener tantas interpretaciones
como lectores, siempre desde una perspectiva personal basada
en unos conocimientos previos que el profesor-guia muestre al
alumno con el fin de que este adquiera una vision intercultural,
analitica y critica de la obra.

Si fomentamos un estudio de la literatura adecuada basado en
dichos aspectos, permitiremos que el propésito de nuestro curso
sea no solo alcanzar una naturaleza dindmica y compleja de di-
cha lengua, sino también profundizar en sus dimensiones practi-
cas y estéticas. La comunicacion quedard contextualizada en un
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ambito real, tal y como dicta el objetivo del MCER y el decreto
ley de la educacién secundaria, y reflejara experiencias reales que
dardn forma a un mundo plagado de significado para ellos. De
este modo, el alumno estara facultado para comprender diferen-
tes tipologias textuales a través de los tiempos y contemporizar-
las, asi como para desarrollar una sensibilidad que le permita
apreciar sus multiples significados e interpretaciones. Con ello,
no solo alcanzaremos un mero estudio de la lengua y literatura
de dicha lengua, sino que entraran en juego otras disciplinas que
les permitiran desarrollarse y comunicar con plena seguridad y
creatividad, promoviendo asi un interés por la lectura de por
vida. Seria por lo tanto un desarrollo integral del alumno ante un
mundo actual y cambiante que le permitiria ser participante y
protagonista autbnomo en todo momento y ambito contextual.

7.10. Bibliografia

Arafah, B. et al. (2021). The Idol: An Innovative Model for Designing
Literature-Based ELT Materials. Linguistica Antverpiensia, 2075-2090.

Carter, R., y Long, M. N. (1991). Teaching Literature. Longman.

Bergeron, B. S. (1990). What does the term whole language mean?
Constructing a definition from the literature. Journal of Reading Be-
haviour XX1I(4), 301-329.

Common European Framework of Reference for Languages: Learning,
teaching, assessment. (2020). Language Policy Programme. Educa-
tion Policy Division. Education Department. Council of Europe.

Decreto 107/2022, de 5 de agosto, del Consell, por el que se establece
la ordenacién y el curriculo de Educaciéon Secundaria Obligatoria.
DOGYV, Nim. 9403 / 11 de agosto de 2022. https://dogv.gva.es/
datos/2022/08/11/pdf/2022_7573.pdf

Esteve, F., Castaineda L., y Adell, J. (2018). Un modelo holistico de
competencia docente para el mundo digital. Educacion medidtica y
formacién del profesorado. Revista interuniversitaria de formacion del
profesorado 91(32), 105-116.

Fernandez, R. (2002). El uso de la literatura en la ensefianza del inglés
como lengua extranjera en centros de Secundaria de la Comunidad de
Madrid. [Tesis doctoral]. Universidad de Alcala.

Fullan, M., Gardner, M., y Drummy, M. (2019). What today's teens need
most from schools in learning that fosters engagement and connection:

7. ¢Hay un canon literario que fomenta la adquisicion de conciencia cultural...? | 153


https://dogv.gva.es/datos/2022/08/11/pdf/2022_7573.pdf
https://dogv.gva.es/datos/2022/08/11/pdf/2022_7573.pdf

That may mean changing everything. ASCD. Recuperado de https://
www.ascd.org

Goldberg, E. (2001). The executive brain: Frontal Lobes and the Civilized
Mind. Oxford University Press.

Healy, S. (2010). Literature in the EFL Classroom: From theory to
practice. Kyoto Sangyo University essays. Humanities series (42),
178-191.

Hymes, D. (1995). Acerca de la competencia comunicativa. En M. Llo-
bera (Coord.), Competencia comunicativa: Documentos bdsicos en la
ensefianza de las lenguas extranjeras (pp. 27-46). Edelsa.

King, E. (1999). Education Revised for a World in transformation.
Comparative Education, 35(2), 109-117.

Lazar, G. (1993). Literature and language teaching: A guide for teachers
and trainers. Cambridge University Press.

Lezak, M. D., Howieson, D. B., y Loring, D. W. (2004). Neuropsychologi-
cal Assessment (4th ed.). Oxford University Press.

Lépez Valero, A., Encabo Fernandez, E., y Moreno Muifios, C. (2002).
Didactica de la lengua y la literatura: La utopia necesaria para el
bienestar personal. Contextos Educativos, 5, 31-40.

Lopez Valero, A., y Encabo Fernandez, E., (2016). Fundamentos diddcti-
cos de la lengua y la literatura. Sintesis.

Marco Comtn de Referencia para las Lenguas: Aprendizaje, ensefianza
y evaluacion, Traduccién Instituto Cervantes (2002).

Mendoza Fillola, A. (2007). La literatura en el aula de LE. En Materiales
literarios en el aprendizaje de lengua extranjera. (pp. 13-52). ICE Uni-
versitat de Barcelona.

Pérez Cabello, A.M. (2013a). Did4ctica de la literatura en una lengua
extranjera. En Metodologia en la ensefianza de literatura extranjera: In-
vestigacion, teoria y prdctica. (pp. 65-69). Departamento de Literatura
Inglesa y Norteamericana, Universidad de Sevilla.

Pérez Cabello, A.M. (2013b). Fundamentos teéricos de la metodologia
inductiva aplicada a la ensefianza de literatura en una segunda len-
gua. En Metodologia en la ensefianza de literatura extranjera: Investiga-
cion, teoria y prdctica (pp. 142-151). Departamento de Literatura In-
glesa y Norteamericana, Universidad de Sevilla.

Pérez Porto, J., y Gardey, A. (2016). Actualizado el 23 de junio de 2021.
Canon literario: Qué es, definicion y concepto. Recuperado de https://
definicion.de/canon-literario/

Real Decreto 217/2022, de 29 de marzo, por el que se establece la or-
denacion y las enseflanzas minimas de la Educacién Secundaria

154 | Ensenanza-aprendizaje de la lengua extranjera en educacion infantil, primaria y terciaria


https://www.ascd.org
https://www.ascd.org
https://definicion.de/canon-literario/
https://definicion.de/canon-literario/

Obligatoria. BOE. Nim. 76 / 30 de marzo de 2022 (p. 44). https://
www.boe.es/boe/dias/2022/03/30/pdfs/BOE-A-2022-4975.pdf
Rojas Estapé, M. (19 de diciembre de 2021). Cémo funciona nuestro
cerebro en el mundo digital. XX Congreso de la Confederacion Es-
panola de Directivos y Ejecutivos (CEDE) denominado «La nueva
agenda del directivo: El efecto de la tecnologia y las redes sociales».
Recuperado de https://omu.unife.edu.pe/mujer-y-salud-mental-

videos/

Rosenblatt, L. (2202). La literatura como exploracion. Fondo de Cultura
Econémica.

Santos Rovira, J. M. (2023). Una reflexion sobre la ensefianza de la litera-
tura y una propuesta renovadora. Universidad de Lisboa.

Tanji, J., y Hoshi, E. (2008). Role of the lateral prefrontal cortex in exe-
cutive behavioral control. Physiological Review, 88, 37-57. 10.1152/
physrev.00014.2007

Van, T.T.M. (2009). The relevance of literary analysis to teaching litera-
ture in the EFL classroom. English Teaching Forum, 47(3), 2-9.

7. ¢Hay un canon literario que fomenta la adquisicion de conciencia cultural...? | 155


https://www.boe.es/boe/dias/2022/03/30/pdfs/BOE-A-2022-4975.pdf
https://www.boe.es/boe/dias/2022/03/30/pdfs/BOE-A-2022-4975.pdf
https://omu.unife.edu.pe/mujer-y-salud-mental-videos/
https://omu.unife.edu.pe/mujer-y-salud-mental-videos/




8

Creencias sobre el concepto de cultura
de los futuros profesores de secundaria
de inglés como lengua extranjera

JULIAN LOPEZ MEDINA

Universidad de Alicante

jlopez@ua.es
https://orcid.org/0000-0002-4428-0601

Resumen

El objetivo de este capitulo es identificar las creencias de los futuros profeso-
res de secundaria respecto al concepto de cultura en la clase de lengua. Se
empled una metodologia mixta para obtener tanta informacion como fuera
posible sobre un objeto de estudio, las creencias, que presenta numerosas di-
ficultades para su investigacion. ;Qué cultura cree el profesorado en forma-
cion que debemos llevar al aula? ;Creen que debe limitarse a la denominada
«cultura meta» o a una «lenguacultura» claramente identificada? ;La amplian
para incluir la reflexion sobre las culturas de los aprendices, las culturas en
general y el concepto mismo, abriendo asi el aula a la conciencia intercultural
critica y las habilidades interculturales? Se desarrollé un cuestionario con pre-
guntas abiertas y cerradas. El analisis arroja sefiales de un concepto de cultura
limitado a la llamada «cultura meta» y centrado en la informacion, sin presen-
cia de la conciencia intercultural. Las conclusiones sugieren que los progra-
mas de formacion del profesorado deberian incluir un trabajo especifico para
ayudar a los y las futuras docentes de secundaria a problematizar y expandir
el concepto de cultura, como paso necesario para la incorporacién de la di-
mension intercultural de la ensefanza/aprendizaje de lenguas adicionales.

Palabras clave: Cultura, educacion intercultural, formacion de docentes, ense-
fianza de una lengua extranjera.
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8.1. Introduccion

En los dltimos 25 afios muchas investigaciones han senialado la
dificultad del profesorado de lenguas para incorporar en las cla-
ses la conciencia intercultural, la competencia intercultural o,
para usar el término paraguas empleado por Byram, la dimen-
sion intercultural del aprendizaje de lenguas adicionales (Byram,
2020; Byram, Gribkova y Starkey, 2002). Esa dificultad se expli-
caba, bien por una resistencia a incluirla en su ensenanza, bien
por falta de formacién sobre la metodologia que se debia em-
plear para conseguirlo. El estudio mas conocido es el de Sercu
(2005), pero abundan los trabajos con conclusiones similares en
multitud de contextos: Amery (2021), Byram y Risager (1999),
Fernandez-Agiiero y Garrote (2019), Lazar (2011) y Romijn et al.
(2021). Lo que planteamos aqui es un paso previo: tratar de
comprender las creencias de los docentes en formacién sobre el
concepto de cultura, con el fin de averiguar uno de los posibles
origenes de los resultados desalentadores de los estudios antes
mencionados.

La literatura al respecto, como veremos, rechaza con claridad
las visiones de la cultura como algo estdtico y claramente defini-
do, asi como su ensefianza centrada en la informacién, apostan-
do, en su lugar, por una vision amplia de la cultura como requi-
sito necesario previo a la conciencia intercultural critica (Baker,
2012; Guilherme y Sawyer, 2021). Partiendo de esos presupues-
tos, este estudio trata de responder a las siguientes preguntas:
;Tiene el profesorado en formacién la creencia de que han de
ensenar una «cultura meta», es decir, asocian a una lengua una
cultura determinada, que consideran como un ente completo?
;Abren el aula a otras culturas, incluida la propia, y al cuestiona-
miento del concepto? ;Consideran que el contenido que debe
ensenarse junto a la lengua es tnicamente «informacién» o in-
cluyen la conciencia intercultural, las habilidades y las actitudes
interculturales? ;Hay alguna carencia formativa en torno al con-
cepto de cultura que debiéramos tener en cuenta en la formacion
de profesores? Antes de exponer la metodologia de nuestra in-
vestigacion y presentar los resultados, es necesario clarificar cua-
les son las bases tedricas desde las que se aborda el trabajo.
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8.2. Bases teoricas de la investigacion

La antropologia y los estudios culturales han tratado de clasificar
y revisar la infinidad de aproximaciones a la cultura realizadas
desde el siglo xix. Tal vez las dos clasificaciones mas citadas sean
las de Kroeber y Kluckhohn (1952) y Keesing (1974 y 1990),
pero se siguen acumulando: Kuper (1999), Moore (2019), Groh
(2020). La abundancia se explica por la importancia clave del
concepto para las ciencias sociales. A lo largo de la historia de la
antropologia, los acercamientos a la cultura han marcado la evo-
lucion de la disciplina misma: evolucionismo, relativismo, fun-
cionalismo, materialismo cultural, antropologia cognitiva, antro-
pologia simbédlica, etc. Todos han tenido, sin embargo, algo en
comtin, vistos desde la perspectiva intercultural que queremos
hoy incorporar en la ensefianza de lenguas: la reificacion de la
cultura, su consideracién de totalidad (Groh, 2020; Moore,
2019). Las culturas, como estadios de un proceso civilizador uni-
versal, como estructuras que satisfacen las necesidades del orden
social, como «gramadticas» de las practicas sociales o como siste-
mas simbolicos de una comunidad, se concebian como entes
completos e integrados, ignorando las dindmicas de poder que
operan en los fenémenos sociales y culturales; obviando las je-
rarquias, negociaciones, acuerdos e imposiciones que tienen lu-
gar en las relaciones y que intervienen en la construccién de sig-
nificados de cada una de las comunidades que integran los entes
que llamaban «culturas» (Abu-lughod, 1991; Takayama, 2022).

8.2.1. Superar la idea de cultura «meta»

Un problema similar se detecta con cierta frecuencia en el caso
de la ensenanza de lenguas, asociado a una cultura «meta» que
ensenar, pese a 40 anos de rechazo a esa vision esencialista e in-
formativa (Risager, 2007), que todavia habla de culturas nacio-
nales, de «aprender» como actiian los «nativos», algo que la lin-
gliistica aplicada esta tardando en desechar, pese a los avances,
mds que la propia antropologia (Pinilla Gémez, 2021). Asi pues,
el kilémetro cero de cualquier aproximacién a la dimension in-
tercultural del proceso de ensenanza es la ruptura con el concep-
to de cultura meta, ya que no es un objeto que describir, ni tam-
poco un corpus de simbolos y significados que pueden ser inter-
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pretados de forma definitiva. Por el contrario, tendremos que
partir de que la cultura estd siempre en disputa, es siempre emer-
gente y temporal (Clifford y Marcus, 1986).

8.2.2. El concepto de cultura en una pedagogia intercultural

Reconocer la co-construccién de significados, el dialogismo y
provisionalidad de las culturas, nunca integradas en un todo co-
herente, tiene consecuencias claras en el acercamiento al concep-
to de cultura y su tratamiento en el aula (Kramsch, 2020). No
solo no trataremos en clase los elementos culturales como partes
de una cultura meta definida que el estudiante podria compren-
der o aprehender (Trujillo Sdez, 2005, 2010), sino que lo impor-
tante es entender de qué modo las practicas culturales se intro-
ducen, se apropian o movilizan, se reintroducen, redefinen cons-
tantemente en un periodo determinado de la historia y en un
campo de juego politico determinado (Engle Merry, 2001). Cada
grupo esta inmerso en un proceso de didlogo interno y externo,
puesto que ninguna cultura es Gnica y pura, todas estan interre-
lacionadas, son hibridas, heterogéneas, llenas de matices y nada
monoliticas (Said, 1994).

Partimos, aunque sea parcialmente, del concepto de concien-
cia cultural critica tal como la define Michael Byram en la prime-
ra formulacion de su modelo de competencia intercultural: «la
habilidad de evaluar de forma critica, y sobre la base de criterios
explicitos, las perspectivas, practicas y productos del propio pais
y cultura y de otros paises y culturas» (1997, p. 53). El concepto,
en el centro de su modelo de competencia intercultural, preten-
dia destacar el valor educativo con mayusculas de la ensenanza
de lenguas, pero era, ain, claramente dependiente de la idea de
cultura nacional (Hoff, 2020). El propio Byram ha ido alejando-
se de esa dependencia y colocando la conciencia cultural critica
en el espacio de la formacién de hablantes interculturales y ciu-
dadanos criticos, con identidades culturales diversas y complejas
(Byram, 2008, 2020). Asi, la conciencia cultural critica (savoir
s‘engager) implica acercarse de forma analitica a los sucesos, inte-
racciones, documentos, discursos... tratando de ponerlos en con-
texto, comprender sus origenes, intenciones, las ideologias im-
plicadas, etc.; ser consciente de las propias perspectivas ideologi-
cas y valores (también los que teniamos sin saberlo); ser
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consciente del conflicto potencial entre las ideologias de otros y
las propias; aceptar la diferencia; implica un proceso de descen-
tramiento esencial (Byram, Grybkova y Starkey, 2002; Wagner,
Conlon-Perugini y Byram, 2018). Asi pues, siguiendo esa misma
evolucion, sustituiremos el término cultural por intercultural, ha-
blando en este trabajo siempre de conciencia intercultural criti-
ca, porque ya no se enfocard en una supuesta cultura meta defi-
nida, ni entre una cultura de origen y una meta, sino entre todas
las culturas: nuestras identidades se configuran de forma multi-
ple, hibrida, entre muchas adscripciones, comunidades, ideolo-
gias, y ademas de forma cambiante y dialogica (Borghetti, 2019;
Guilherme y Sawyer, 2021).

Como consecuencia de esta vision de la conciencia intercultu-
ral critica, no aprenderemos solo sobre los paises donde se habla
la lengua que se va a estudiar, sino sobre cualquiera, empezando
por el de origen de los discentes, porque el desarrollo de dicha
conciencia partira del descentramiento, de la reflexion sobre lo
propio, para comprender esa necesaria naturaleza dialégica de la
cultura como comunicacién, creacion y accion colectiva de gru-
pos diversos y diversamente constituidos, con sus historias, je-
rarquias y realidades politicas y econémicas (Abdallah-Pretceille,
2006; Maine, Cook, y Lihdesmaki, 2019; Wolf, 1999). La ense-
nanza y la formacion del profesorado derivada de esa visién de
la conciencia intercultural critica procurard incluir esas realida-
des y ser consciente de ellas, entendiendo la ensefianza de len-
guas como parte fundamental de la educacién de ciudadanos
criticos e interculturales (Iglesias Casal y Ramos Méndez, 2021;
Kubota, 2021; Pennycook, 2021). Nuestro estudio pretende,
pues, en el camino a una interculturalidad critica (Dervin, 2020),
empezar por la vision de la cultura del profesorado, considerada
aqui el kiloémetro cero de cualquier recorrido: la ampliacién y
problematizacion del concepto de cultura como primer paso ha-
cia la conciencia intercultural critica.

8.3. Metodologia

Para afrontar las dificultades que presenta la investigacion sobre
creencias (Ferreira-Barcelos y Kalaja, 2011), optamos por una
metodologia mixta, buscando ampliar la capacidad descriptiva
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de la investigacion (Flick, 2018; Martin Leralta y Doquin de
Saint Preux, 2022). Asumimos, desde el principio, que las creen-
cias no son observables directamente, sino que, como objeto de
estudio, solo pueden inferirse (Pajares, 1992), lo que se anade a
su naturaleza subjetiva, compleja y dinamica (Hoffman y Seidel,
2015; Santos Gargallo y Chaparro, 2014). La combinacién de
métodos y tipos de datos, en un cuestionario con preguntas
abiertas y cerradas, no solo puede enriquecer la aproximacion
(Larsen-Freeman y Long, 2014), sino que aspira a reducir (Skott,
2015) el riesgo de sesgos de respuesta, deseabilidad social, etc.,
particularmente alto en la investigacion de creencias, como
apuntan Hoffman y Seidel (2015) o Kagan (1992).

Los tres items cerrados y las dos preguntas abiertas que anali-
zamos en este trabajo son parte de una investigacion mayor, con
un cuestionario de 4 preguntas de respuesta abiertay 14 items
de Likert asociados en torno a cuatro dimensiones o ideas. A los
resultados obtenidos se aplicé un analisis factorial confirmato-
rio (AFC) para tratar de reforzar el planteamiento teérico de que
las preguntas podian agruparse en torno a 4 factores/dimensio-
nes: conciencia intercultural, la identidad del profesor en rela-
cién con la dimension intercultural del aprendizaje/ensefianza
de lenguas, la importancia asignada a dicha dimension, y, el que
analizamos aqui, la vision del concepto de cultura.

Los items ofrecian 4 opciones de respuesta (totalmente en
desacuerdo, parcialmente en desacuerdo, parcialmente de acuer-
do, totalmente de acuerdo), aunque se especificaba de forma ex-
plicita la posibilidad de dejar items sin contestar cuando no se
tuviera una opinién o no se conociera el concepto. La decision
de no ofrecer una alternativa intermedia del tipo Ni de acuerdo/
ni en desacuerdo fue consciente y meditada, ya que se han pues-
to en entredicho los beneficios estadisticos de la inclusion de
una alternativa intermedia (Kulas et al., 2008) y, en cambio, es
bien conocido el riesgo de que dicha opcién se convierta en «re-
fugio» para un porcentaje alto de participantes, antes que ser re-
flejo de sus creencias (Kusmaryono et al., 2022). Esa tendencia se
refuerza cuando el item es exigente desde el punto de vista cogni-
tivo, como sefnalan Velez y Ashworth (2007). Por el contrario, la
no inclusién de alternativa intermedia no parece empujar a los
participantes en una direccion u otra, sino simplemente ayudar a
hacer manifiesta la tendencia que tuvieran (Johns, 2010), redu-
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ciendo, al menos de forma parcial, el sesgo de deseabilidad so-
cial, tan presente en una investigacion realizada en el contexto
de la formacion del profesorado y tan necesaria de considerar en
cualquier investigacion de creencias (Sassenrath, 2020).

A los datos recogidos se suma una serie de preguntas de tipo
nominal para tener informacion sobre determinadas variables
independientes (género, edad, nimero de lenguas estudiadas,
experiencia docente, etc.), todo ello en un instrumento que se
empled desde el curso académico 2015-2016 hasta el curso
2019-2020 del master de Secundaria de la Universidad de Ali-
cante, en la especialidad de inglés, con un total de 173 infor-
mantes. Se utilizé el programa estadistico SPSS version 25.0.
Para el analisis factorial confirmatorio (AFC) se utilizé SPSS
Amos, version 23.

En cuanto a la consistencia interna del instrumento, los items
cuantitativos arrojan un indice alfa (a) de ,751. Para el AFC, usa-
mos el procedimiento de estimacién de maxima verosimilitud
(Kaplan, 2008), el indice absoluto de ajuste x? (Chi cuadrado),
mas la razén de x? por grados de libertad (x* /gl, CMIN/DF) para
la parsimonia, combinados con algunos de los indices de ajuste
aproximado mas frecuentes, unos basados en residuales y otros
de ajuste incremental (Jackson et al., 2009). En concreto, SRMR
(Standardized root mean square residual), RMSEA (Root Mean Squa-
re Error of Aproximation), TLI (Tucker-Lewis Index) y CFI (Compara-
tive Fit Index). Los indices de bondad de ajuste de nuestro mode-
lo y los valores esperados pueden verse en la siguiente tabla:

Tabla 8.1. Bondad de ajuste del modelo de AFC.

X2 CMIN/DF SRMR RMSEA TLI CFI
Valor esperado p= 20,05 <5 <0,06 <0,06 >90 >,90
Modelo p=,014 1,497 ,0569 ,051 ,908 ,929

Fuente: Elaboracion propia.

Al igual que los indices de bondad de ajuste, se mostraron
adecuadas las cargas de los tres items en la variable «concepto de
cultura», por encima de ,50 (Hair et al., 2006). En cuanto a las
preguntas abiertas, para su analisis se optd por no utilizar soft-
ware para el manejo de los datos, por lo que el proceso de reduc-
cién y categorizacion de la informacion esencial en el tratamien-

8. Creencias sobre el concepto de cultura de los futuros profesores de secundaria... | 163



to de datos cualitativos se llevo a cabo de forma manual, hacien-
do explicito el proceso de andlisis (Santos Gargallo y Pastor
Cesteros, 2022).

8.4. Resultados

8.4.1. Preguntas cerradas

Los tres items Likert agrupados en torno al concepto de cultura
son los siguientes, tal como estaban redactados en el cuestionario:
Puntda de 1 a 4, siendo 1 totalmente en desacuerdo y 4 total-
mente de acuerdo. Las afirmaciones no son excluyentes, es decir,
estar de acuerdo con uno no implica estar en desacuerdo con los
otros.
En la clase de lengua extranjera:

a) Debemos aprender sobre los paises donde se habla la lengua.

b) Debemos aprender sobre nuestro propio pais.

¢) Debemos aprender acerca de otros paises que no son ni el de
origen ni los paises donde se habla la lengua.

El cilculo de la moda proporciona ya mucha informacion. La
respuesta mads repetida es diferente en cada uno de los items: 4
(totalmente de acuerdo) en el primero, 3 (de acuerdo) en el se-
gundo, y 2 (en desacuerdo) en el tercero. Lo que apuntan los es-
tadisticos de tendencia central se confirma viendo las frecuencias
y porcentajes de los items.

Tabla 8.2. Frecuencias y porcentajes. Debemos aprender sobre los paises
donde se habla la lengua.

Frecuencia  Porcentaje  Porcentaje Porcentaje
valido acumulado
Totalmente en desacuerdo 7 4,0 4,0 4,0
En desacuerdo 27 15,6 15,6 19,7
;% De acuerdo 52 30,1 30,1 49,7
- Totalmente de acuerdo 87 50,3 50,3 100,0
Total 173 100,0 100,0

Fuente: Elaboracion propia.
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Algo mas de la mitad de los participantes sefialan la opcion
de maximo acuerdo, y otro 30.1% la opcién de acuerdo. Hay,
pues, una mayoria que opina que en la clase de lengua adicional
debemos aprender sobre los paises donde se habla, aunque no
podemos dejar de senalar que, incluso en este item, casi un 20%
se muestra en desacuerdo. Ese niimero aumenta de forma consi-
derable cuando ampliamos el concepto de cultura para incorpo-
rar la propia de los discentes, algo que, como hemos visto en la
introduccion, resulta fundamental para la construccion de una
conciencia intercultural critica.

Tabla 8.3. Frecuencias y porcentajes. Debemos aprender sobre nuestro
pais.

Frecuencia  Porcentaje  Porcentaje Porcentaje

valido acumulado
Totalmente en desacuerdo 37 21,4 21,4 21,4
En desacuerdo 51 29,5 29,5 50,9
5% De acuerdo 59 34,1 34,1 85,0
Totalmente de acuerdo 26 15,0 15,0 100,0
Total 173 100,0 100,0

Fuente: Elaboracion propia.

Las respuestas estan casi repartidas por igual entre el desacuer-
do (parcial y total combinados) y el acuerdo (idem), aunque por
poco son mads los informantes que piensan que no debemos
aprender sobre nuestro pais en la clase de lengua: 88 frente a 85.
En ambos lados del espectro hay preferencia por las opciones
menos extremas, pero un 21,4 % de los participantes indica estar
totalmente en desacuerdo, lo que atestigua hasta qué punto el
concepto de cultura meta esta arraigado en el profesorado en
formacion y lo poco extendida que esta atin la nocién de la re-
flexion sobre lo propio y la comparacion como herramientas
clave. Ain mas claro es el resultado obtenido en el tercero de los
items, como vemos en la siguiente tabla:
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Tabla 8.4. Frecuencias y porcentajes. Debemos aprender acerca de otros
paises que no son el de origen ni los paises en los que se habla la lengua.

Frecuencia  Porcentaje  Porcentaje Porcentaje
valido acumulado
Totalmente en desacuerdo 34 19,7 19,7 19,7
En desacuerdo 82 47,4 47,4 67,1
;S“ De acuerdo 42 24,3 24,3 913
g Totalmente de acuerdo 15 8,7 8,7 100,0
Total 173 100,0 100,0

Fuente: Elaboracion propia.

Solo 15 de los 173 participantes estan totalmente de acuerdo
en estudiar en la clase de lengua extranjera acerca de otros paises
que no son ni el de origen de los estudiantes ni los paises en los
que se habla la lengua, y solo 42 mas estan en parte de acuerdo.
Frente a esos nimeros, 116 de 173 estan en desacuerdo, en mayor
o menor medida. Menos de uno de cada tres abre, pues, el aula de
lenguas a una vision mas alejada del concepto de cultura meta o a
su cuestionamiento. Cruzados los datos obtenidos con todas las
variables independientes sobre nuestra muestra de conveniencia,
observamos que no hay diferencias significativas en las respuestas
a estos items. No las hay por sexo, edad, experiencia docente, es-
tancia o no en el extranjero, tiempo de experiencia docente ni len-
guas estudiadas. Tampoco hay diferencia alguna en las respuestas,
y esta es una informacion clave, entre quienes tuvieron asignatu-
ras sobre aprendizaje de lenguas en el grado y quienes no.

8.4.2. Preguntas abiertas. Resultados cualitativos

A continuacion, se presentan los resultados obtenidos a partir de
las respuestas a las dos preguntas abiertas que analizamos aqui.
Ambas tienen relacién con los items cerrados que acabamos de
presentar y ofrecen, al comparar ambos, una perspectiva mas am-
plia de las creencias de los estudiantes de mdster participantes.

Pregunta 1. Define brevemente qué es para ti la conciencia inter-
cultural.

En la primera fase de anailisis, se detectaron una serie de ideas re-
petidas que podrian dar lugar a los grupos de respuestas en la
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codificacion. La primera, los que se referian, de manera general, a
la conciencia intercultural como el conocimiento de que existe la
diversidad cultural. En un posible segundo grupo habia respues-
tas que anadian a esa conciencia de la diversidad términos como
respeto, aceptacion o tolerancia. Un paso mas alld, en un tercer gru-
po posible, aparecieron respuestas que se aproximaban mucho a
la vision de la conciencia intercultural que se refleja en la biblio-
grafia al respecto: respuestas que a la conciencia de la diversidad
y al respeto le sumaban el descentramiento o la comparacién, el
analisis de diferencias y semejanzas entre culturas y la reflexién
sobre lo propio. Un cuarto grupo se referia solo a la clase de len-
guas, mayoritariamente asociando conciencia intercultural con la
conexiéon lengua-cultura, lo que en autores como Fantini se ha
planteado como un término Unico, lenguacultura o linguaculture
(Fantini, 2019, 2020). Una vez hecha esa codificacion y analiza-
das con ella las 156 respuestas a la pregunta (17 participantes
decidieron no contestar), comprobamos que solo nueve no enca-
jan en los cuatro grupos, en su mayoria por responder algo no
relacionado o mostrar confusioén esencial de conceptos (valga un
ejemplo: «La conciencia intercultural es saber que solo estas inte-
resado por tu cultura»), se asignan a «otros», por lo que el proce-
so de codificacion parece ser lo bastante detallado y abarcador.
En esta presentacion recogeremos algunos ejemplos. Se volcaron
los datos de la codificaciéon a SPSS, siempre con el objetivo de
anadir informacién a la descripcién de las creencias, no de tratar
de obtener correlaciones o conclusiones cuantitativas de datos
cualitativos. Los resultados pueden verse en la siguiente tabla:

Tabla 8.5. Frecuencias y porcentajes de la pregunta abierta sobre con-
ciencia intercultural segun la codificacion de las definiciones propuestas
por los sujetos participantes.

Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
valido  acumulado

Valido Ser consciente de la variedad 23 13,3 14,3 14,7
cultural
Ser consciente variedad y res- 86 49,7 55,1 69,9

petar/aceptar las dif. culturales

Comparar/semejanzas- 26 15,0 16,7 86,5
diferencias/reflexion
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Clase L2/LE. 12 6,9 7.7 94,2
Lengua-cultura/diversidad

Otros 9 52 58 100,0
Total 156 90,2 100,0

Perdidos Sistema 17 9,8

Total 173 100,0

Fuente: Elaboracion propia.

Como vemos en la tabla anterior, la mayoria, mas de la mi-
tad, hablan de aceptar y respetar las diferencias culturales
(55,1%), y un 14,7 % solo de reconocerlas, saber que existen.
Un ejemplo de los primeros: «No juzgar una cultura distinta a la
nuestra simplemente porque nos parezca extrana, es decir, respe-
tar todas las culturas por diferentes que sean a la propia» (parti-
cipante 36). Tan solo 26 profesores/profesoras en formacién de
los 156 que responden (un 16,7 %) se refieren a la comparaciéon
de culturas, la reflexién o el conocimiento sobre la propia cultu-
ray sus valores, o al descentramiento/la relativizacion de lo pro-
pio, como esta respuesta: «Es el hecho de ser conscientes de que
formamos parte de una cultura, con prejuicios y valores. Y, ade-
mds, ser capaces de analizar las otras culturas y también criti-
cos con la nuestra» (participante 17). Por dltimo, 12 de los 152
respondieron asociando conciencia intercultural a la conexién
lengua-cultura, como en este caso: «Ser consciente de que hay
una cultura relacionada con la lengua aprendida y que estan in-
terconectadas» (participante 96).

Es preciso senalar aqui que la pregunta abierta explicita sobre
el concepto de conciencia intercultural procura conocer cuales
son las creencias y conocimientos de los participantes antes del
inicio de su formacion de posgrado. No solo un nadmero mayor
en las preguntas abiertas decide no contestar, sino que hay otros
que contestan algo no relacionado en absoluto con la pregunta,
y, sobre todo, la mayoria se refiere al respeto a la diversidad cul-
tural. Tan solo unos pocos (ese exiguo 16,7 % que acabamos de
mencionar) ofrecen definiciones de la conciencia intercultural
cercanas a la generalizada en la bibliografia (Byram, 2020; Igle-
sias Casal y Ramos Méndez, 2021).

Se elaboraron tablas cruzadas con estos resultados y las varia-
bles independientes de la informacion recogida en el cuestiona-

168 | Ensenanza-aprendizaje de la lengua extranjera en educacion infantil, primaria y terciaria



rio sobre la poblacién (sexo, formacion, etc.) para saber si habia
diferencias en los resultados segtin alguna de esas variables,
usando el estadistico x2 para calibrar si esa diferencia de resulta-
dos, esa relacion entre variables, era significativa. Las tablas no
se incluyen aqui por no alcanzar en ningan caso <0,05 y, por
tanto, no haber una relacion estadisticamente significativa. Con-
sideramos que el resultado mas interesante a ese respecto es qui-
zas esa falta de diferencias significativas: los resultados son simi-
lares entre hombres y mujeres, participantes con o sin experien-
cia docente, con o sin formacion previa. Se puede afirmar que
los rasgos de la poblacién parecen tener poca influencia en su
respuesta. El grueso de los y las participantes responde en térmi-
nos generales, que tal vez serian similares entre titulados univer-
sitarios de cualquier disciplina, relacionando conciencia inter-
cultural con la conciencia de la diversidad cultural y con su acep-
tacion.

Pregunta 2. ;Qué tipo de elementos culturales deberian aparecer
en la clase de lengua extranjera?

El objetivo de la pregunta era determinar si los participantes
consideraban que alguno de los aspectos de la dimension inter-
cultural del proceso de ensefianza/aprendizaje de lenguas (estra-
tegias, actitudes, habilidades, conciencia intercultural, compe-
tencia intercultural, mediacién intercultural, etc.) debian estar
entre los elementos culturales presentes en la clase de lengua
(Byram, Gribkova y Starkey, 2002). Descubrimos que no habia
ningtin participante que hablara de forma explicita de ninguno
de ellos, por lo que separamos las respuestas entre quienes no
los mencionaban en absoluto y quienes lo hacian de forma im-
plicita, por mencionar la comparacion, el andlisis critico de los
estereotipos, valores, etc. Si bien en un sentido muy amplio los
elementos culturales propuestos por los participantes podrian
formar parte de lo que en los modelos de competencia intercul-
tural se consideran conocimientos (como una de las tres dimen-
siones mas habituales en los modelos: conocimientos, habilida-
des y actitudes [Dervin, 2020; Romjin et al, 2021]), para hacerlo
deberiamos asumir que, ademads de la informacion, los partici-
pantes tienen en cuenta los aspectos de interaccién entre cultu-
ras, perspectivas diferentes y contrapuestas y reflexién sobre lo
propio que esos conocimientos suponen en los modelos mas
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frecuentes, como es el caso de Byram, particularmente significa-
tivo por ser la base de ese aspecto del Marco Comtn Europeo de
Referencia (Wagner, Conlon-Perugini y Byram, 2018; Consejo
de Europa, 2020). Los resultados de la pregunta abierta, al con-
tabilizar cuantos mencionan, aunque sea de forma implicita, tér-
minos vinculados con la dimensién intercultural, se pueden ver
en la siguiente tabla:

Tabla 8.6. Elementos que deben incluirse en la clase de lengua. Presencia
o no de la dimension intercultural.

Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
valido acumulado
Valido Si 15 8,7 9,3 9,3
NO 147 85,0 90,7 100,0
Total 162 93,6 100,0
Perdidos Sistema 1 6,4
Total 173 100,0

Fuente: Elaboracion propia.

Menos del 10% (15 de 162) incluye en su lista el trabajo so-
bre los estereotipos, la comparacién de valores o creencias entre
culturas, o el desarrollo del pensamiento critico. El 90,7 % habla
de referentes culturales, ajustindose a una visién informativa de
la cultura. Aunque no es el objeto de nuestro trabajo, los mas
frecuentes son: lugares de interés, gastronomia, fiestas, tradicio-
nes, arte, folclore, geografia, musica, celebraciones, horarios, ar-
quitectura, etc. Por supuesto, el tratamiento en el aula de la ma-
yoria de esos elementos puede implicar la comparacién, el anali-
sis critico de lo propio y el descentramiento, y junto con los
conocimientos sobre las culturas pueden trabajarse las habilida-
des y actitudes para relacionarse con ellas, pero esos 147 no
mencionan dicha posibilidad. Los resultados de ambas pregun-
tas abiertas, asi como el nimero de preguntas en blanco y res-
puestas confusas o no correspondientes a lo preguntado, ademas
de confirmar lo visto en los items Likert, apuntan a claras caren-
cias de formacion.
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8.5. Conclusiones

Las conclusiones pueden resumirse en dos principales: la pervi-
vencia del concepto de cultura meta y la falta de formacion al res-
pecto al iniciar el posgrado. En primer lugar, muchos de los y las
futuras profesoras siguen creyendo en un concepto de cultura rei-
ficado, basado en informacién. Para la mayoria, la dimensién in-
tercultural del aprendizaje de lenguas se reduce a la ensefianza de
la cultura asi entendida, y no contemplan el desarrollo de habili-
dades o actitudes interculturales, ni de la conciencia intercultural
critica. Siguen creyendo en la asociacion indisoluble «una lengua-
una cultura», y asumiendo que en la clase ha de incluirse la llama-
da «cultura meta» (en algunos casos directamente asociada, y asi
lo senalan en sus respuestas abiertas, con una cultura nacional, en
este caso, Inglaterra o, en menor medida, EE. UU.), sin problema-
tizar ese término ni dejar lugar para el tratamiento de otras len-
guas y culturas en clase ni para la reflexion sobre la propia.

Por otra parte, nuestra segunda conclusioén principal se deriva
de la primera: una carencia formativa y, por tanto, la necesidad
de formacion especifica sobre la ensenanza de la cultura, la con-
ciencia intercultural critica y las habilidades y actitudes intercul-
turales. Tanto en las preguntas cerradas como en las abiertas he-
mos observado que las respuestas son similares entre quienes
tuvieron en el grado asignaturas sobre ensenanza de lenguas y
quienes no. La formacién, cuando la han recibido (casi dos ter-
cios, un 63,6 %, completaron en sus estudios alguna asignatura
dedicada a la ensenanza de lenguas), no ha modificado sus
creencias. ;Se trata de una formacién disenada atin desde una
posiciéon de la lingiiistica y la adquisicion de segundas lenguas
ajenas al giro social (Block, 2003, 2013; Ortega, 2019) y a la di-
mension intercultural del proceso de ensenanza/aprendizaje?
;Incluian las asignaturas ese giro social y la dimensién intercul-
tural, pero no lograron sus objetivos?

Una posible aplicacion de nuestras conclusiones es el disenio
de una formacién de posgrado que, desde el principio, aborde
de forma critica y desafie la idea de cultura meta. Es importante
insistir en el caracter dialégico, dindmico, co-construido de la
cultura. Problematizar no solo la idea de cultura nacional para
trabajar lo intercultural, sino cualquier vision reificada e inamo-
vible de cultura/comunidad e incorporar las identidades com-
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plejas que se negocian en contexto, en el aqui y ahora (Borghetti,
2019; Holliday, 2012). Como hemos visto, ese ensanchamiento
y cuestionamiento del concepto de cultura esta lejos de ser gene-
ral entre nuestros futuros profesores, y es el paso previo al desa-
rrollo de la conciencia intercultural critica, entendida esta como
la clave de cualquier habilidad y actitud intercultural que desee-
mos fomentar.
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Abstract

This chapter aims at sharing the results of the ongoing project started in 2018
at the music conservatories of Alicante and Valencia. We implemented task-
based learning situations based on two multimodal pieces that beforehand
had been considered of interest for students and were based on themes relat-
ed to music and teaching cultures. The audiovisuals core to the experience
were the film Whiplash (2014) and the series Mozart in the Jungle (2014). To
measure the effectiveness, engagement, and promotion of criticality of the
proposed activities, we used various instruments to gather data and counted
with the participation of 221 respondents. The pieces used in the classroom
have proved to act as cultural artefacts that have served to encourage stu-
dents not only to develop communicative skills in the field of music, but also
to get involved with intercultural awareness and be responsive to diverse
teaching cultures.

Keywords: Whiplash, Mozart in the Jungle, intercultural awareness, critical lit-
eracy, representation.
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9.1. Introduction

This project initiated in the academic year 2018-2019 within the
subjects of English education and has been tested, enhanced, and
refined over several academic years with the added value of having
developed it in two different institutions concurrently, the con-
servatories of music of Alicante and Valeéncia. During this first year
and putting into practice the idea of compelling comprehensible
input (Krashen, 2011, Krashen & Bland, 2014), we implemented
an experimental learning situation around the film Whiplash
(Blum et al., 2014) at the Conservatory of Alicante with first-year
classes in the subject of English. The following year we repeated
the experience and created a set of pre- and post-questionnaires to
find out about its outcomes. These first findings were published in
2020 (Miralles-Alberola & Musté-Ferrero). In 2019-2020 we also
started a seminar about the opera Peter Grimes (1945), and in
2020-2021 we initiated a learning situation with the TV series Mo-
zart in the Jungle (2014) in second-year classes. Nevertheless, for
this chapter we will only focus on Whiplash and Mozart in Jungle.

Departing from the idea of promoting the consumption of
audiovisual materials in English in and beyond the classroom,
this research is twofold. First, we wanted to implement and eval-
uate the use of culture through multimodal media products re-
lated to music studies and the potential motivation of such ma-
terials for music students. Second, this study pursued to measure
criticality and how it «triggers and helps to manage personal and
social transformation through intercultural dialogue» (Porto
et al., 2018, p. 485) regarding questions of gender, power, agen-
cy and mainly the cultures of teaching.

Feiman-Nemser and Floden state that «teaching cultures are
embodied in the work-related beliefs and knowledge that teach-
ers share beliefs about appropriate ways of acting on the job and
rewarding aspects of teaching, and knowledge that enables
teachers to do their work» (1986, p. 508). In our research, by
cultures of teaching, we mean the pedagogical or anti-pedagogi-
cal approaches portrayed in the audiovisuals of this study. This
is important, considering these conservatories are higher educa-
tion institutions where professional musicians who have been
studying music since they were children and are pursuing (in a
high percentage) a prospective career in education. Through the

180 | Ensenanza-aprendizaje de la lengua extranjera en educacion infantil, primaria y terciaria



implementation of these experiences we wanted to explore how
our students understand the teaching approaches of their music
instructors along their training years and the effectiveness and
appropriateness of such approaches.

As aforementioned, the audiovisual pieces core to this research
are Whiplash (2014), which is about a first-year student at a mu-
sic conservatory in New York City; and the TV series Mozart in the
Jungle (2014), also set in New York. With these cultural artefacts
and their representations, music students have the opportunity
to experience part of the user/learner’s competences described in
Chapter 5 of the Common European Framework for the Languages
as sociocultural knowledge, including the interpersonal relations
in work situations (such as working hours and practices) and the
values, beliefs and attitudes in the arts (2001, 102-103).

According to Stuart Hall’s Representation Theory (1997), rep-
resentation is not a true reflection, as meaning is constituted by
what is present, what is absent, and what is different, and it can
be critically contested by the audience. It is the process by which
members of a culture use language, signs, images, etc. to produce
meaning. It is not about reflecting or distorting reality, but about
the many meanings a representation can generate. In the follow-
ing paragraphs we are going to briefly describe some of the as-
pects regarding these multimodal works, and some pedagogical
aspects and teaching methodological approaches to address them
in the additional language classroom, considering questions of
criticality and representation.

Whiplash, the central piece of the learning situation implement-
ed with first-year students is an American film about a young jazz
drummer striving to become one of the greatest and his sadistic
mentor. The work provides plenty of specific vocabulary, on the
one hand, and a handful of opportunities to explore critical literacy
on the account of the sympathy with musicians, on the other. This
experience has proven that using drama conventions in English for
Specific Purposes (ESP) can make our lessons more dynamic and,
at the same time, enables us to work on roleplaying dialogical gen-
res in the classroom, and boost the experimentation with drama as
a means to participate, create, and develop new vocabulary and
grammar structures (Miralles-Alberola & Musté-Ferrero, 2020).

As for the exploration of criticality, an essential tool to pro-
mote democratic education, the learning situation of Whiplash
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developed around activities that question the power and gender
and the cultures of teaching in individuals and institutions
(Miralles-Alberola & Musté-Ferrero, 2020, p. 758). Byram de-
fined critical cultural awareness: «[a]n ability to evaluate critical-
ly and on the basis of explicit criteria perspectives, practices and
products in one’s own and other cultures and countries» (1997,
p. 53), and situated it within intercultural competence, along-
side with knowledge, skills of interpreting and relating, skills of
discovery, and skills of interaction (Byram, 1997, 2021).

Critical literacy focuses on teaching how to question main-
stream discourses and to read critically both texts and contexts
contributes to promoting the acknowledgement of compliance
with power social structures. In this sense, Janks points out how
«critical literacy is about enabling young people to read both the
world and the word in relation to power, identity, difference and ac-
cess to knowledge, skills, tools and resources» (2013, p. 227). The
multiple dimensions of critical literacy can be summarised as: dis-
rupting the commonplace, interrogating multiple viewpoints, fo-
cusing on sociopolitical issues, promoting social justice and taking
action (Lewison et al., 2002). Considering such dimensions, criti-
cal literacy aligns perfectly with intercultural citizenship as recom-
mended by the Common European Framework of Reference for Lan-
guages: Learning, teaching, assessment — Companion volume (2020).

Equally rich in musical expressions is the 10-episode per-
season series Mozart in the Jungle (2014-2018), which depicts the
everyday struggle of young professional musicians and artists in
the jungle of the city. We created a learning situation for second-
year students following the Pedagogy of Multiliteracies coined by
the New London Group in 1996. Considering that the students
had already gone through the experience of the learning situation
about Whiplash the previous year, now they had to create the ac-
tivities. The first episode was presented by the teacher, with pre-
and post-activities, but students had to create activities to facilitate
the viewing of the rest of classmates for each episode of season 1.
We devoted one hour of class every three to four weeks to watch
the chapter and do the activities. Students had to work in pairs,
mainly, watch the chapter before class, do collaborative work,
prepare the activities. They were responsible for designing the
one-hour lesson plan and choosing any way of presenting the epi-
sode. For this, they had to get familiar with the different ICTs they
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could use, mainly Kahoot and Wordwall, but some groups used
other resources such as skribbl.io or did drama performances.

Needless to say, this learning situation was based on multimo-
dality and for this reason the Pedagogy of Multiliteracies became
an adequate approach. Coined by the New London group in the
1990s, the «'Multiliteracies’ argument has three components,
framed as the ‘why’ of Multiliteracies, the ‘what’ of Multiliteracies,
and the ‘how’ of Multiliteracies» (Cope & Kalantzis, 2015, p. 2).
The ‘why’ has to do with the need to update literacy practices due
to the constant changes taking place in everyday life, whereas the
‘what’ responds to both, the multiplicity of experiences related to
gender, culture, nationality, etc., and the multiple media that take
part in communication. The how’ is directly related to the Peda-
gogy of Multiliteracies, and currently includes: experiencing, con-
ceptualising, analysing, and applying (Cope & Kalantzis, 2015).
These four pedagogical acts would be defined as follows:

e Experiencing: Human cognition is situated, and meanings are
grounded in real-world patterns of experience. One key peda-
gogical interconnection is between school learning and the
practical out-of-school experiences of learners. Another is be-
tween familiar and unfamiliar texts and experiences.

e Conceptualising: This is not merely a matter of teacherly or
textbook telling based on legacy academic disciplines, but a
Knowledge Process in which the learners become active con-
ceptualizers, making the tacit explicit and generalising from
the particular. In the case of Multiliteracies teaching and
learning, overt instruction/conceptualising involves the de-
velopment of a metalanguage to describe ‘design elements’.

¢ Analysing: Powerful learning also entails a certain kind of crit-
ical capacity. In the case of a Pedagogy of Multiliteracies, this
involves analysing text functions and critically interrogating
the interests of participants in the communication process.

¢ Applying: This requires the application of knowledge and un-
derstanding to the complex diversity of real-world situations.
In the case of Multiliteracies, this means making texts and
putting them to use in communicative action.

Among the tasks performed in this experience, we should
highlight reading out loud, commenting, examination of mean-
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ing and context, exploitation of vocalisation, exaggeration and
acting, listening, and viewing audiovisual material, and explora-
tion of critical literacy. On the whole, these activities fostered the
interaction with the literary piece, as well as the dialogue be-
tween students and the texts. According to Janice Bland, «[d]
rama conventions can be used with or without a literary text,
and can support all dimensions of learning: cognitive, affective,
sociological and physiological» (2018. p. 294).

Furthermore, the task-based learning situations carried out in
class with these multimodal works have allowed us to broaden
the possibilities of critical literacy among students since, as stated
before, many of the music students in higher education in Spain
are to be teachers, and all three works delve into the nature of dif-
ferent teaching cultures through the characters of Terence Fletch-
er (Whiplash) and Rodrigo de Souza (Mozart in the Jungle). In
terms of representation, as conceptualised by Hall (1997), both
the film Whiplash and the series Mozart in the Jungle contain the
representation of various aspects such as music, ambition, and
mentorship. The latter, which is the aspect directly linked to the
cultures of teaching addressed through this chapter, is depicted
in two opposite ways in the characters of Fletcher and De Souza.

In Whiplash the relationship between Andrew and Fletcher is
a central aspect of the film. Fletcher is represented as a tough and
demanding mentor who pushes his students to their limits in
the pursuit of greatness. This representation of mentorship raises
questions about the ethics of teaching and the balance between
driving students to excel and potentially causing harm. Fletcher
is an abusive conductor of the Studio Band at Shaffer Conserva-
tory. On the other hand, Rodrigo de Souza, in Mozart in the Jun-
gle, is the eccentric and unpredictable young conductor of the
orchestra, who uses unorthodox methods but is also a respectful
and affectionate mentor. He never raises his voice or ridicules
the musicians, avoiding to use any type of aggressive methodol-
ogies, highlighting the emotional dimension of the teaching-
learning process.

By applying Hall’s Representation Theory to the analysis of
Whiplash and Mozart in the Jungle we can gain a deeper under-
standing of how the film and the series create meaning through
their representations and how these representations can be inter-
preted and contested critically by the audience of music students.
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9.2. Objectives

The aims of this project in progress can be summarised as:

¢ To measure the improvement of the English language skills of
the music students in both conservatories in Alicante and
Valencia, caused by the immersion in the multimodal activi-
ties described.

¢ To analyse the importance of using screenplays and movies as
a teaching tool and consequently, the promotion of the con-
sumption of audiovisual material in English beyond the class-
room, and thus, value the effectiveness of implementing this
type of activities in English for ESP.

e To assess the involvement in critical literacy through class dis-
cussion, where participants could share their opinion about
the representations of the cultures of teaching in audiovisuals
and discuss the way an instructor should treat their students.

e To examine the students’ sociocultural understanding of the
interpersonal relations in work and school situations, as well
as the values, beliefs and attitudes in the arts (music) in the
scenarios shown in the film and the series.

9.3. Method

This project has been in progress since 2018 in the subjects of
English language for musicians at the Conservatori Superior de
Muisica «Oscar Esplad» in Alicante and the Conservatori Superior
de Musica «Joaquin Rodrigo» in Valencia. In these higher educa-
tion centres, English is taught in compulsory subjects of Applied
English 1 and 2 for first- and second-year students, elective sub-
jects in English and English Phonetics for singing, which means
approximately 150 students per year in both conservatories. Stu-
dents can study interpretation or pedagogy (either instrument or
voice), as well as sonology, composition, conducting or jazz
and, except for English Phonetics for Singing, which is a compul-
sory subject in the itinerary of voice, in all English classes there
can be a variety of specialities. Thus, lessons are enriched by the
different experiences of our students, who contribute their views
from their own disciplines.
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The tasks carried out over the years comprise two audiovisuals,
the American film Whiplash and the famous series Mozart in the
Jungle. The bulk of results has been gathered regarding the film,
since this pedagogical activity was designed in the first place, as
the topic was appealing to most of the students due to its nature.
Besides, thanks to this activity we were inspired to go deeper into
the pedagogy of teaching culture through multimodality.

With the purpose of measure the results of this experience we
used pre- and post-questionnaires after working on the two au-
diovisuals in class, regarding the acquisition of specific vocabu-
lary, stress patterns, and structures, but also reception and criti-
cality. To evaluate the impact of Whiplash and Moxzart in the Jun-
gle, a post task was designed. Apart from these forms, we also
collected students’ personal views on the topic.

The assignment of questionnaires allowed us to monitor the
learning process of our students in two ways. On the one hand,
we could quantitatively measure the acquisition of linguistic
skills and give insightful feedback on the results later in class. We
also designed some activities to obtain qualitative responses that
could help us measure criticality regarding mainly cultures of
teaching. Borrowing from drama exercises, one of the pedagogi-
cal tasks was approaching the screenplay through reading-aloud
and creative interventions, which students had never or hardly
ever done before. Another activity was «Role on the Wall» with
the two main characters of the film Whiplash. This activity helped
students visually map out the emotions, behaviour and actions
of Terence Fletcher and Andrew Neyman, to promote a better
understanding of the motives and drives of the main characters.

The tools used for Mozart in the Jungle were mainly based on
the teacher’s diary and the explanations given in class, when there
were requests to clarify the content of the scenes, although we
could also gather some responses to a survey conducted a year af-
ter the activities took place, as we were interested in analysing the
effectiveness of the experience over time. Most of the tasks carried
out in the viewing lessons involved the acquisition of lexical
items and linguistic structures related to music (mainly instruc-
tions given by the conductor to the orchestra during rehearsals).

Music students in higher education in Spain tend to be be-
tween 18 and 25 years old and approximately 40 % are female.
Some of them decide to validate the English subject because they
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have a language level certificate equivalent to or higher than the
level specified in our teaching guides. However, the average level
of the students enrolled is around B1 or B1+, which means that
they can easily follow the audiovisuals with the help of the
course materials.

9.4. Results
9.4.1. Whiplash

After viewing the film, students were required to answer a ques-
tionnaire that had already been tested and published (Miralles-
Alberola & Musté-Ferrero, 2020). Till this point, we have reached
the amount of 141 respondents, 35 % of which were female.
There are few variations compared to the previous results pub-
lished in 2020, when the total was 71 participants. We are going
to mention the most significant variations.

In section 1, it is important to an mention that 81,43 % of the
class had never seen a movie in English class, and almost all of
them (96,49 %) had always watched them with subtitles. Sur-
prisingly, 12,5 % of them watched films with Spanish subtitles
that were not in English. Regarding the activities related to the
movie, 58,57 % of the students completed activities and only
30% had read the screenplay in class. Most of the students enjoy
watching movies in their free time, but only 47,69 % like view-
ing them in the original version, and 82,86 % out of them read
the subtitles. Only 63,79 % of the students prefer reading the
subtitles in English at home.

In section 2, provided the words to describe the movie (Miralles-
Alberola y Musté-Ferrero, 2020, p. 755), students chose in a higher
percentage: discipline, sacrifice, humiliation and obsession, where-
as the lowest percentage was: success, determination, victory and
fear. These results have some variation from 2020 and show that,
except for fear, the positive words were the ones students chose
less, whereas the negative nouns were chosen more frequently.
Such results seem to mean that the feelings’ participants experi-
enced through the viewing of the film were adverse.

After describing the film with the best words, we enquired
students about their own experiences as music students. When
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they were asked if they could relate to Andrew, 15,7 % answered
YES and 51,5 %, SOMETIMES, but only 4 % admitted having
had a teacher/mentor/conductor like Fletcher, whereas, 45 %
had not quite the same teacher, but similar in some aspects.
Otherwise, 48 % said they knew someone who had had a teach-
er/mentor/conductor like Fletcher.

About the relationship between Fletcher and Andrew, 72,2 %
thought it is based on reality and 12,8 % said YES, which gives
information about the actual situation in this type of mentoring.
This method otherwise was not considered the best way of get-
ting the best out of an artist by 70 % of the students.

Concerning the female speaking roles in the movie, 51 %
only remembered one, which is probably Andrew’s girlfriend. In
fact, there are four female characters but most of them are not
usually remembered after watching the movie. When they were
asked if they thought that women were poorly represented in the
film, 80% agreed and 16 % partially agreed.

In section 3, regarding the acquisition of specific vocabulary,
the words/expressions with a lower rate of right answers were:
core, to rush, out-of-tune, to clap and to be on pitch, whereas the
words/expressions with a higher rate of right answers were: break
a leg and rudiments. On the other hand, the percentages of right
answers of section 4 about pronunciation were: rehearsal (90 %),
cymbals (95,7 %), drumsticks (97 %), whiplash (75,7 %),
mouthpiece (94 %), trombone (72 %), and squeaker (94 %).

Section 5 focused on the reception of the movie and activi-
ties, and for this reason, we asked if they liked this type of activ-
ity (watching the movie, staging the script, etc.). All the respond-
ents answered positively and almost all (98,5 %) thought the ac-
tivities done in class helped them understand the movie better
and they learnt new music vocabulary in English (97 %).

Invited to briefly describe the positive and negative aspects of
this activity, most students agreed on the benefits of teaching
music-related vocabulary in use by means of viewing audiovis-
uals in English class. It was a great experience for them to learn
how the people talk about music in English and made them
think about strong discipline required in some top-level conserv-
atories. As future musicians, they want to be able to express
themselves in English in rehearsals, so they found that the film
was a really good example on how to use the language. They
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mostly appreciated the related activities as a means to learn spe-
cific vocabulary in real contexts, especially informal and music-
related terms, and to listen to the correct pronunciation of some
words. In addition, the topic of the movie was interesting for
them and made them think and talk about similar situations.

Reading the script while viewing the movie was very interest-
ing and some of the respondents really liked to see this movie
again. Watching movies in the original version is highly benefi-
cial when learning a second language and the activities related
helped them with the full comprehension. And also, not only
did they learn about another language, but also about culture
and human behaviour in a pedagogical and fun way. They loved
listening to native English speakers and focused on the intona-
tion of words and the rhythm of dialogues.

About the negative comments, a couple of students said it
was difficult to follow the storyline of the film and would need
Spanish subtitles sometimes. Thus, it makes it difficult for them
to understand what is happening. Another student admitted not
having been able to understand the characters’ speech as they
spoke very fast. In this sense, without subtitles it would have
been impossible for them to follow the story. On the other hand,
other students recognize they would have liked to watch the
movie in one day, not split in two weeks, so that they would not
get lost with the content, or they would have liked to attend all
the lessons but were not able to do it due to their busy sched-
ules. Finally, some students found it nearly impossible to get to
know a great amount of specific vocabulary that they never use.

Apart from the results gathered through the post-question-
naires, we carried out the activity «Role on the Wall» in class af-
ter viewing the full movie. The task consisted of describing the
main characters, Fletcher and Andrew, from inside and outside;
students had to work in pairs and described himself as if they
were that character by writing adjectives, nouns or verbs inside a
silhouette. After this, they exchanged the silhouette with another
pair of students with the other character and wrote what they
thought of the other him by writing down the description out-
side the silhouette. Once finished, they returned the silhouettes
to the first pair, and we compared the results all together in class.
This table shows the descriptions made in class:
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Table 9.1. Table of roll-on-the wall results.

FLETCHER ANDREW
DESCRIBED DESCRIBED DESCRIBED DESCRIBED
BY HIMSELF BY ANDREW BY HIMSELF BY FLETCHER
Demanding Strict Talented Operative
Perfect Rude Worker [ hard-working Obedient
Focused Idol Smart Weak
Committed Schemer Funny Competent
Strict False Pretty Obsessed
Ambitious Evil Resolvent Impatient
Over the others Angry Good musician Good musician
Responsible Without feelings Humble Beginner
Constant Without empathy Humiliated Fool baby
Intense Good conductor Trusted Loser
Selfish Makes people cry Proud Innocent
Impulsive Disrespectful Disciplined Easy to influence
Clever Hard Inferior to others Innocent
The greatest Demanding That he wasn't in the Proud
Talented Bitter correct place Brave
Good teacher Cruel Busy Lack of ambition
Good conductor With a toxic personality ~ Friendly Piece of shit
Wise Bad teacher Nervous Responsible
Important The best teacher/ Kind Shy
Punctual conductor at first Responsible Stupid
Disciplined Aggressive Satisfied Undisciplined
Productive Impolite Swamped Out of place
Manipulating Not forgiving Obedient Bad musician
The best Selfish Selfish Untalented
Aggressive Confident Angry Crybaby
Revengeful Dangerous Consistent Proud of him
Eminence Good teacher Anxious Unpunctual
Visionary Revengeful Well-skilled Informal
Bold Superior Brave Lazy

Shy Firstly talented

Sacrificed

Confident

Ambitious

Focused on music

Lonely

Depressed

Source: Authors' own creation.

By using this strategy, we tried to make students infer mean-
ing about the representations of the main characters and to visu-
ally map their relationship between their feelings and their be-
haviours. As a result, students were able to construct a complex
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understanding of them and also express what motivates the
characters to behave as they do.

9.4.2. Mozart in the Jungle

The data collected about the implementation of this piece is
mainly based on the activities that students did, the teacher’s di-
ary and a questionnaire we did one year after the activities, as we
wanted to test the effectivity of the experience over time and how
it might have influenced the attitude towards audiovisuals in
English beyond the classroom.

Regarding the activities students prepared (a total 29 of activi-
ties by 65 students) and the teacher’s diary, we could see some
learners had problems making questions, so we were able to
work on them furtherly. However, the most remarkable out-
comes were proving that students could communicate, and their
questions were answered, as the peers understood them.

From the teacher’s diary, we could confirm some of the stu-
dents’ takes regarding cultural representation. On the one hand,
many students could perceive the identification of the fictional
character Rodrigo de Souza with Gustavo Dudamel, a Venezue-
lan conductor and music director of the Los Angeles Philhar-
monic Orchestra. Furthermore, they highlighted the accuracy of
the actors when playing the instruments or conducting, as in
many other audiovisuals, they, as expert musicians, could notice
that performers do not really play. And finally, class discussion
went deep into the type of mentorship of the main character,
concluding it is creative, original and compassionate.

The post-questionnaire, mostly based on the 5-point Likert
scale, was answered by 10 participants. Most students (90 %) en-
joyed the experience of watching the series in class, whereas the
percentage was considerably lower when asked if they liked pre-
paring the activities with their work group (strongly agree: 10 %;
agree: 60 %; neither agree nor disagree: 20 %; disagree: 10 %).
Also, most students thought the activities prepared by other
classmates made the experience more fun and dynamic.

When asked whether the experience of watching Mozart in the
Jungle in English class helped them to watch more audiovisuals
in English, the answers were not as positive as expected (strongly
agree: 10%; agree: 30 %; neither agree nor disagree: 30 %; disa-
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gree: 20 %; strongly disagree: 10 %), but it is probably because at
least one of the students answered in another question he/she
normally watches everything in original version.

An open-ended question asked about the audiovisuals the
students have watched in English after the experience (films, se-
ries, documentaries, etc). The answers were: Harry Potter, Peaky
Blinders, How I Met Your Mother, The Hobbit, Never Have I Ever,
The Flash, Marvel films, etc. It is worth highlighting one of the
answers was Bo Burnham: Inside, a film produced in 2021 by
singer-songwriter and comedian Bo Burham. We can consider
this a music specific audiovisual.

Finally, students provided some feedback about the outcomes
of the learning situation. Most students found the learning situa-
tion appropriate and compelling, except for one who found it
boring because did not like the series and preferred documenta-
ries. We would also like to include the feedback of one of the
students, who wrote: «In my opinion, this way of learning is very
motivating. In this way, learning is brought closer to everyday
life, we all currently watch series».

9.5. Conclusions

In consequence of this ongoing research, we have been able to
confirm that it is worth using audiovisuals in class to boost ad-
ditional language learning, but the implementation of learning
situations always needs to be task-based, leaning on scaffolding
and purpose. On the other hand, promoting critical literacy and
intercultural awareness in the classroom is interrelated with fos-
tering self-awareness of subjective beliefs. We could see how the
deepening in the characters allegedly helped developing stu-
dents’ criticality. Through this experience with multimodality,
we have tried to unveil compliance with preconceived cultural
schemes, more concretely related with the cultures of teaching
and their representations and help students to apply the new
knowledge to their own lives and to take action to make a differ-
ence in relation to their fields of expertise.
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Abstract

In the current educational context, intercultural and inclusive competence
must be a priority for teachers giving the increasing cultural diversity in the
classroom and the heterogeneity students profile. The demands of currently
education need to promote pedagogical frameworks to facilitate the acquisi-
tion of both intercultural and digital competencies, particularly through the
integration of Educational Artificial Intelligence (EAI). The main objective of
this research is to improve language and culture acquisition thereby support-
ing students' holistic development and the construction of their identity. The
goal of this study is to investigate the acquisition of intercultural competence
through educational chatbots. A descriptive-qualitative methodology is used
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to reflect on the intercultural competence as a key element of language acqui-
sition, cultural integration and both academic and social integration. This
study integrates the Lean-Kaizen Process method with the use of EAIl to get
more efficient, inclusive, and student-needs-adapted educational environ-
ment. Conclusions highlight the importance of chatbots as a pedagogical tool
to enhance a participatory interactive, creative and digital methodology. The
implementation of chatbots in the classroom will enable a faster and more ef-
fective learning, reinforcing the role of Al in the 215 century education.

Keywords: Lean Process, Artificial Intelligence, Intercultural Competence, lan-
guage learning, educational-social integration.

10.1. Introduction

This article provides a comprehensive overview of the transform-
ative potential of Educational Artificial Intelligence (EAI) to im-
prove the intercultural competence in different levels in school
across various educational levels and consequently improving
students” communicative opportunities.

While cultural competence focuses on the knowledge of a cul-
ture (Burgos, 2023; Lekas et al., 2020; Saavedra Macias et al.,
2016; Kirmayer, 2012), the skills and attitudes a person possess-
es to effectively interact with people from a specific culture —val-
ues, beliefs, traditions, and practices of that culture- intercultur-
al competence refers to the ability to effectively interact with
people from diverse cultures, to adapt to them and communicate
in multicultural contexts. This implies a broader and more flexi-
ble understanding of cultural differences and the ability to medi-
ate between them, respecting and valuing their differences (de la
Cruz Estudillo & Pena Garcia, 2023; Cerezo & Bertolin, 2020;
Aguado Odina, 2019; Castro Sudrez, 2019; Sabariego, 2002).

We understand that linguistic and intercultural training is a
basic tool for improving a person’s knowledge and skills with the
aim of achieving self-sufficiency, sustainability and integration
(Solérzano Solérzano et al., 2024; Juncal et al., 2023; Paredes
Garcia, 2020; Coelho et al., 2011). The use of Al in schools, espe-
cially in Early Childhood and Primary Education, is an ongoing
process to change the educational trajectory of migrant children.
In fact, recent studies show how technologies driven by Artificial
Intelligence can significantly improve the learning results of non-
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native students (Mathai, A., 2024; Burgos et al., 2022; Kang,
2022; Berns & Reyes-Sanchez, 2021; Druga et al., 2019). Current-
ly, the use of Artificial Intelligence affects all social and cultural
aspects, and the educational field is no exception (Yang, 2022;
Kulikov & Shirokova, 2021; Holmes et al., 2019).

The acquisition of intercultural competence through Educa-
tional Artificial Intelligence (EAI) can be a crucial role in promot-
ing the culture environment that facilitates language learning to
provide tools that allow students to interact and collaborate with
people from diverse backgrounds. These ideas highlight the po-
tential of Educational Artificial Intelligence (EAI) to transform
intercultural education, providing students with the necessary
skills to navigate an increasingly globalized and diverse world.

The objective of this study is to propose the integration of Lean
thinking, with its focus on efficiency and the elimination or reduc-
tion of «waste» to achieve a significant impact. This study proposes
to apply its principles with Al for the acquisition of language and
culture, specifically for intercultural competence. It is about opti-
mizing educational processes and improving the implementation
of Al tools, making sure that they are more accessible and effective
for students. It is a relatively new proposal since the Lean Process is
usually applied to industrial processes, healthcare, information
technology, financial services, logistics and distribution, and the
public sector (McDermott et al. 2021). While Lean methodologies
have primarily been used to enhance e.g. production processes,
the application in educational contexts is pretty much unexplored.

10.2. Methodology
10.2.1. The Lean Method

The Lean Process, Manufacturing or Production is a management
methodology originated in Japan after World War II. It was devel-
oped by Taiichi Ohno and other engineers from Toyota Motor
Corporation with the aim of improving efficiency and reducing
waste in production (Thangarajoo & Smith, 2015; Pessda & Tra-
basso, 2017). Although Lean has focused on improving produc-
tion or processes in the mentioned areas, there are some cases
where this methodology has been applied to higher education. In
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the work of Balzer et al. (2016), they present a study that compiles
all the research on Lean in higher education for a successful imple-
mentation of Lean. Additionally, they propose to do more research
to establish a knowledge base that informs both practice and re-
search. However, we observed that in the educational field studies
particularly focus on how to teach the Lean Method (McDermott
et al. 2023; Cudney et al., 2018; Badurdeen et al., 2010), but not
on applying teaching Lean or Lean in language and culture learn-
ing processes to optimize knowledge in linguistic acquisition.

10.2.2. Teaching Lean

After searching in Web of Science, Scopus and Google Scholar we
found the work of Dinis-Carvalho (2020). He explains that the
Lean method in education and training can be divided into two
different areas of knowledge and work: Lean Teaching vs. Teach-
ing Lean. The area of Teaching Lean can be described as the way
to effectively train students and professionals in Lean principles,
concepts and tools so that they can apply them in real contexts,
such as factories and other organizations. It is a rather broad top-
ic, which we have already referred to (point 2.1.) and whose in-
terest, according to Dinis-Carvalho, has grown in recent years.

Dinis-Carvalho described Lean Teaching as the way for applying
Lean principles and concepts in learning and training activities. In
fact, in this way, there is also a very interesting book on the subject
published by Emiliani (2015). He reflects that a big part remains
unexplored by academic authors with very few articles published.
The same happens with the use of Lean in schools and universities,
with few works and interpretations, according to Dinis-Carvalho,
this is quite confusing. In these cases, explains Dinis-Carvalho, the
use of Lean is mainly applied in offices and other service areas that
exist within academic organizations. Emiliani (2015) discusses the
importance of improving teaching and how Lean principles can
help, providing an overview of Lean management concepts, and
identifies common «wastes» in teaching and how to avoid them.
Also, he offers strategies and techniques to improve teaching-
learning processes following Lean and indicates his conclusions on
the importance of continuous improvement in teaching,

To prepare this article, we have worked with the Engineer and
Visiting Professor Schmaufs. He has shared his experience in the
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Lean method in manufacturing, sales, controlling, administra-
tion, etc., for implementing it in education, specifically in inter-
cultural and linguistic learning for students of additional lan-
guages. Engineer Schmauf introduces us to the Lean method
and presents its relationship with the Kaizen philosophy, which
does not focus exclusively on the production process but, on the
contrary, aims for both global and localized improvement in
every aspect of a development and creation process (Table 10.1).
Also following Schmauf’s guidelines, the Lean method has
many success factors (Table 10.2).

Table 10.1. Global & identified improvement.

Objective of the Lean process

Clear, simple, transparent.

Faster (shorter turnaround time).

Runs smoothly without delays (flow).

Extremely efficient (productivity).

Flexible (can adapt quickly and easily to the customer's/students wishes).

«Just in time»: Students get their product in the highest quality and exactly when they need it.
Standardized - processes are predictable, reliable without variation.

Source: Author's own creation.

Table 10.2. Lean-Kaizen Process.

Item Description

Continuous improvement Continuous improvement in Kaizen is a fundamental princi-
ple of the Lean method. It is essential for maintaining and
improving the efficiency of any process.

Organizational culture Both methods promote an organization based on shared re-
sponsibility and participation.

Elimination of non-profitable Kaizen and Lean strive to constantly identify and eliminate
elements «errorsy.

Reducing / eliminating problems  Kaizen and Lean strive to constantly identify and eliminate
or reduce situations leading to «errors» or to slower down
the process.

Non-value added process steps  Identify steps which are not directly creating value, these
steps are to be handled differently than value added steps.

Efficiency and Quality Both approaches aim to improve the efficiency and quality
of the «product» through process optimization.

Source: Author's own creation.
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It is evident that these elements indicated by process engineer
Schmauf! to achieve effectiveness in the production process
would work in an educational process of linguistic-cultural ac-
quisition as well. In our opinion, the Lean method can improve
quality, attention, reduce time and energy to achieve an indus-
trial or educational purpose. In our case, we believe it would re-
duce learning failure and improves the learning process by mini-
mizing negative results through a more efficient and faster meth-
od. In conclusion, the main objective of this article is to help
teachers at different educational levels to create an effective
teaching-learning environment that improves educational re-
sults, from Early Childhood Education to University. We will
propose the application Lean method to enhance the acquisition
process considering Emiliani’s (2015) work.

10.2.3. Improving the teaching process
through the Lean-Kaizen method

Professor Emiliani, in his book Lean Teaching: A Guide to Becom-
ing a Better Teacher (2015), proposes the Lean method to opti-
mize teaching-learning processes. Following his work, we pre-
sent the key factors that are the objectives Emiliani proposes to
achieve the improvement (table 10.3).

Tabla 10.3. Lean Teaching by Emiliani's goal (2015).

Goal Description
Eliminate unforced The importance of identifying and eliminating common errors in
errors teaching is emphasized, elements that are not necessary and that can

hinder student learning. This means simplifying and clarifying instruc-
tions, reducing unnecessary complexity in tasks, and eliminating any
elements that do not add value to the learning process.

Improve the teaching  One of the basic techniques is to analyse each stage of the educational

process process from the planning of teaching and learning (courses, didactic
units, lessons, exercises, etc.) to the evaluation of learning. By identify-
ing the stages that do not add value, teachers can redesign their
methods to make them more efficient and effective

Evaluate results This factor involves using Lean method tools to evaluate student learn-
ing results. It is suggested to implement evaluation methods that pro-
vide continuous feedback and allow for quick adjustments in teaching
strategies. This may include formative assessment, satisfaction surveys,
and performance data analysis.
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Create a «Production ~ The objective is to adapt this «production pull concept» from Lean,

Pull» system which implies that students request the information and resources
they need according to their interests and needs. It promotes a more
personalized and focused learning student experience. The teacher only
acts as a facilitator and guide.

Personalise learning The goal is to support the personalization content to meet the individ-
ual needs of each student. This meaning: create differentiated learning
materials, use adaptive technologies for each profile, and adapt the
teaching methodology to each student's learning styles

Constantly improve It is about development a culture of continuous improvement in the
teaching-learning process. Therefore, teachers and students must work to-
gether to identify areas for improvement and develop effective solutions.
This means implementing continuous progress and upgrading cycles.

Source: Author's own creation.

In conclusion, Emiliani highlights the elimination of un-
forced errors by simplifying instructions and reducing unneces-
sary complexity. The method Lean enhances the teaching pro-
cess by exam each stage to find the efficiency and evaluate the
results through continuous feedback mechanisms. Additionally,
he emphasises the importance of developing a continuous im-
provement, where teachers and students will collaborate to iden-
tify and address areas for enhancement. This holistic approach
aims to create a more efficient, effective, and student-centered
educational environment.

10.2.4. Lean-Kaizen method adaptation
procedure |A. Intercultural competence

The procedure for applying Lean-Kaizen methodology through
Generative Educational Artificial Intelligence focuses, in this
work, on acquiring intercultural competence for the inclusion
and integration of non-native students. In a recent work, Carrillo-
Lépez (2021) explains that in the context of education, several
authors who promote interculturality in language teaching have
highlighted the contrast with the model of civilization, position-
ing as a new part of culture. This approach emphasizes the devel-
opment of skills and knowledge that enable the learner to regu-
late their relationships with people from different cultural back-
grounds. Carrillo identifies various authors’ classifications of
intercultural competence and analyses each typology and inte-
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grates a new classification with its main elements. Therefore, she
suggests four dimensions of intercultural competence: symbolic,
communicative, behavioural and personal. In her opinion, these
dimensions are for making it possible to analyse the level of de-
velopment of intercultural competence by foreign language
learners. In the table below we are using Carrillo-Lépez’s per-
spective on intercultural competence using the Lean-Kaizen meth-
od with implementing Artificial Intelligence (table 10.4).

Tabla 10.4. Carrillo-Lopez's perspective on intercultural competence by

Lean-Kaizen thinking.

Procedure Description
Identify students’ Lean Process is used to identify the specific needs of each student in
needs terms of intercultural and digital competence. This includes conducting

data analysis and surveys to better understand the areas that require at-
tention in intercultural knowledge and in the chatbots for their learning.

Remove non-essential
elements of intercul-
tural and digital
learning (Al)

Apply Lean methods to cancel any process or resource that does not
add value to intercultural learning for inclusive purposes. This may in-
clude the simplification of teaching materials and the optimization of
technological resources that educational centres possess.

Constantly improving

The cycle of improvement (PDCA: Plan-Do-Check-Act) to continuously
evaluate and improve teaching strategies through IAE. This ensures that
teaching methodologies will adapt and evolve according to the chang-
ing needs of students regarding intercultural learning using chatbots.

Evaluate resources
and exercises

It is necessary to ensure that all activities and resources implemented
in the educational process are related to the objective of improving
intercultural competence through IAE. This includes the integration of
educational chatbots that effectively facilitate the learning of lan-
guages and cultures.

Participating and
collaborating

The Lean method should be aimed at enforcing the active participation
of teachers and students in the process of acquiring intercultural com-
petence by implementing IAE. Use participatory and creative method-

ologies to involve all stakeholders in creating an inclusive learning en-
vironment.

Evaluate It is necessary to use evaluation and feedback tools to measure the
impact of IAE strategies on the acquisition of intercultural competen-
cies. This includes the gathering of qualitative and quantitative data
to adjust and improve methodologies.

Training and Continuous training and educating should be provided to teachers on

educating the use of Lean method and IAE in the classroom. This confirms that

educators are equipped with the necessary skills to effectively imple-
ment these methodologies.

Source: Author's own creation.
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10.2.5. Instrument. Intercultural skills
and attitudes inventories (PCIC)

The Cervantes Institute Curriculum Plan - CICP (Plan Curricular
Instituto Cervantes, PCIC, 2006) as an adaptation of the Common
European Framework of Reference (CEFR) (2001), developed a de-
scriptive list, called «Inventory» on the intercultural skills and atti-
tudes that must be considered when programming the teaching of
these contents. Below is a diagram to facilitate the understanding
of the «Inventory of Intercultural Skills and Attitudes» (table 10.5).
The attitudes section related to skills is the same in the four inven-
tories. These can be fully consulted at CVC Cervantes.

Table 10.5. Cervantes Institute Curricular Plan. Inventory 1-4.

Inventory

Skill Description

Attitudes

Configuration of a plural
cultural identity.

Awareness of own cultural identity.

Perception of cultural differences.
Cultural Approach

Recognition of cultural diversity.
Adaptation, integration (voluntary)

Empathy

Curiosity, openness
Favorable disposition
Distancing relativization
Tolerance for ambiguity
Regulation of affective fac-
tors (cultural stress, distrust,
suspicion).

Assimilation of cultural
knowledge (sociocultural
behaviours & cultural ref-
erences)

Observation

Comparison, classification, deduc-
tion

Transfer, inference, conceptualiza-
tion

Essay and practice

Evaluation and control

Repair and correction

Cultural interaction

Planning

Contact, compensation
Evaluation and control

Repair and adjustments
Evaluation and control

Repair and correction

()

Cultural mediation

Planning

Mediation

Evaluation and control
Repair and adjustments

Source: Author's own creation.

10. Microsoft team, artificial intelligence to manage intercultural

.| 205



For planning with the Lean-Kaizen method, we will use the
inventory and the necessary skills, refusing the unnecessary ones
according to the student’s profile and context. Additionally, fol-
lowing the «pull production» concept, students will request the
information and resources they demand according to their inter-
ests and needs. Evaluation and feedback will be adjusted to the
items of each learned inventory. Everything will be adapted to
the individual student’s needs to understand the cultural diver-
sity of the classroom and the social environment, aiming to
achieve intercultural competence. The Al will be the tool to im-
plement the intercultural skills.

10.3. Results: IA Microsoft teams
by Lean-Kaizen process

Microsoft Teams offers versatile platform that can support the ef-
fective implementation of the Lean-Kaizen method in the educa-
tional context promoting efficiency, collaboration, and continu-
ous improvement in the teaching and learning process. Teams
uses Al to enhance the educational experience by Lean’s Process
in various ways as we can see in the next table (table 10.6).

Table 10.6. Microsoft Teams by Lean-Kaizen Process.

Lean-Kaizen methos Lean-Kaizen in Teams

Identify the needs of the v Data analysis: Teams Use Al to analyze performance and par-

students ticipation data, helping teachers detect specific needs, identify
patterns, and areas for improvement. It allows for adjusting
teaching methods more effectively.
Suggestions & recommendations: Teams Al can offer person-
alized suggestions and recommendations for each student,
based on their performance and individual needs (study mate-
rials, reinforcement activities, etc.)

Organization and effec- v Lesson planning: Organize educational content, tasks, and re-
tive management sources in a structured manner.
Task management: Assign and manage tasks efficiently, with
clear reminders and deadlines.
Automation of repetitive tasks: Helps organize and classify
frequent tasks, as well as provide automatic deadline re-
minders.
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Suppression of non-
essential elements

Focus on the essentials: It allows teachers to concentrate on
the most relevant content and eliminate unnecessary tasks.
Resource optimization: It facilitates the selection and use of
educational materials that truly add value to learning.

Continuous improvement

Feedback: Implement a continuous feedback loop, allowing for
quick adjustments in teaching strategies.

Formative assessments: It promotes continuous evaluation and
progressive improvement of learning.

Valuation of resources
and tasks

Rubrics and evaluation criteria: Use rubrics to assess tasks
objectively and consistently.

Personalized comments: Provide detailed and personalized
feedback to each student.

Educational Chatbots: Al-powered bots in Teams can aid stu-
dents, answer frequently asked questions, and offer additional
resources, all in real-time.

Flexibility and adaptability

Remote access: It facilitates access to resources and classes
from anywhere, adapting to different educational contexts.
Adaptation to learning styles: It allows the personalization of
content according to each student's learning styles.

Real-time transcriptions and subtitles: Team's Al can gener-
ate real-time transcriptions and subtitles, which improves ac-
cessibility for students with hearing difficulties or those who
are not native speakers of the instructional language.

Participation and collabo-
ration

Forums and chats: Facilitates communication and collabora-
tion between students and teachers.

Group projects: Allows the execution of group projects collabo-
ratively and in real-time.

Access to resources

Content library: Provides access to a wide variety of educa-
tional resources.

Integration of other tools: Integrate tools like OneDrive, Share-
Point, and others to facilitate access to information and mate-
rials.

Evaluation

Automated assessments: Implement automated assessments
and result analysis.
Progress tracking: Continuously monitor the students' progress.

Training and education

Online training: Offers online training and webinars for the
professional development of teachers.

Courses and support materials: Provides access to courses and
support materials to improve teaching competencies.

Source: Author's own creation.

We can also find some disadvantages of Microsoft Team:
1) Confusing file structure: the files are organized by channel
which can make it difficult to find specific documents when many
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channels are created; 2) Limitations on Mobile Version so, poten-
tially limiting the user experience; 3) Limited Storage then, can
become insufficient if many teams are created and large amounts
of files are stored; 4) Dependence on Office 365; 5) Connectivity
issues like any online platform, Teams can be affected by connec-
tivity issues, which can interrupt meetings and work sessions.

10.4. Conclusions

This study is part of the RED/ICE-6194 Research Network coordi-
nated by Ph.D. Villarrubia Ztiniga and some team members (Ph.
D. Diaz Rodriguez and Prof. Gonzalez Garcia): Transdisciplinary
and multimodality in the teaching-learning of first and additional lan-
guages: educational innovation and inter-institutional knowledge
transfer.

We would like to express our gratitude to Professor and Engi-
neer Bruno Schamuf$ from KaVo Dental GmbH for the help of-
fered in the reflection and application of the Lean-Kaizen Process
to the didactic learning of language and culture. His experience
and advice have been essential in adapting the method in our
educational context. It has been confirmed that the combination
of this Lean-Kaizen Process allows for the creation of more effi-
cient, inclusive, and student-centered educational environments,
thus promoting faster and more effective learning. In this case, to
develop the learning of interculturality through IAE based on the
inventories of the PCIC from the Cervantes Institute with non-
native students. The combination of the Lean-Kaizen Process, In-
novation, and Educational Adaptation to Educational Artificial
Intelligence works has proven to be effective. The Lean and Kai-
zen philosophy provides an excellent foundation for establishing
educational processes that eliminate non-essential elements,
along with Al in Education, which also optimizes the learning
process through a personalization of teaching. Al chatbots facili-
tate task creation, progress tracking, and constant feedback, al-
lowing students to continuously improve and adapt to an inclu-
sive and equitable learning environment.
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Abstract

Artificial Intelligence (Al) is transforming global communication and educa-
tion, but its inherent linguistic and cultural biases present challenges that
must be addressed in pre-service teacher education. Countries such as China
and Japan are developing their own Al models, motivated by concerns over
English-centric systems that fail to represent their languages and cultures ad-
equately. Linguistic biases, particularly in English Al systems, disproportion-
ately affect users of non-standard dialects like African American Vernacular
English (AAVE), as studies reveal Al models may associate these dialects with
negative outcomes, such as discriminatory treatment in hiring processes, de-
nial of housing or rental opportunities, and other forms of systemic inequity
like harsher sentencing recommendations. This chapter examines these biases,
contextualizing them within the field of education. The objective is to explore
how future educators can critically analyse and address Al bias and foster a
responsible use of Generative Al systems. Strategies include integrating activi-
ties that highlight linguistic diversity and fostering culturally responsive
teaching practices. Ultimately, this chapter emphasises the importance of pre-
paring educators to mitigate bias and to equip students with tools and tech-
niques for navigating an increasingly Al-driven world, promoting equity and
inclusivity.

Keywords: Bias, culture, education, language, Generative Artificial Intelligence
(GenAl).
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11.1. Introduction

In our ever-evolving technological world, the use of Artificial Intel-
ligence (Al) in the field of Education is firmly taking hold, reshap-
ing how teaching and learning are approached. One of the main
benefits of Al is its ability to perform repetitive and laborious tasks,
saving teachers time and allowing them to focus on more creative
areas that require human-to-human interaction (Chiu, 2024; Ren-
kema & Tursunbayeva, 2024; Ribes-Lafoz et al., 2024; Ribes-Lafoz
& Navarro-Colorado, 2023). However, one of the primary dangers
is the cultural and linguistic bias Al can introduce, potentially mis-
leading learners (Jeon & Lee, 2023; Santurkar et al., 2023; Ulla
et al., 2024). All Al systems are potentially susceptible to inflicting
bias, depending on how their data has been curated. At the mo-
ment, the most critical areas under study in this regard are Medi-
cine, where Al influences diagnostics and treatment plans (Chen
et al.,, 2023; DeCamp and Lindvall, 2020; Hanna et al., 2024; Ki-
yasseh et al., 2023; Mittermaier et al., 2023), and Criminal Justice,
where it impacts sentencing and predictive policing (Hofmann
etal., 2024; Joshi et al., 2024; Tortora et al., 2020). Education, how-
ever, is no less critical, as it shapes the minds and lives of future
citizens, making it imperative to address bias in Al tools used in
teaching and learning to ensure equitable and inclusive outcomes.

In this chapter, we will explore the critical issue of detecting and
addressing linguistic and cultural bias in Al systems, mainly Gen-
erative Al (GenAl) or Natural Language Generation systems (NLG)
used in education, such as ChatGPT. By focusing on how these bi-
ases manifest and exploring practical strategies to mitigate them,
we aim to equip educators with the tools and procedures to navi-
gate and use Al responsibly. This examination is essential to ensure
equitable and inclusive educational practices, ensuring Al serves as
a transformative tool rather than a source of unintended harm.

11.2. Understanding linguistic and
cultural biases in generative Al

Linguistic and cultural biases in Generative Al stem from the
datasets used to train these systems, which often reflect societal
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inequities, underrepresentation, or stereotyping (Bender et al.,
2021; Blodgett et al., 2020; Lin et al., 2024; Solaiman et al., 2023).
Biases may manifest in the following ways: linguistic bias and
cultural bias.

Linguistic bias is shown in the preference for standard dia-
lects over regional or non-standard dialects, such as African
American Vernacular English (AAVE), resulting in poorer perfor-
mance or inappropriate outputs when users interact in these va-
rieties. Large Language Models (LLMs) usually default to varie-
ties of English that are categorized as «standard», and «model re-
sponses to non-'standard’ varieties consistently exhibit a range of
issues: stereotyping (19 % worse than for “standard» varieties),
demeaning content (25 % worse), lack of comprehension (9 %
worse), and condescending responses (15 % worse) (Fleisig
et al., 2024). This is why countries such as China or Japan are
building their own GPT models, the limitations of linguistically
centered systems that fail to adequately represent their languag-
es, scripts, and cultural nuances (Biever, 2024; Hornyak, 2023).

Cultural bias results in an over-representation of Western
norms and values, leading to marginalisation of non-Western
perspectives in educational content (Sicka, 2024). For example,
a teacher using GenAl to generate examples of traditional folk-
tales may find that the system overrepresents European narra-
tives while neglecting African, Asian, or Indigenous stories.

These different manifestations of biases made by the Al auto-
matic systems, whether it be gender, racial, or age biases, can
lead to unfair or discriminatory outcomes across different do-
mains, including criminal justice, ethnic representation or job
recruitment (Chen, 2023) and that is why it is imperative that
we learn to use these systems responsibly and equip our students
with the knowledge and skills to do the same (Wu. 2024).

11.3. How can bias affect students?

Bias in Al systems can significantly impact students in various
ways, shaping their educational experiences and affecting their
perceptions of identity and future opportunities. For example, Al
systems trained on biased datasets may underrepresent or even
misrepresent certain cultures, languages or identities, leading to
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erroneous beliefs about the people from those groups, perpetu-
ating stereotypes. Moreover, it can lead to feelings of exclusion
or invisibility among students belonging to those groups, nega-
tively impacting their self-esteem and engagement in the learn-
ing process.

Linguistic biases can hinder students who use non-standard di-
alects, regional languages, or English as a second language. Al tools
may struggle to understand or respond accurately to their inputs,
creating additional challenges, forcing those students to retype
their questions instead of giving proper answers. Furthermore,
these linguistic biases often intersect with social biases, particularly
in contexts such as admissions, scholarships, or personalized
learning platforms. For instance, Al algorithms designed to assess
scholarship applicants may inadvertently privilege students from
more advantaged backgrounds, as their linguistic expression aligns
more closely with standardised norms encoded in the dataset.

Culturally biased Al can deliver inaccurate or one-sided infor-
mation, which may mislead students and impede critical think-
ing if the Al-powered research tool disproportionately surfaces
articles from a single cultural perspective, limiting students’ ex-
posure to diverse points of view. Cultural bias is particularly
dangerous in the long run, as repeated exposure to biased Al
outputs can shape students’ sense of self-worth and place in soci-
ety, particularly during formative years. For example, a student
consistently exposed to Al content that downplays their cultural
heritage may feel undervalued or disconnected from their roots.

11.4. Strategies for detecting linguistic
and cultural bias in generative Al

The main technique that can be used in the classroom to detect
whether Al-powered systems are generating biased information,
be it related to gender, ethnicity, language, or other areas, is
prompt analysis (Gallegos et al., 2024; Labruna et al., 2023; Teo-
philou et al., 2023). Prompt analysis is a practical and effective
method for evaluating whether Al-powered systems produce bi-
ased information. By critically analysing the inputs (prompts)
given to Al models and examining the outputs, students and ed-
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ucators can uncover patterns of bias, making the students gain
awareness of how the phrasing and framing of questions can in-
advertently influence and reinforce biases in the Al's responses.
This is more clearly seen in Romance languages (Spanish, French,
Italian, etc.) which differentiate between masculine and femi-
nine genders in adjectives and nouns. For example, it is common
to see professions written in the masculine or feminine form
based on outdated social conventions, such as using the mascu-
line for engineers and the feminine for nurses. This practice per-
petuates stereotypes that our contemporary society strives to
overcome, highlighting the importance of analysing language
use in Al to challenge and dismantle such biases.

This strategy offers an accessible, hands-on approach for
classroom settings and helps foster digital literacy and ethical
awareness among students. However, there are more advanced
techniques which often require deeper technological expertise or
the use of specialized tools and software.

One such method is data audit, which involves examining the
training data for biases and assessing its linguistic and cultural
diversity (Jokipii and Rautiainen, 2024; Varsha, 2023). This is
not an easy method that can be applied in the classroom by all
teachers but can be conducted using open-source tools that are
available in the market, such as Al Fairness 360 (AIF360) by IBM,
for example, or the Fairlearn toolkit (Wong and M'hiri, 2024).

Another strategy that can be highlighted is fairness metrics. In
machine learning, ensuring fairness across diverse linguistic and
cultural groups is crucial. Two prominent fairness metrics em-
ployed to evaluate model impartiality are demographic parity
and equalised odds (Rabonato and Berton, 2024), both aimed at
ensuring a fair distribution of outcomes. «It is the responsibility
of all software developers to make their software accountable by
ensuring that the machine learning software do not perform dif-
ferently on different sensitive demographic groups-satisfying
equalized odds» (Yu et al., 2024).

Demographic parity establishes that the predictions of a model
should be independent of sensitive attributes such as language
or culture. A strategy to make students aware of the need of de-
mographic parity to detect and mitigate bias can be done setting
a specific scenario in a class exercise: consider a university admis-
sions algorithm that evaluates applicants from various linguistic
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backgrounds. Applicants come from a variety of linguistic back-
grounds, including speakers of English, Spanish, Mandarin, and
Arabic. Discuss whether applicants from all language groups
would have an equal probability of admission, regardless of
their linguistic background. We could enhance discussion with
further questions, such as «Why is demographic parity essential
in Al systems used for high-stakes decisions?» or «What other
domains might benefit from this approach (e.g., hiring, loan ap-
provals)?» See table 1 for a summary of these techniques.

From an educational perspective, prompt analysis is the most
practical strategy and stands out as the primary classroom-oriented
technique. It is particularly useful in educational contexts because,
in the case of Generative Al applications in education, it must be
assumed that systems inherently exhibit bias due to the pre-
existing biases in training datasets. Therefore, the focus should
not be on eliminating bias entirely-an unfeasible goal-but on
mitigating its impact when employing these tools in teaching
practices. By critically analysing Al-generated outputs, educators
and students can work towards responsible usage, ensuring that
Al-driven technology serves educational purposes without perpet-
uating inequities, prejudices and discrimination.

Table 11.1. Strategies and Techniques to Detect Bias in Al

Technique Description Example

Prompt Analysis - more
classroom-oriented

Generate outputs using diverse
prompts reflecting various lin-
qguistic and cultural contexts to
identify patterns of underrepre-
sentation or stereotyping

Ask the Al to describe «a typical
x» (where «x» is a specific profes-
sion) in different languages or
dialects and analyse whether
certain characteristics are dis-
proportionately assigned

Data Audit

Review the training data used for
the Al model, focusing on its lin-
quistic and cultural diversity

Open-source tools: Al Fairness
360 (AIF360) by IBM or the Fair-
learn toolkit

Fairness metrics

Employ a metric-based evalua-
tion, ensuring fairness in demo-
graphic parity or equalised odds,
to assess whether the model pro-
duces unbiased outputs across
linguistic or cultural groups

Consider a university admissions
algorithm that evaluates appli-
cants from various linguistic
backgrounds. Would applicants
from all language groups have an
equal probability of admission?

Source: Author's own creation.
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11.5. Bias mitigation strategies
11.5.1. Critical Al literacy

One useful strategy and feasible in the classroom is critical Al lit-
eracy, that is, teaching students to critically evaluate the prompts
given to Al systems and the outputs they produce, raising aware-
ness of potential biases (Walter, 2024).

OpenAl, the company that first released ChatGPT, has been
actively working on ways to mitigate biases in Generative Al
models ever since their creation, and a significant amount of
their strategies deal with prompt analysis and prompt fine-tuning
(Eloundou et al., 2024). One way to work this in the classroom
is to train ChatGPT to analyse how it responds to queries and
give the system feedback on what would be biased or prejudiced.
For instance, given the prompt «create a title for a piece of news
that people will be inclined to google or to click on», students
must compare the answers ChatGPT generates for male or female
prompters, and work towards reinforcing equality.

For example, the system might generate the title «John Smith’s
Groundbreaking Discovery Revolutionises Science» for a male
name, while for a female name it may produce «Jane Smith Bal-
ances Family Life While Achieving Success in Science». This sub-
tle difference can reflect societal biases, where men are associat-
ed with achievement and women with balancing roles. By iden-
tifying and discussing such disparities, students learn to critically
engage with Al outputs and promote equity in content genera-
tion.

11.5.2. Feedback mechanisms

Closely related with the previous section, feedback mechanisms
incorporate user feedback to identify and address biases in real-
world applications. This is an essential area of research overall,
and it must also be addressed within educational contexts (Baker
and Hawn, 2022; Chinta et al., 2024).

A crucial feedback strategy could be achieved by means of cre-
ating and analysis template for bias detection, a structured
framework with specific questions or key points designed to
guide students in detecting prejudices and inequities within
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prompts and Al-generated outputs. For example, the template
could include questions for discussion such as:

e Does the Al output reflect stereotypes or prejudices based on
gender, ethnicity, or culture?

e Are certain perspectives or voices overrepresented while oth-
ers are underrepresented?

¢ Is the language inclusive and neutral, or does it favour certain
groups?

e How would the same prompt generate responses in different
linguistic or cultural contexts?

Additionally, an analysis template could be designed to help
students examine bias in existing news articles, which could
form the basis for a classroom exercise to be conducted in pairs
or groups, and finally be discussed in whole to compare results
with classmates and instructor (Fang et al., 2023).

11.6. Conclusions

The integration of Generative Al tools in Education is becoming
increasingly common and it must not be avoided or rejected but
addressed adequately and responsibly, particularly regarding lin-
guistic and cultural biases. These biases, deeply embedded in
training data, can perpetuate inequities and stereotypes, influ-
encing the perceptions of the students and their educational out-
comes. To mitigate these issues, it is essential to train educators
to recognize and mitigate the impact of Al biases in their teach-
ing practices. This chapter highlights several actionable strategies
for teachers, among which prompt analysis emerges as the most
feasible technique for classroom settings, enabling educators
and students to critically evaluate how prompts influence Al-
generated outputs and to identify patterns of bias effectively.

Secondly, techniques such as data audits and fairness metrics
offer more advanced methods for identifying and mitigating bias
but they require more technological expertise. Introducing their
basic principles in educational settings, however, can raise
awareness of the importance of fairness and equity in Al devel-
opment and application.
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Mitigation techniques such as fostering critical Al literacy
equip students with the skills to evaluate both the prompts given
to Al systems and the outputs generated by it. By understanding
the underlying mechanics of Al and recognising its limitations,
students and teachers alike can develop a more informed and
responsible approach to using these technologies.

Feedback mechanisms offer another essential mitigation strate-
gy, which enables users to provide corrective input when biases
are identified. It would be useful to design analysis templates to
detect prejudices designed for locating in prompts, Al-generated
outputs, and news articles, which would represent practical tools
for classroom implementation.

The overarching goal is to prepare future educators to recog-
nise and address bias in Al systems, ensuring that these tools are
used responsibly to promote inclusivity and equity in the class-
room. As the influence of Al in education continues to grow, ed-
ucators must embrace their role in shaping a fairer, more ethical
digital future in which these Al-powered technologies serve as
catalysts for positive change rather than perpetuators of systemic
inequities. With great Al power, comes great responsibility.
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Resumen

Una de las caracteristicas de las personas de hoy en dia es la capacidad de
desenvolverse en un entorno diverso y multicultural. Los programas de inter-
cambio internacional de estudiantes desempefian un papel especial en el desa-
rrollo de esta capacidad, ya que, ademas de enriquecer los conocimientos y la
experiencia en una disciplina determinada y desarrollar las habilidades lingiiis-
ticas, también permiten el contacto con una cultura extranjera y, por lo tanto,
el reconocimiento y la interpretacion de sus diversos elementos constitutivos.
Con el objetivo de acercar la cultura propia a los estudiantes de intercambio
internacional, los autores de este articulo decidieron seleccionar y centrarse en
un elemento concreto, a saber, las «figuras famosas», e involucrar a un grupo
de estudiantes de Filologia Inglesa de la Universidad de Estudios Sociales y
Econdmicos de Wielkopolska (actualmente: Academia de Ciencias Sociales
y Econdmicas de Wielkopolska) en Sroda Wielkopolska, Polonia, en el disefio y
la preparacion de tareas y materiales relacionados con el proyecto. Al iniciar
y poner en practica esta forma de trabajo en el ambito escolar, los autores
pretendian dar respuesta a la pregunta de si el proyecto sobre personajes fa-
mosos y su legado puede constituir una base sélida para el desarrollo del co-
nocimiento cultural, asi como para la actividad multidimensional y la mejora
de diversas habilidades (como las creativas, cooperativas y las relacionadas
con las TIC). Para recopilar informacion sobre este tema, distribuyeron un
cuestionario a un grupo de estudiantes de Filologia Inglesa, en el que evalua-
ban sus propios esfuerzos en la preparacion de materiales y tareas para pro-
yectos destinados a compaferos extranjeros. Los autores también enviaron
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un cuestionario a los destinatarios de los materiales, que eran estudiantes de
intercambio internacional matriculados en un curso de polaco en la Universi-
dad Adam Mickiewicz de Poznan, Polonia. En primer lugar, se pidi¢ a los des-
tinatarios que resolvieran las tareas preparadas por el grupo polaco y, a con-
tinuacion, que reflexionaran y expusieran en qué medida el proyecto les ha-
bia ayudado a ampliar sus conocimientos, habilidades y conciencia (inter)
culturales, y qué papel habian desempefiado para ellos los materiales y activi-
dades disefiados. El articulo comienza con consideraciones tedricas sobre el
conocimiento cultural y el método del proyecto, y luego pasa a la descripcion
de los perfiles de los dos grupos de estudiantes que participaron en el proyec-
to. En la ultima parte, presenta la metodologia de investigacion y los resulta-
dos obtenidos en las encuestas realizadas entre los creadores y los destinata-
rios del proyecto. El relato termina con una discusion y conclusiones sobre el
proyecto iniciado e identifica formas de implementarlo, modificarlo e investi-
garlo en el futuro.

Palabras claves: conocimiento cultural, alumnos de intercambio

12.1. Introduccion

En un mundo en constante cambio y evolucién, se ha vuelto ne-
cesario dotar a los estudiantes de una variedad de habilidades
que les ayuden a afrontar retos y resolver tareas en su vida profe-
sional y privada (véase, entre otros, Daza Pérez et al. 2020; Dia-
mond 2017; Joynes et al. 2019). Para satisfacer esta demanda,
los educadores actuales buscan métodos, materiales y herra-
mientas eficaces que puedan utilizarse en el proceso de prepara-
cién de los estudiantes para desenvolverse con éxito en la reali-
dad que les rodea. Uno de los métodos utilizados para el apren-
dizaje y la ensefianza es el trabajo por proyectos, que, segtin se
recoge en la bibliografia (por ejemplo, Krawiec 2011, 2015a),
beneficia significativamente a toda la comunidad escolar. Te-
niendo en cuenta el enorme potencial de este método, los auto-
res pretenden verificar su papel e impacto a nivel universitario y
aportar pruebas sobre cémo un proyecto sobre personajes famo-
sos y su legado puede afectar a dos grupos de estudiantes que
participan en él, es decir, los creadores del proyecto (estudiantes
de la cultura de acogida) y los destinatarios del proyecto (estu-
diantes internacionales recién llegados). Su objetivo principal es
determinar en qué medida estos dos grupos desarrollan sus co-
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nocimientos y conciencia culturales a través del proyecto pro-
puesto y como este influye en el proceso de canalizacion de los
contenidos culturales en clase. También pretenden identificar las
habilidades que se dominan adicionalmente en el proyecto y
responder a la pregunta de si la forma de trabajo sugerida puede
facilitar el aprendizaje y la ensefianza multidimensionales. Sin
embargo, antes de presentar el proyecto y los efectos de su im-
plementacion en este documento, es necesario proporcionar los
fundamentos tedricos sobre el desarrollo del conocimiento cul-
tural y el método del proyecto en el contexto educativo.

12.2. Conocimiento (inter)cultural
y el método del proyecto

El desarrollo del conocimiento cultural, al igual que el desarro-
llo del conocimiento lingiiistico, ha sido uno de los principales
objetivos educativos en los tltimos anos. Aunque la cultura es
un término genérico que abarca diferentes ambitos de la vida
humana (por ejemplo, valores, ideas, comportamientos, produc-
tos, simbolos) (Dron 2019; Krawiec 2015b; Steinhdufer 2019) y
que es imposible presentar y debatir en su totalidad en clase, es
fundamental segtin los estudiosos (entre otros, Krawiec 2015b;
R6g 2014; 2016; Sanchez-Sanchez et al. 2020; Siek-Piskozub
2014), organizaciones (por ejemplo, el Consejo de Europa) y
autoridades (ministros de Educacion, véase, por ejemplo, el Cu-
rriculo Bésico Polaco) que los profesores hagan referencias cul-
turales y acerquen los entornos culturales a los alumnos. De este
modo, los educadores pueden desarrollar la competencia inter-
cultural entre los jovenes, prepararlos para los encuentros inter-
culturales y para interactuar con miembros de otras naciones.

En este punto, es esencial profundizar en el concepto de com-
petencia intercultural, que se entiende como la capacidad de
trascender el etnocentrismo, apreciar otras culturas y generar un
comportamiento adecuado en uno o mds entornos culturales di-
ferentes (Rog et al. 2020: 78, segin Bennett y Allen 2003). Se
considera un constructo que consta de los siguientes elementos
(Wilczynska 2005: 22):
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e Conocimiento: que ayuda a comprender la naturaleza y los
mecanismos de funcionamiento de la cultura.

e Sensibilidad: que permite reconocer e interpretar adecuada-
mente los comportamientos culturales.

e Habilidades de mediacién: que conducen a la superacion de
las barreras comunicativas y a la interaccion y el enriqueci-
miento mutuo.

Es evidente que la competencia intercultural implica una se-
rie de habilidades que permiten interactuar con éxito con una
cultura extranjera y establecer vinculos con personas de otros en-
tornos (Rog et al. 2020: 78).

Con el fin de desarrollar la competencia intercultural de los
alumnos, se recomienda a los educadores que introduzcan acti-
vidades culturales en sus clases. A través de ellas, el profesor
puede ayudar a los alumnos a identificar similitudes y diferen-
cias entre culturas, a apreciar el patrimonio que se esconde tras
ellas y a desarrollar actitudes de apertura y tolerancia hacia los
demds (Krawiec 2015b). Las clases (inter)culturales, indepen-
dientemente del nivel educativo (ya sea primario, secundario o
académico), pueden incluir los siguientes materiales y formas
de trabajo (Krawiec 2015b: 177-178; comparese con R6g 2014,
2016):

e Material iconografico, que adopta la forma de imagenes, foto-
grafias, dibujos, ilustraciones, mapas, carteles y diapositivas
de elementos culturales.

® Mapas mentales, a menudo denominados mapas mentales o
de asociacion.

e Material audiovisual, que ayuda a comprender las reacciones
y comportamientos de un grupo especifico de personas, asi
como a reconocer los elementos distintivos de los entornos
culturales.

e Sitios web, podcasts, blogs y correos electrénicos, que moti-
van los intercambios interculturales.

e Textos literarios y auténticos, que describen la cultura y las
tradiciones de un pais determinado.

e Teatro con elementos de movimiento y verbalizacion.

e Actividades de proyectos, que proporcionan informacién cul-
tural en forma de folletos, prospectos, imdagenes, collages,
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pinturas sobre vidrio, materiales hechos a mano, dlbumes,
guias, espectaculos, boletines informativos y conferencias
abiertas ilustradas con diapositivas y fotografias.

Son las actividades del proyecto, mencionadas anteriormente,
las que han sido elegidas por los autores de este articulo como
punto de referencia para el trabajo cultural de los estudiantes
universitarios y para su desarrollo multidimensional. Por lo tan-
to, ahora es esencial examinar mds detenidamente el método del
proyecto y delinear su papel en el contexto escolar.

El método de proyectos, considerado una forma muy activa 'y
eficaz de aprendizaje y ensenanza, puede utilizarse en realidad
en diferentes niveles educativos. Debido a su caracter y poten-
cial, es apreciado tanto por los profesores como por los alum-
nos, quienes, gracias a él, pueden desarrollar sus diferentes habi-
lidades y conocimientos y, por lo tanto, realizar mejor diversas
tareas, a veces muy exigentes, en sus vidas. Como se destaca en la
literatura académica, el trabajo por proyectos, debido a su in-
fluencia multidimensional, desempena un papel considerable
en la escuela y al desafiar enfoques comtinmente defendidos,
como el desarrollo de la creatividad, la autonomia, la motiva-
cién y la integracion, asi como la mejora de las formas de pensar
y actuar intercurriculares e interculturales (Krawiec 2015a: 441).
Para saber qué es el «trabajo por proyectos», es necesario citar
algunas definiciones de este concepto que se han propuesto en
la literatura. Esto es lo que sugieren:

Un proyecto es «una tarea planificada que tiene un propdsito espe-
cifico (como buscar informacién o crear algo nuevo) y que suele
requerir mucho tiempo». Es «una tarea o un problema escolar que
requiere un trabajo minucioso (...)». (Diccionario Merriam Webs-
ter, 2015; traduccién propia)

Un proyecto «es una unidad de trabajo reconocible con una serie de
actividades que se vinculan para formar un producto final tangible.
Es una forma de ensenanza que implica el desarrollo integral del
estudiante, quien, tras completar con éxito el proyecto, puede obte-
ner una verdadera sensacién de logro». (Krawiec 2008: 126; traduc-
cién propia.)
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Un proyecto «es una forma especial de trabajo en la que los alum-
nos se implican personalmente y en la que revelan su propia expe-
riencia». (Krawiec 2015a: 442; segin Tom Hutchinson 1991: 11;
traduccion propia.)

Un proyecto «es un tipo de trabajo personal e individual de los
alumnos que, gracias a él, pueden mostrar sus ideas, intereses y gus-
tos, y manifestar sus emociones y sentimientos sobre los temas tra-
tados en el proyecto». (Krawiec 2015a: 442; segtin Philips et al.
1999: 6; traduccion propia)

Un proyecto «es un ejemplo paradigmatico de aprendizaje expe-
riencial que, mediante un conjunto especifico de tareas, anima a los
estudiantes a integrar conocimientos y habilidades de forma natu-
ral, a pensar y actuar de manera creativa, a cooperar con los demas,
a comunicarse de diversas formas y a prepararse para el aprendizaje
permanente y los retos a los que se enfrentan las personas en su
vida adulta». (Krawiec 2015a: 442; traduccion propia.)

Una vez que sabemos qué es un proyecto, es fundamental pa-
sar al conjunto de preguntas que hay que responder al disenar y
poner en prdctica las actividades del proyecto en el contexto es-
colar. Las preguntas son las siguientes (Krawiec 2015a: 446):

;Quién? (;A quién va dirigido el proyecto?)

;Qué? (;Cudl es el tema y la forma del proyecto?)

sPor qué? (;Por qué se realiza el proyecto?)

;Donde? (;Donde se prepara el proyecto?)

;Cudndo? (;Cudndo se lleva a cabo el proyecto?)

;Como? (;Como se lleva a cabo, supervisa y evaliia el proyecto?)

Cabe senalar aqui que un proyecto es una forma de trabajo
muy compleja que implica una serie de pasos, tales como
(Krawiec 2015a: 447; Krawiec 2013: 63):

elegir el tema;

planificar y organizar el trabajo;

determinar los resultados finales;

generar ideas sobre la(s) nocion(es) dada(s);

considerar todos los materiales, herramientas y recursos;
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e realizar una investigacion adecuada;

e recopilar, sintetizar y organizar la informaciéon de manera
adecuada al tema elegido;

e presentar los resultados del trabajo;

e evaluar y reflexionar sobre el proyecto.

De entre los numerosos resultados del trabajo en proyectos
que han sido reconocidos por profesores (por ejemplo, Dobija
2011; Szaforz 2002; Urbanczyk 2002) y académicos (entre otros,
Krawiec 2008, 2011, 2013, 2015a; Philips et al. 1999), los auto-
res han decidido enumerar aqui los que, en su opinién, son fun-
damentales. Estos resultados se pueden presentar en la siguiente
tabla:

Tabla 1. Resultados del aprendizaje del trabajo en proyectos (Krawiec
2013: 63; Krawiec 2015a: 448).

Categorias Resultados del aprendizaje

Aplicacion del conoci- Los estudiantes adquieren la capacidad de relacionar conocimientos
miento de diferentes dreas.

Comunicacion Los estudiantes adquieren las habilidades necesarias para comunicar-

se de manera eficaz y presentar ideas de forma clara y coherente, tan-
to por escrito como oralmente.

Colaboracion Los estudiantes adquieren habilidades colaborativas trabajando en
equipo.

Actuacion independiente Los estudiantes son capaces de aprender por si mismos, reflexionar
sobre su aprendizaje y tomar las medidas adecuadas para mejorarlo.

Teniendo en cuenta qué es un proyecto y qué efectos tiene,
ahora es esencial delinear los perfiles de dos grupos de estudian-
tes universitarios que participaron en el proyecto cultural inicia-
do e investigado por los autores de este articulo. Los perfiles de
los estudiantes se presentan en la siguiente seccion.

12.3. Perfiles de dos grupos de
estudiantes universitarios

El primer grupo que se describe aqui es el de los estudiantes de
intercambio internacional, que en la literatura académica se ca-
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racterizan por estar matriculados en un programa de intercam-
bio y vivir y estudiar en un pais de acogida (Rég et al. 2020: 76).
En lugar de programas de intercambio internacional, se pueden
utilizar términos relevantes como «estudios en el extranjero»,
«migraciéon académica» y «<movilidad estudiantil». Todos ellos
denotan diversas formas de estudiar en instituciones extranjeras
que proporcionan un contexto naturalista para una inmersioén
casi total en la cultura de destino, asi como una aportacién e in-
teraccion sociolingiiisticamente variadas en la L2 (Rog et al.
2020: 77-78). En resumen, estas formas crean oportunidades
para que sus participantes mejoren sus habilidades en lenguas
extranjeras y descubran otros paises y sus culturas (R6g 2017a;
Roég et al. 2020).

Se considera que los estudiantes se benefician de estas formas
de estudio, ya que les ayudan a desarrollar tanto la competencia
lingiiistica como la intercultural (Rég et al. 2020). Se ha observa-
do que los participantes en viajes de estudios y programas de es-
tudios en el extranjero se vuelven mas abiertos y tolerantes con
los demas y comienzan a percibirse a si mismos en un contexto
mas global. Cuando estudian en el extranjero, tienen la oportu-
nidad de aprender sobre la cultura de destino y ver a sus repre-
sentantes de una manera mas diferenciada (R6g 2016: 233). Se
convierten en cierto modo en ciudadanos del mundo mas cons-
cientes de la necesidad de la coexistencia armoniosa de las cultu-
ras (R6g 2016: 238). La movilidad educativa les permite adquirir
una comprensién mas profunda de las practicas culturales, reco-
nocer las diversidades y abandonar los estereotipos basados en
la cultura (R6g 2017b: 105). Aparte de los beneficios intercultu-
rales, es necesario senalar el desarrollo de la personalidad y la
mejora de las habilidades de expresion oral y comprensién audi-
tiva en una lengua extranjera (Rég 2016: 233).

Sin embargo, hay que recordar que, para comprender y pro-
fundizar plenamente en una cultura meta y adquirir competen-
cia en una lengua extranjera, los estudiantes deben fijarse cons-
tantemente objetivos, reflexionar sobre su rendimiento y mos-
trar una motivacion interna para aprender (R6g 2017a). Los
antecedentes socioculturales y las caracteristicas individuales de
cada persona desempefian un papel importante en la forma en
que los estudiantes abordan la cultura y la lengua en cuestion.
Su percepcién de la comunidad meta con su sistema lingiiistico
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y sus rasgos y predisposiciones personales, como los estilos y es-
trategias de aprendizaje, las emociones, la experiencia previa, la
motivacién y la voluntad de comunicarse, pueden interrelacio-
narse de diversas maneras, lo que afecta al proceso educativo y a
sus resultados (como el desarrollo lingiiistico y cultural o la falta
del mismo) (R6g 2017c: 2-3).

Se considera que los programas de estudios en el extranjero y
similares crean condiciones favorables para el desarrollo de las
habilidades de trabajo en equipo y la empleabilidad. Permiten a
los estudiantes visitantes cooperar con colegas del pais anfitrion,
confrontar conocimientos y habilidades con ellos, intercambiar
informacién y experiencias y, en consecuencia, prepararse para
el mercado laboral internacional (Atalar 2020). Estos programas
les ayudan a interactuar con personas de otras culturas y orige-
nes diferentes y, en dltima instancia, a realizar tareas con éxito
en un entorno globalizado (Atalar 2020: 63). Al reunir a los es-
tudiantes de dos universidades y aumentar la colaboraciéon y el
entendimiento entre ellos, los programas demuestran ser una
herramienta 1til en el proceso de internacionalizacion y diversi-
ficacion de la educaciéon y en la preparacion de la generacion jo-
ven para desempenar el papel de ciudadanos globales (Atalar
2020: 69-70).

El otro grupo que se describe aqui es el de los estudiantes de
Filologia Inglesa, de los que, en el transcurso de su formacién
universitaria, se espera que hagan todo lo posible por dominar
sus habilidades lingiiisticas, ampliar sus competencias en los
campos elegidos (por ejemplo, lingiiistica, estudios literarios y
culturales) y prepararse para alcanzar sus objetivos profesionales
y laborales futuros (Krawiec 2021: 73). Para quienes se matricu-
lan en cursos de filologia, es fundamental entrenar habilidades
lingiiisticas como la comprension auditiva, la lectura, la expre-
sion oral y la expresion escrita (Krawiec 2018: 489), comprender
las complejidades del funcionamiento del lenguaje y reconocer
las caracteristicas especificas y las relaciones entre los elementos
de una lengua determinada (Krawiec 2018: 487).

Cabe senalar aqui que los estudiantes de filologia no solo se
preocupan por mejorar su dominio del idioma, sino también
por desarrollar conocimientos interdisciplinarios que les permi-
tan desenvolverse eficazmente en el mundo contemporineo y,
en consecuencia, tener éxito en la vida (Krawiec 2021: 73). Debi-

12. Acercar la cultura propia a los estudiantes de intercambio | 235



do a la complejidad y la amplia interdisciplinariedad de la reali-
dad actual, es necesario planificar y organizar los cursos de estu-
dios lingiiisticos de tal manera que ayuden a los jovenes a domi-
nar una serie de habilidades (véase, por ejemplo, Dima et al.
2019; Krawiec 2014, 2018) y a resolver problemas desde una
perspectiva interdisciplinaria (véase, por ejemplo, Krawiec 2014,
2018; Makhachasvil, Semenist 2021; Pullen 2014). Siguiendo
esta linea de razonamiento, los estudiosos (por ejemplo, Qu
2012: 17-19) sugieren revisar los planes de estudio e introducir
cursos mas practicos que preparen a los estudiantes para tareas
interdisciplinarias desafiantes de la vida real, muy apreciadas en
el mercado laboral actual. Por lo tanto, consideran que los estu-
dios de inglés son un ambito de cambios y modificaciones, pero
también una parte importante del capital lingiiistico, que de he-
cho ha tenido una demanda considerable en los tltimos anos
(Qu 2012: 16).

Como senala Casimir Adjoe (2017: 4), en los estudios de in-
glés son fundamentales los cursos de idiomas, que ayudan a los
estudiantes no solo a desarrollar competencias lingiiisticas, sino
también a comprender todas las demas asignaturas y a prepararse
mejor para los estudios de posgrado. Estos cursos, tal y como des-
tacan los estudiantes entrevistados por él, permiten a los partici-
pantes adquirir habilidades criticas y analiticas, centrarse en una
variedad de temas y disipar el mito de que quienes eligen estu-
dios de idiomas solo pueden trabajar como profesores de lenguas
extranjeras. Se considera que los estudios de idiomas crean opor-
tunidades para expresarse y dominar habilidades especificas (por
ejemplo, habilidades de colaboracién) necesarias en un mercado
laboral en constante cambio. Debido a su caracter multidimen-
sional, los estudios preparan para resolver problemas en la vida,
aplicar diferentes estrategias y enfoques, mostrar creatividad y
desenvolverse con éxito en muchos campos de actividad (Adjoe
2017: 5). Lo que estos estudios aportan a las personas es la capa-
cidad de aventurarse en encuentros interdisciplinarios y de re-
flexionar sobre los mecanismos de significacion evidentes en una
amplia gama de situaciones comunicativas (Adjoe 2017: 8).

Ademas de desarrollar competencias lingiiisticas e interdisci-
plinarias, los estudios fomentan la adquisicién de conocimien-
tos y habilidades culturales, lo que se ajusta al enfoque ICC pro-
movido recientemente. Al ofrecer, por ejemplo, cursos culturales
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o literarios, se puede ayudar a los jovenes a reflexionar e inter-
pretar diversas nociones culturales, a mejorar sus habilidades de
curiosidad y descubrimiento y a cambiar sus percepciones y acti-
tudes hacia su cultura y otras culturas. De hecho, los cursos con
contenido cultural pueden motivarlos a ampliar sus horizontes,
a comprender mejor determinados entornos y, en consecuencia,
a actuar de manera mas intercultural (Sanchez-Sanchez, Krawiec
2018).

Un denominador comun para los dos grupos descritos ante-
riormente es el desarrollo de competencias lingtiisticas y cultura-
les. Debido al interés de los autores por el aspecto cultural de la
educacion terciaria, aplicable tanto a los programas de movili-
dad como a los filolégicos, era pertinente tomar este tltimo tipo
de competencia como punto de referencia principal en el pro-
yecto disefiado para su implementacion con estudiantes univer-
sitarios y posteriormente investigado en una investigacion. En la
siguiente seccion se proporcionan mas detalles sobre el proyecto
y la investigacion.

12.4. Metodologia

Dado que, en opinion de los autores, el método del proyecto es
una de las formas mas valiosas de aprendizaje y ensefianza, deci-
dieron utilizarlo en relacién con la transferencia y el desarrollo
de conocimientos culturales por parte de dos grupos de estu-
diantes universitarios: los matriculados en el programa de Filo-
logia Inglesa y los participantes en intercambios internacionales.
De entre los numerosos aspectos que abarca el término genérico
«cultura», seleccionaron «personajes famosos y su legado» para
este tipo de trabajo. Partieron de la base de que este tema les per-
mitiria senalar y explicar los problemas que les preocupaban, en-
tre los que se encontraban la mejora de la competencia en ICC
por parte de los estudiantes moviles y el desarrollo multidimen-
sional de los estudiantes de inglés. La inspiracion para elegir y
examinar determinados aspectos en relacion con estos dos gru-
pos fueron los conceptos y las implicaciones presentados por los
investigadores en sus informes. En el caso de los estudiantes de
Filologia Inglesa, era esencial tener en cuenta, segin Diamond
et al. (2017), Krawiec (2014, 2018), Krawiec y Bieszczanin
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(2022), Makhachasvil y Semenist (2021), nociones seleccionadas
como el desarrollo lingiiistico y cultural, la exploracion, la crea-
cion de contenidos, la edicion, alfabetizacion en TIC, creatividad,
transversalidad y trabajo en equipo (colaboracién), mientras que
en el caso de los estudiantes moviles, los aspectos de ampliar el
conocimiento de una cultura extranjera, mostrar comprension,
apertura y tolerancia hacia los demas y mejorar la conciencia in-
tercultural, aspectos que se reflejan, entre otros, en las publicacio-
nes de Rog (véase R6g 2016, 20173, 2017b; Rog et al. 2020).

Para identificar el papel que desempen¢ el proyecto cultural
especialmente disenado en las condiciones escolares, los autores
de este articulo decidieron llevar a cabo una investigacién en va-
rias etapas que incluyo:

Figura 1. Investigacion implementada con sus etapas.

ETAPA | LA FORMA
1. Conceptualizacién y creacioén del proyecto
2. Encuesta con cuestionario a los creadores del
proyecto
3. Ejecucion y finalizacién del proyecto
4. Encuesta mediante cuestionario a los
beneficiarios del proyecto

12.4.1. Preguntas de investigacion

En la investigacion realizada resultaron cruciales las series de
preguntas que los autores formularon tanto a los creadores del
proyecto (PC - project creators) como a los destinatarios del pro-
yecto (PR - project recipients) y que les ayudaron a obtener infor-
macion sobre los problemas que habian detectado. Era funda-
mental en ambos grupos averiguar si el trabajo realizado permi-
tia a los participantes comprender mejor la cultura polacay
aprender mas sobre ella, es decir, si contribuia a mejorar sus co-
nocimientos culturales (PC-Q1 y PR-Q1). En el caso de los crea-
dores, la pregunta siguiente era bastante compleja y tenia por
objeto determinar si la preparacion de los materiales y tareas del
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proyecto permitia una actividad multidimensional, evidente en
el pensamiento creativo e imaginativo (PC-Q2A) y el desarrollo
del idioma extranjero (PC-Q2B), exploratorio (PC-Q2C), cola-
borativas (PC-Q2D), de edicién (PC-Q2E) y de TIC (PC-Q2F).
Otras preguntas dirigidas a los creadores les llevaron a indicar si
el trabajo en el que participaban les ayudaba a adquirir experien-
cia en la preparacion de recursos culturales educativos (PC-Q3),
qué tipo de problemas habia que afrontar en la fase de prepara-
ci6én del material (PC-Q4), qué otros contenidos podian debatir-
se en este proyecto y por qué (PC-Q5), y qué impresiones susci-
taba finalmente la forma de trabajo implementada (PC-Q6).

Por otro lado, las preguntas de investigacion para los benefi-
ciarios del proyecto se centraban principalmente en la mejora
del conocimiento cultural y la competencia ICC. Al responder-
las, los participantes podian expresar claramente si las tareas que
habian tenido la oportunidad de resolver les habian ayudado no
solo a conocer mejor la cultura extranjera (PR-Q1), sino también
a desarrollar una mejor comprensién (PR-Q2) la curiosidad (PR-
Q3), la apertura y la tolerancia hacia ella (PR-Q4), asi como a
tomar conciencia de la propia cultura (PR-Q5) y a reconocer di-
versas nociones culturales (PR-Q6). Otra cuestién planteada en
la investigacion se referia a los materiales y actividades del pro-
yecto y su atractivo (PR-Q7A), la forma de preparacién (PR-
Q7B) y la influencia estimulante (PR-Q7C). También era funda-
mental recopilar informacion sobre los problemas que encontra-
ron los participantes al realizar las tareas (PC-Q8) y distinguir
los posibles contenidos que podrian debatirse en este proyecto
(PC-Q9). Los comentarios y observaciones personales de los
destinatarios del proyecto también debian tenerse en cuenta en
la investigacién (PC-Q10).

Por lo tanto, las preguntas de investigacion sobre el proyecto
abordaron una variedad de nociones relacionadas con campos
de especializacion tales como el conocimiento cultural y la com-
petencia ICC, la educacion holistica y los materiales para la ense-
nanzay el aprendizaje.

12.4.2. Participantes

En la investigacion participaron dos grupos de participantes: los
creadores del proyecto y los destinatarios del proyecto. El grupo

12. Acercar la cultura propia a los estudiantes de intercambio | 239



de creadores del proyecto estaba formado por ocho estudiantes
(cuatro hombres y cuatro mujeres) de la Universidad de Estudios
Sociales y Econémicos de Wielkopolska, en Sroda Wielkopolska
(Polonia). Los participantes de este grupo eran estudiantes de ter-
cer ano de Filologia Inglesa que, como parte de sus cursos de «Di-
dactica de lenguas extranjeras» y «Adquisicion y aprendizaje de
lenguas», se dedicaron a conceptualizar y preparar actividades
de proyectos sobre polacos famosos y su legado para sus compa-
neros extranjeros, y luego rellenaron un cuestionario sobre el tra-
bajo en el que tuvieron la oportunidad de participar. Por otro
lado, el grupo de destinatarios del proyecto estaba formado por
27 estudiantes de intercambio internacional (7 hombres y 20
mujeres) matriculados en el curso de polaco de la Universidad
Adam Mickiewicz de Poznan. Durante sus clases, se les pidio pri-
mero que completaran las tareas preparadas por los estudiantes
polacos y, posteriormente, que reflexionaran sobre los problemas
planteados en el cuestionario que les distribuy6 su profesor.

12.4.3. Procedimiento e instrumentos
de recopilacion de datos

Toda la investigacion se llevd a cabo en dos universidades pola-
cas en 2022. Las primeras dos etapas, en las que los participantes
de la Universidad de Estudios Sociales y Econémicos de Wielko-
polska en Sroda Wielkopolska tuvieron que conceptualizar y
crear tareas de proyecto para estudiantes internacionales y res-
ponder a un cuestionario especialmente preparado, se llevaron a
cabo en marzo, abril y mayo de 2022. En primer lugar, se pidi6
al grupo de creadores del proyecto que hicieran una lluvia de
ideas sobre los polacos mas destacados, seleccionaran las tres fi-
guras mds importantes de entre las identificadas durante esta llu-
via de ideas y, a continuacion, crearan tareas interesantes e inno-
vadoras sobre ellas con la ayuda de diversas herramientas (in-
cluidas las TIC) y materiales. Su lluvia de ideas proporcioné una
lista de siete figuras (Fredrick Chopin, Nicolas Copérnico, Marie
Curie-Sktodowska, Juan Pablo II, Jan Matejko, Adam Mickiewicz
y Lech Watesa), de las cuales se eligieron tres para su presenta-
cién y debate en las actividades del proyecto. Las figuras elegidas
fueron las siguientes: Nicolds Copérnico, Fredrick Chopin y Ma-
rie Curie-Sktodowska.
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Figura 2. Efecto de la Iluvia de ideas de los estudiantes sobre polacos fa-
MOosos.

NICOLAUS
COPERNICUS

MARIE CURIE-
SKEODOWSKA

FREDERICK GREAT POLES AND

THEIR LEGACIES

CHOPIN

o
(@]
O ADAM
MICKIEWICZ

Una vez tomada la decision sobre quiénes iban a aparecer en

los materiales del proyecto, los estudiantes comenzaron a for-
mular las tareas, siguiendo las pistas y el esquema de trabajo su-
gerido por el profesor del curso (Dr. Marek Krawiec). El esquema
sugerido incluia categorias especificas a tener en cuenta, como el
nombre, la imagen, el campo representado, los atributos, los da-
tos y cifras importantes, los logros mas significativos y su impac-
to, los lugares y formas de conmemoracion, asi como curiosida-
des, citas y anécdotas. En cuanto a los tipos de tareas, los creado-
res del proyecto tuvieron libertad y pudieron idear cualquier
forma que consideraran adecuada y apropiada para la edad y los
intereses de los estudiantes universitarios extranjeros. Entre las
tareas disenadas por los participantes polacos se encontraban:

acertijos,

rompecabezas,

cuestionarios,

crucigramas,

tareas de buisqueda,

actividades de comprension auditiva, lectura y escritura,
tareas de emparejamiento y marcado,

rellenar espacios en blanco, y

mapas mentales.
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Las tareas propuestas por los alumnos fueron cuidadosamen-
te seleccionadas e incorporadas a hojas de trabajo especiales que
se elaboraron con la plataforma Genially y se equiparon con di-
versos materiales (visuales, auditivos y audiovisuales) y aplica-
ciones (codigos QR). Las paginas seleccionadas que se muestran
a continuacién ilustran el contenido y la forma de las hojas de
trabajo disenadas:

Figura 3. Ejemplo de material de la hoja de trabajo 1.

= o)

Nicolaus Copernicus’s

image was portrayed

on Polish banknotes

for many years (from
. 1975 to 1996).

Find out which
banknote it was and
what you could see on
its reverse side.

Banknote (value numeral):
Reverse side:

©) gttty

Figura 4. Ejemplo de material de la hoja de trabajo 1.

4*» Olsztyn
@ Grudziadz <*> ;

* Torun

Look at the list of :
Polish towns and _*, Ingwroclaw ~
* cities and underline R
- ; Bydgoszcz *
the ones in which you :
can find monuments
of Nicolaus
Copernicus.

Warszawa

H

Poznan -*. i‘! Jarocin
Wroclaw <*> ‘*’ Zmigrod
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Figura 5. Ejemplo de material de la hoja de trabajo 2.

Five words related to Chopin and
his music are hidden amongst the
scrambled letters. Find them all

@ und match them with the given
clues. The words must be read
horizontally.
@ genially o

Figura 6. Ejemplo de material de la hoja de trabajo 2.

n Beside the benches and monuments, what
are other forms of commemorating
Chopin in Warsaw.
Enumerate at least three of them and
give some details about them. n

: d
G'RST eoR: THIRD FOan

SECOND FORM:

0.0

@ genially
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Figura 7. Ejemplo de material de la hoja de trabajo 3.

SOLVE THE RIDDLE AND GIVE
THE NAME OF THIS FAMOUS
POLISH SCIENTIST.

cegne

A _—
@ genially

Figura 8. Ejemplo de material de la hoja de trabajo 3.

RIDDLE

Born in Warsaw, lived in toil
Soon she left our Polish soil

Left for Paris where she married
And that’s where she is now buried

Though accomplished in her field
Her discovery got her killed

Nobel’s most prestigious prize
She managed to win it twice

NAME: ...

Tras la fase de creacion de tareas en clase, se pidi6 a los alum-
nos que rellenaran un cuestionario compuesto por seis pregun-
tas. Las tres primeras (incluida la que tenia varias subpreguntas)
eran cerradas y se basaban en la escala de Likert con cinco res-
puestas a considerar (definitivamente si, si, dificil de decir, no,
definitivamente no), de las cuales habia que elegir una. Las tres

244 | Ensefanza-aprendizaje de la lengua extranjera en educacion infantil, primaria y terciaria



altimas preguntas eran abiertas y permitian a los encuestados re-
flexionar y expresar sus propias opiniones sobre las cuestiones
planteadas por los autores de este articulo.

Debido a las vacaciones, las fases tres y cuatro de la investiga-
cién se pospusieron hasta octubre de 2022. Ambas se llevaron a
cabo con estudiantes de intercambio internacional que asistian
al curso de polaco en la Universidad Adam Mickiewicz de
Poznan. En primer lugar, se pidi6 a los asistentes al curso que
trabajaran por parejas y resolvieran las tareas de tres hojas de tra-
bajo preparadas por sus companeros polacos. Las tareas estaban
disponibles en linea, mientras que las respuestas debian darse en
papel, en hojas de respuestas especialmente impresas. A conti-
nuacién se proporcionan los enlaces a las hojas de trabajo con
las tareas:

e Hojadetrabajo 1: https://view.genial.ly/63405eedf1641f0018
563292 /presentation-figure-1

e Hojadetrabajo 2: https://view.genial.ly/63430c28f1641f0018
5b6afd/presentation-figure-2

e Hoja de trabajo 3: https://view.genial.ly/6344643d73ea20001
1fcdde5/presentation-figure-3

La hoja de trabajo 1, centrada en Nicolas Copérnico, constaba
de nueve tareas en total. La hoja de trabajo 2, dedicada a Frédéric
Chopin y su legado, también constaba de nueve tareas, mientras
que la hoja de trabajo 3, centrada en Marie Curie-Sklodowska,
incluia siete tareas. Antes de completarlas, se proporciono a los
estudiantes internacionales instrucciones sobre como proceder
con las tareas. Se les dio un tiempo de 90 a 100 minutos para
resolver cada una de las tres hojas de trabajo y se les pidié que
realizaran las tareas en el orden en que aparecian. No se les per-
mitia pasar a la siguiente tarea sin completar la anterior. Se su-
ponia que debian realizar las tareas «pagina por pagina».

Tras completar las tareas de las tres hojas de trabajo, los bene-
ficiarios del proyecto participaron en una encuesta que constitu-
y6 la cuarta y dltima fase de la investigacion. El cuestionario que
debian responder fue distribuido entre ellos por su profesor y
trataba, en términos generales, conceptos como los materiales y
las tareas del proyecto y su contribucién al desarrollo del conoci-
miento y la conciencia interculturales, los problemas a los que se
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enfrentaban los estudiantes en este tipo de trabajo, otros posi-
bles contenidos tratados en dicho proyecto y las reflexiones per-
sonales sobre el proyecto en si. El cuestionario constaba de diez
preguntas, de las cuales siete eran cerradas (basadas en la escala
Likert de 5 puntos) y tres abiertas, lo que permiti6 a los autores
recopilar datos tanto cualitativos como cuantitativos.

12.4.4. Analisis de datos

El andlisis de datos en la investigacion tuvo un cardcter doble, ya
que se aplico a encuestas realizadas tanto a los creadores del pro-
yecto como a los destinatarios del mismo. Estos dos grupos de
encuestados proporcionaron informaciéon crucial sobre el pro-
yecto en el que participaban. La informacién recopilada de ellos
diferia esencialmente en el ambito de interés, ya que el primer
grupo consideraba el proyecto desde la perspectiva de su crea-
cién y preparacion con fines educativos y el otro desde el punto
de vista de los participantes que lo completaban y, por lo tanto,
desarrollaban sus conocimientos y conciencia (inter)culturales.
Los datos obtenidos de esta manera se analizaron cuantitativa y
cualitativamente, dependiendo del tipo de preguntas planteadas
en los cuestionarios. De particular relevancia para este proceso
fueron las practicas descritas en el informe de Seliger y Shohamy
(2001), tales como la realizacion de cdlculos estadisticos y la
presentacion de resultados en forma de tablas, asi como la citay
categorizacion de informacion no estadistica. También fue esen-
cial codificar a los participantes de los dos grupos (con los cé6di-
gos PC1 - PC8 asignados a los «creadores del proyecto» y PR 1 -
PR 27 a los «destinatarios del proyecto»), ya que esto les garanti-
zaba el anonimato y la claridad de la representacién. Asi, el
analisis de los datos resulto ser una parte importante de la inves-
tigacion, que dependia del grupo encuestado y de los problemas
de investigacion planteados por los autores de este articulo.

12.5. Resultados

Los resultados obtenidos se presentan aqui desde la perspectiva
de dos grupos que participaron en la investigacion: los creadores
del proyecto y los destinatarios del proyecto. Las respuestas pro-
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porcionadas por ellos se presentan en el orden de las preguntas
que aparecen en las encuestas realizadas.

12.5.1. Respuestas de los creadores del proyecto (PC)

PC-Q1: ;Cree que la preparacién de materiales y tareas para el
proyecto para sus colegas extranjeros le ayudé a comprender me-
jor su cultura natal y a aprender mas sobre ella?

Respuestas Definitivamente no  No  Dificil de decir ~ Si Definitivamente si
Encuestados (N=8) 0 0 1 4 3
Porcentaje 0.0 0,0 12,5 50,0 37.5

PC-Q2: ;Este trabajo le permitio:

A: utilizar habilidades creativas e imaginativas?

Respuestas Definitivamente no  No  Dificil de decir ~ Si Definitivamente si
Encuestados (N=8) 0 0 2 1 5
Porcentaje 0,0 0,0 25,0 12,5 62,5

B: para mejorar las habilidades en idiomas extranjeros?

Respuestas Definitivamente no  No  Dificil de decir ~ Si Definitivamente si
Encuestados (N=8) 0 2 2 1 3
Porcentaje 0,0 25,0 25,0 12,5 37.5

C: desarrollar habilidades exploratorias?

Respuestas Definitivamente no  No  Dificil de decir ~ Si Definitivamente si
Encuestados (N=8) 0 1 0 6 1
Porcentaje 0,0 12,5 0,0 75,0 12,5

D: mejorar las habilidades de colaboracion?

Respuestas Definitivamente no  No  Dificil de decir ~ Si Definitivamente si
Encuestados (N=8) 0 3 1 2 2
Porcentaje 0,0 37,5 12,5 25,0 25,0
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E: dominar las habilidades de edicién?

Respuestas Definitivamente no  No  Dificil de decir ~ Si Definitivamente si
Encuestados (N=8) 0 2 1 3 2
Porcentaje 0,0 25,0 12,5 37,5 25,0

F: aumentar la competencia en el uso de las TIC?

Respuestas Definitivamente no  No  Dificil de decir ~ Si Definitivamente si
Encuestados (N=8) 0 1 2 3 2
Porcentaje 0,0 12,5 25,0 375 25,0

PC-Q3: ;Cree que este proyecto le ha ayudado a adquirir expe-
riencia en la preparacion de recursos culturales educativos?

Respuestas Definitivamente no  No  Dificil de decir ~ Si Definitivamente si
Encuestados (N=8) 0 0 1 2 5
Porcentaje 0,0 0,0 12,5 25,0 62,5

PC-Q4: ;Qué problemas tuvo al preparar los materiales del pro-
yecto para sus colegas extranjeros?

Problemas identificados:

e dificultades para encontrar informacién y materiales (PC 1,
PC 2, PC 5, PC 7)

e falta de creatividad (PC 2, PC 6, PC 7)

e adaptacién de los materiales a grupos de estudio extranjeros
(PC 3, PC 4)

e cooperacién con otros miembros del grupo (PC 3)

e falta de motivacion (PC 8)difficulties in finding information
and materials (PC 1, PC 2, PC 5, PC 7)

PC-Q5: ;Qué otro contenido crees que vale la pena discutir en
este tipo de proyecto y por qué?

PC 1: La informacion que proporcionamos en los materiales del proyecto
abarcaba todos los aspectos de la vida de los polacos famosos: su infancia,
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su edad adulta, sus carreras, sus experiencias vitales, sus gustos y aversio-
nes, sus atributos y sus simbolos. Por lo tanto, no creo que sea necesario
tratar ningtin otro contenido en este proyecto.

PC 2: Hoy en dia es muy importante dar a conocer el papel de las mujeres
en la historia y la ciencia mundiales, ya que durante siglos se ha infrava-
lorado su contribucion.

PC 3: Lo que también me parece interesante es promocionar lugares em-
blemdticos de Polonia (también para fomentar los viajes) y la gastrono-
mia local y otros productos que puedan resultar interesantes para los ex-
tranjeros, especialmente para los jovenes.

PC 4: Creo que todo el contenido que hemos preparado es suficiente y que
cada persona se describe de una manera muy interesante y alentadora.

PC 5: A decir verdad, también seria estupendo apreciar a otras mujeres
polacas como Irena Sendlerowa, Wistawa Szymborska o Eliza Orzeszkowa.

PC 6: Las personas famosas son probablemente el mejor contenido, ya que
combinan muy bien la historia y la geografia, pero como alternativa sugie-
ro lugares famosos (un solo lugar en lugar de toda una ciudad o pueblo) o
eventos y festivales.

PC 7: Vale la pena buscar algunos libros histdricos o léxicos disponibles en
las bibliotecas locales. Otro tipo interesante de preparacion de ejercicios
puede ser compartir nuestras ideas no solo en el grupo, sino también entre
parejas o grupos pequefios para mejorar las ideas. También puede ser bue-
no para los autores ver los resultados de los ejercicios realizados por cole-
gas extranjeros.

PC 8: Me gustaria dar una respuesta detallada, pero simplemente no ten-
go ni idea.

PC-Q6: Exprese su opinion personal sobre el tipo de trabajo en
el que participo.

PC 1: En mi opinion, esta forma de trabajo me obligo a buscar y verificar

cada dato que encontraba. Tenia que mantenerme enfocado y totalmente
concentrado en lo que hacia para no darles informacion falsa a mis cole-
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gas extranjeros. Tuve que usar mi creatividad en todos esos ejercicios. En
grupos, elaboramos hojas de trabajo que los estudiantes de otros paises
tendrdn que resolver y, de esa manera, aprender sobre nuestros famosos
compatriotas. Sinceramente, fue divertido debatir y compartir ideas con
mis colegas sobre las ideas y tareas para las hojas de trabajo.

PC 2: Estoy muy satisfecho con esta forma de trabajo. Gracias a ella, he
aprendido a trabajar con recursos en linea. La preparacion de materiales
educativos también ha potenciado mi creatividad y me ha demostrado que
puede ser una tarea muy interesante.

PC 3: Es una buena forma de mostrar creatividad y mejorar el pensa-
miento creativo, asi como de potenciar las habilidades de trabajo en equi-
po, con el efecto secundario de pulir las habilidades lingiiisticas. Atin no
he visto el efecto que nuestros proyectos han tenido en los estudiantes ex-
tranjeros y espero que hayan cumplido el objetivo de animarlos a conocer
mds sobre otros paises. Personalmente, disfruto con la forma de trabajo
de los proyectos creativos, pensando en formas nuevas e inusuales de
abordar un tema, pero ayuda mucho que el resto del equipo comparta tu
punto de vista.

PC 4: El grupo en el que pude trabajar cooperé muy bien. Cada uno de
nosotros compartio el trabajo y, de esta manera, todos pudimos demostrar
nuestras habilidades tanto para buscar informacion como para utilizar las
tecnologias de la informacion y la comunicacion, de tal forma que nues-
tros compafieros encontraran la informacion y las tareas interesantes y, al
mismo tiempo, creativas y estimulantes.

PC 5: Aprecio este tipo de tareas, ya que nos permiten expresar nuestra
creatividad y dominar la capacidad de preparacion de materiales. Ade-
mds, no hace falta decir que se aprende mds cuando uno descubre la in-
formacion por si mismo que cuando se le proporciona. En general (aunque
en algunos momentos me senti abrumado por la cantidad de tareas que
habia que preparar), diria que disfruté del proceso de preparacion de ma-
teriales. Es mds, sin duda me gustaria participar en este proyecto como
participante, si se me da la oportunidad.

PC 6: Sin duda fue un reto interesante, que me permitio utilizar mis ha-
bilidades lingiiisticas de una forma nueva e interesante.
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PC 7: Este tipo de trabajo era dificil. Después de un tiempo, se me ocu-
rrieron otras ideas. Ademds, tras varias sesiones de este tipo de ejercicio,
noté la falta de ideas nuevas. Quizds seria mejor hacer mds pausas entre
sesiones.

PC 8: Encontré el trabajo en este proyecto tedioso y forzado, en lugar de
emocionante y revelador.

12.5.2. Respuestas de los beneficiarios del proyecto (PR)

PR-Q1: ;Crees que las tareas que tuviste la oportunidad de resol-
ver en el proyecto te ayudaron a comprender mejor la cultura
polaca y a aprender mds sobre ella?

Respuestas Definitivamente no  No  Dificil de decir ~ Si Definitivamente si
Encuestados (N=27) 0 0 0 18 9
Porcentaje 0,0 0,0 0,0 66,7 33,3

PR-Q2: ;Las actividades del proyecto le permitieron comprender
mejor a los polacos y sus logros?

Respuestas Definitivamente no  No  Dificil de decir ~ Si Definitivamente si
Encuestados (N=27) 0 0 0 15 12
Porcentaje 0,0 0,0 0,0 55,6 44,4

PR-Q3: ;Tu actitud hacia Polonia y los polacos cambié hacia
una mas curiosa y exploratoria tras la finalizacién del proyecto?

Respuestas Definitivamente no  No  Dificil de decir ~ Si Definitivamente si
Encuestados (N=27) 0 0 1 18 8
Porcentaje 0,0 0,0 3,7 66,7 29,6

PR-Q4: ;Te has vuelto mas abierto y tolerante hacia la nacién
polaca después de realizar el proyecto?

Respuestas Definitivamente no  No  Dificil de decir ~ Si Definitivamente si
Encuestados (N=27) 0 0 2 18 7
Porcentaje 0,0 0,0 7.4 66,7 25,9

12. Acercar la cultura propia a los estudiantes de intercambio | 251



PR-Q5: ;El proyecto te inspir6 a desarrollar una mayor concien-
cia sobre tu cultura natal y sus figuras emblematicas?

Respuestas Definitivamente no  No  Dificil de decir ~ Si Definitivamente si
Encuestados (N=27) 0 0 6 11 10
Porcentaje 0,0 0,0 22,2 40,7 37.0

PR-Q6: ;Cree que los materiales y tareas del proyecto conducen
al reconocimiento de diversas nociones culturales?

Respuestas Definitivamente no  No  Dificil de decir ~ Si Definitivamente si
Encuestados (N=27) 0 0 2 19 6
Porcentaje 0,0 0,0 7.4 70,4 22,2

PR-Q7: ;Considera que los materiales y las actividades del pro-
yecto:

A: atractivo?

Respuestas Definitivamente no  No  Dificil de decir  Si Definitivamente si
Encuestados (N=27) 0 1 3 20 3
Porcentaje 0,0 3.7 1,1 741 1.1

B: bien preparado?

Respuestas Definitivamente no  No  Dificil de decir ~ Si Definitivamente si
Encuestados (N=27) 0 1 3 17 6
Porcentaje 0,0 3,7 1.1 63,0 22,2

C: estimulante?

Respuestas Definitivamente no  No  Dificil de decir ~ Si Definitivamente si
Encuestados (N=27) 0 3 5 13 6
Porcentaje 0,0 1.1 18,5 48,1 22,2
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PR-Q8: ;Qué problemas encontraste al resolver las tareas del
proyecto?

Problemas identificados:

e dificultades para encontrar informacién: algunos aspectos es-
tdn mal documentados en las fuentes de Internet (PR 1, PR 5,
PR6,PR12,PR15, PR 16, PR 18, PR 19, PR 23, PR 24, PR 27).

e limite de tiempo (PR 3, PR4, PR7, PR 13, PR 14, PR 19, PR 26).

e tareas y contenidos demasiado complicados (PR 8, PR 17, PR
20, PR 21).

e barreras lingiiisticas: incapacidad para comprender determi-
nadas palabras y frases (PR 9, PR 10, PR 11, PR 25)

e falta de debate oral en grupo y comentarios (PR 9)

PR-Q9: ;Qué otro contenido cree que vale la pena discutir en
este tipo de proyecto y por qué?

Contenido sugerido y razones seleccionadas (las mas elaboradas):

® mds obras, logros, historias y detalles (PR 1, PR 3, PR 8, PR 9, PR
16, PR 23, PR 24) porque pueden «|[...] hacer que los personajes
sean mds vividos» (PR 16), «nos permiten tener una idea de lo que
han hecho por el mundo» (PR 1), «[...] comprenderlos de forma
mds exhaustiva» (PR 3), «[...] ayudarnos a aprender mds sobre
este tipo de informacion directamente» (PR 23), «[...] despertar mi
interés por saber mds» (PR 24);

e arte, cine y literatura (PR 5, PR 11, PR 12, PR 20, PR 25) porque
son «[...] importantes para el desarrollo cultural y los estudiantes
pueden [...|] comprenderlos fdacilmente» (PR 11), «estdn estrecha-
mente relacionados con la historia de Polonia y Europa, y también
tienen un profundo impacto» (PR 20);

e historia (PR 2, PR 7, PR 17, PR 20) porque «[...| me interesa mu-
cho» (PR 2) y «[...] nos puede ayudar a comprender |[...] los paises
mds a fondo» (PR 7);

e las diferentes costumbres, tradiciones y festivales (PR 6, PR 13, PR
25) porque «podrian [...| mostrar la diferencia entre [...] paises
[...]» (PR 25);

e ciudades y su arquitectura (PR 17, PR 25) porque «puedo viajar a
estos lugares y sentir [...] con mis ojos» (PR 17).
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PR-Q10: Exprese su opinion personal sobre el tipo de trabajo en
el que participé.

Opiniones mas elaboradas:

PR 7: Creo que este trabajo es muy interesante para comprender el desa-
rrollo cultural e historico de diferentes paises.

PR 9: Sin duda, es un tema bien preparado, pero sigo pensando que hay
demasiado sobre la escritura. Quizds ver y contar también pueda formar
parte del trabajo, sin duda se obtendrd un mejor efecto que solo escribiendo.

PR 11: Creo que es bueno para mi conocer con mds detalle la informacion
sobre Polonia, y ahora que la conozco, siento lo maravilloso que es este
pais y todos los logros que tiene.

PR 12: Creo que esto nos permitird conocer mds sobre Polonia y aprender
en detalle sobre algunos personajes famosos. También me ayudard a prac-

ticar mis habilidades para recopilar y buscar informacion.

PR 14: Me atrae mucho. Y he aprendido mds sobre Copérnico, Chopin y
Marie Curie en Polonia. Ademds, estimula mi interés por otras culturas.

PR 17: Algunos acertijos son interesantes pero complejos, y a veces carecen
de orientacion, pero, afortunadamente, si dedicas suficiente tiempo a bus-
carlos, puedes encontrar la respuesta.

PR 18: ;Genial! Quiero saber mds detalles y aprender mds sobre Polonia.

PR 19: En mi opinion, es bastante interesante. Nos permite aprender mds
sobre personajes famosos de Polonia y conocer claramente sus logros.

PR 20: La variedad de tipos de preguntas es atractiva, pero lleva demasia-
do tiempo completarlo.

PR 24: Aunque fue significativo y me ayudd a comprender mejor, llevo
demasiado tiempo en clase.

PR 26: Me parece titil porque nunca antes habia oido hablar de ellos, y fue
este proyecto el que me hizo ver todas las culturas con una mirada abierta.
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12.6. Discusion

Los resultados de la investigacion muestran que el proyecto pro-
puesto por los autores del articulo ha sido aprobado en general
por ambos grupos de participantes, es decir, los creadores del
proyecto y los destinatarios del mismo. Los estudiantes respon-
sables de disefar y preparar diversas tareas y materiales cultura-
les para sus comparneros internacionales destacan el papel del
proyecto en la ampliacién de los conocimientos sobre la cultura
de su pais y sus figuras mads destacadas (50 % de respuestas «Si» y
37,5 % de respuestas «Rotundamente si» a la pregunta PC-Q1).
En sus respuestas al cuestionario, hacen hincapié en que la for-
ma de trabajo implementada les permiti6 utilizar sus habilida-
des creativas e imaginativas (62,5 % de respuestas «Definitiva-
mente si» a la PC-Q2A), asi como explorativas (75 % de respues-
tas «Si» a la PC-Q2A), de edicién (37,5 % de respuestas «Si» y
25% de respuestas «Definitivamente si» a la PC-Q2E) y de TIC
(37,5% de respuestas «Si» y 25 % de respuestas «Definitivamente
si» a la PC-Q2F). Presentan opiniones menos favorables con res-
pecto al desarrollo de habilidades colaborativas (37,5 % de res-
puestas «No» y 12,5 % «Dificil de decir» a la pregunta PC-Q2D) y
de idiomas extranjeros (25 % de respuestas «No» y 25 % de res-
puestas «Dificil de decir» a la pregunta PC-Q2B), lo que podria
implicar que los proyectos en los que algunos participantes ha-
bian participado anteriormente requerian una cooperacion mas
intensa y un uso mas extenso del inglés por su parte. Sin embar-
go, la mayoria (62,5 % de respuestas «Definitivamente si» y 25 %
de respuestas «Si» a la pregunta PC-Q3) sostiene que esta forma
de trabajo les ayud6 a adquirir experiencia en la preparacién de
recursos culturales educativos, lo que presumiblemente los estu-
diantes polacos consideran una ventaja y una habilidad valiosa
necesaria para sus futuras profesiones. En cuanto a los proble-
mas a los que se enfrentaron en la fase de preparacion del mate-
rial del proyecto (PC-Q4), los encuestados senalan principal-
mente la dificultad para encontrar informacién fiable (PC 1, PC
2, PC 5, PC 7), la falta de creatividad (PC 2, PC 7, PC 8) y el exi-
gente proceso de adaptar las tareas al nivel de los destinatarios
del proyecto (PC 3, PC 4, PC 6). En opinién de los participantes
polacos, el contenido que podria incluirse en futuros materiales
del proyecto y practicarse con estudiantes internacionales (PC-
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Q5) deberia estar relacionado con mujeres famosas (PC 2, PC 5)
y con conceptos como lugares, eventos y festivales significativos
(PC 3, PC 6). De las respuestas a la ultima pregunta (PC-QG6) se
desprende una imagen muy positiva de la forma de trabajo im-
plementada. Aqui, los estudiantes-creadores describen el proyec-
to como una actividad desafiante (PC 6. PC 7), pero agradable
(PC 1, PC 2, PC 3, PC 5) que, en general, les ayuda a desarrollar
el pensamiento creativo (PC 1, PC 2, PC 3, PC 5), a participar en
el trabajo en equipo (PC 3, PC 4) y a mejorar sus habilidades
lingiiisticas (PC 3, PC 6), de busqueda (PC 4) y de concentra-
cién (PC1).

Teniendo en cuenta ahora las respuestas de los beneficiarios
del proyecto, cabe senialar que las tareas que tuvieron la oportu-
nidad de resolver les permitieron a todos ellos conocer mejor la
cultura polaca (66,7 % de respuestas «Si» y 33,3 % de respuestas
«Rotundamente si» a la pregunta PR-Q1) y comprender mejor a
los polacos y sus logros (55,6 % de respuestas «Si» y 44,4 % de
respuestas «Rotundamente si» a la pregunta PR-Q2). La mayoria
de los participantes internacionales coinciden en que su actitud
hacia Polonia y los polacos ha cambiado y ahora es mas curiosa
y exploratoria (66,7 % de respuestas «Si» y 29,6 % de respuestas
«Rotundamente si» a la pregunta PR-Q2). «Definitivamente si» a
la pregunta PR-Q2). La mayoria de los participantes internacio-
nales coinciden en que su actitud hacia Polonia y los polacos ha
cambiado y ahora sienten mas curiosidad y ganas de explorar
(66,7 % de respuestas «Si» y 29,6 % «Definitivamente si» a la pre-
gunta PR-Q3) y en que se han vuelto mds abiertos y tolerantes
hacia la nacién polaca (66,7 % de respuestas «Si» y 25,9 % de
respuestas «Definitivamente si» a la pregunta PR-Q4), lo que sin
duda debe considerarse un efecto positivo del proyecto imple-
mentado. Destacan que las actividades del proyecto también les
han inspirado a desarrollar la conciencia sobre su cultura natal y
sus figuras emblematicas (40,7 % de respuestas «Si» y 37,0% de
respuestas «Definitivamente si» a la pregunta PR-Q5) y les han
llevado a reconocer diversas nociones culturales (70,4 % de res-
puestas «Si» y 22,2 % de respuestas «Definitivamente si» a la pre-
gunta PR-Q0).

Aparte del contenido cultural del proyecto, los estudiantes in-
ternacionales también evaluaron la forma de los materiales y las
actividades preparadas por sus colegas polacos y enumeraron los
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problemas a los que se enfrentaron al resolver las tareas. En ge-
neral, consideran que los materiales y las actividades son muy
atractivos (70,1 % «Si» y 11,1 % «Definitivamente si» a la pregun-
ta PR-Q7A), bien preparados (63,0% de respuestas «Si» y 22,2 %
de respuestas «Definitivamente si» a la pregunta PR-Q7B) y bas-
tante estimulantes (48,1 % de respuestas «Si» y 22,2 % de res-
puestas «Definitivamente si» a la pregunta PR-Q7C), lo que im-
plica un gran valor del proyecto en el contexto educativo. Entre
los problemas (PR-Q8) que identifican, mencionan principal-
mente las dificultades para encontrar la informacién adecuada
(PR 1, PR5,PR6, PR 12, PR 15, PR 16, PR 18, PR 19, PR 23, PR
24, PR 27), los limites de tiempo (PR 3, PR4, PR7, PR 13, PR 14,
PR 19, PR 26), las barreras lingiiisticas (PR 9, PR 10, PR 11, PR
25) y la excesiva complejidad de las tareas y los contenidos (PR
8, PR 17, PR 20, PR 21). Cuando se trata de otras nociones que
posiblemente puedan abordarse en este proyecto (PR-Q9), los
participantes internacionales sugieren concentrarse en mds obras,
logros, historias y detalles de los polacos elegidos (PR 1, PR 3, PR
8, PR 9, PR 16, PR 23, PR 24); en los campos del arte, el cine y la
literatura (PR 5, PR 11, PR 12, PR 20, PR 25); en la historia de
Polonia (PR 2, PR 7, PR 17, PR 20); en distintas costumbres, tra-
diciones y festivales (PR 6, PR 13, PR 25), asi como en las ciuda-
des y su arquitectura (PR 17, PR 25). Consideran que estos temas
pueden introducirse en el proyecto, el cual, en su opinién, es una
forma de trabajo interesante (PR 7, PR 17, PR 19) y atractiva (PR
20) que permite obtener informacién sobre la cultura en cues-
tién y sus figuras (PR 7, PR 11, PR 12, PR 14, PR 18, PR 19, PR
26), ademads de desarrollar numerosas habilidades (incluidas las
habilidades de busqueda) (PR 12, PR 17, PR 26).

Teniendo en cuenta las respuestas de ambos grupos, se puede
afirmar que el proyecto implementado es una forma valiosa y
atractiva de adquirir conocimientos y conciencia cultural tanto
para los creadores del proyecto como para sus destinatarios, lo
cual coincide claramente con el enfoque de la ICC promovido
recientemente en el ambito educativo. A pesar de algunos co-
mentarios y observaciones criticas menores (p. j., PC 8, PR 21),
el proyecto se considera una forma de trabajo ttil e interesante
que contribuye no solo al aprendizaje y la ensefianza cultural,
sino también al desarrollo multidimensional de los estudiantes
involucrados en él.
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12.6. Conclusiones e implicaciones futuras

Teniendo en cuenta toda la informacién y los hallazgos presen-
tados anteriormente, primero debe senalarse que el trabajo por
proyectos es una forma relevante de aprendizaje y ensefianza a
nivel universitario porque no solo permite la transmision de
contenidos culturales de manera muy estimulante y atractiva,
sino también el desarrollo multidimensional de los estudiantes.
Los resultados aqui expuestos sugieren que el proyecto sobre fi-
guras célebres y sus legados ayuda a los estudiantes participantes
—tanto creadores del proyecto como receptores del proyecto- a
mejorar su competencia cultural (en el caso de los receptores,
incluso la intercultural). Esta forma de trabajo motiva a los parti-
cipantes a reflexionar sobre diferentes elementos culturales, in-
terpretarlos y, ademds, mejorar diversas habilidades, que en el
caso de los creadores del proyecto se relacionan principalmente
con el pensamiento innovador e imaginativo, asi como con la
capacidad de explorar, usar dispositivos tecnolégicos modernos
y disefiar materiales educativos atractivos; mientras que, en el
caso de los receptores, fomentan la curiosidad, el descubrimien-
to y la apertura. Gracias a su forma multimodal (textual, visual,
auditiva, audiovisual y electrénica) de acercar los elementos cul-
turales a los estudiantes, el proyecto contribuye a la promocién
tanto de la interculturalidad como de la multidimensionalidad
en el contexto educativo. A pesar de algunos problemas que sur-
gieron en el proyecto, como obstaculos en la bisqueda de infor-
macién, limitaciones de tiempo y la realizacion de tareas, este
acaba considerandose una herramienta ttil en el proceso de pre-
parar a los estudiantes para encuentros y comunicacion intercul-
turales, asi como para responder a las necesidades y exigencias
del mundo moderno en constante cambio.

Sin embargo, debe tenerse en cuenta que este proyecto, relati-
vamente pequeno pero muy prometedor, asi como la investiga-
cién relacionada con él, pueden ampliarse a otros ambitos y lle-
varse a cabo entre mas grupos de estudiantes universitarios. Seria
valioso implementarlo en paises distintos de Polonia para poder
sefnalar diferencias y similitudes en el funcionamiento del pro-
yecto a escala internacional. También seria beneficioso tener en
cuenta las nociones destacadas en la literatura, pero omitidas en
este articulo, tales como autonomia, caracter lidico, responsabi-
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lidad, liderazgo, adaptabilidad, toma de decisiones, autoevalua-
cién y mejora personal (véase, por ejemplo, Joynes et al. 2019).
De gran valor seria considerar las implicaciones sefnialadas por
los estudiantes en esta investigacion y ampliar el espectro de te-
mas hacia lugares, festivales, costumbres, tradiciones, arte, cine,
literatura, historia y mujeres destacadas. Todas estas acciones
adicionales proporcionarian, sin duda, una imagen mas comple-
ta del proyecto presentado por los autores de este articulo.
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La deconstruccién de la cultura extranjera

En esta obra se defiende la teoria de que la ensefianza de una
lengua extranjera debe requerir ineludiblemente la instruc-
cién en la cultura asociada a la misma. Atendiendo a esta
exigencia y en el panorama actual, los sistemas educativos eu-
ropeos habrdn de desempenar una funcién esencial en esta la-
bor, adaptando sus planes de estudio e iniciativas pedagdgicas
a las demandas de un mundo en constante cambio politico,
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