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ABSTRACT

In this paper, we explore the current perspectives about intercultural com-
petence in foreign language teaching. For that purpose, we begin from a
theoretical review of the discipline and its history in intercultural commu-
nication. Subsequently, we analyze the main contributions of the Council
of Europe in this field through the most representative works: the Common
European Framework of Reference for Languages, Developing the Intercul-
tural Dimension in Language Teaching, The INCA Project: Intercultural
Competence Assessment, Autobiography of Intercultural Encounters and
the Framework of Reference for Pluralistic Approaches to Languages and
Cultures. Finally, we suggest a proposal in order to integrate intercultural
competence in SFL, which is structured around the concepts of resources,
situations and micro-competence and built through a model that combines
these notions with the subcomponents of communicative competence recog-
nized by the Plan Curricular del Instituto Cervantes.

Keywords: intercultural competence, resource, situations, foreign langua-
ge teaching, Council of Europe

! Trabajo realizado en el marco de los proyectos de investigacion «Repertorio de eventos comunicativos
del habla castellanoleonesa. Aplicacion a la ensefianza del espafiol como lengua extranjera para hablantes con
arabe e inglés como L1», financiado por el Fondo Social Europeo, el Programa Operativo de Castilla y Leon
y la Junta de Castilla y Leén a través de la Consejeria de Educacion e «IDELE: Innovation and Development
in Spanish as a Second Language» (ref. 530459-TEMPUS-1-2012-1-ES-TEMPUS-JPCR), subvencionado por
la EACEA en la convocatoria Tempus IV.
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RESUMEN

En este trabajo abordamos las perspectivas actuales para la ensefianza
de la competencia intercultural en la didactica de lenguas extranjeras. Para
ello, partimos de una revision teorica de la disciplina, asi como de sus ante-
cedentes en la comunicacion intercultural. Posteriormente, analizamos las
principales aportaciones del Consejo de Europa a este campo de estudio a
través de las obras mas representativas: el Marco Comun Europeo de Refe-
rencia para las Lenguas, Developing the Intercultural Dimension in Lan-
guage Teaching, The INCA Project: Intercultural Competence Assessment,
Autobiography of Intercultural Encounters y el Marco de Referencia para
los Enfoques Plurales de las Lenguas y las Culturas. Por ultimo, se ofrece
una propuesta para la integracion de la competencia intercultural en E/LE,
vertebrada en torno a los conceptos de recurso, situacion y microhabilidad y
construida a través de un modelo que combina estos con los subcomponen-
tes de la competencia comunicativa reconocidos por el Plan Curricular del
Instituto Cervantes.

Palabras clave: competencia intercultural, recurso, situacion, ensefianza
de lenguas extranjeras, Consejo de Europa

1 - INTRODUCCION

Hoy en dia, conceptos como interculturalidad o competencia intercul-
tural (en adelante, CI) inundan las propuestas de ensefianza de lenguas ex-
tranjeras, motivadas en gran parte por los cambios que han sufrido, fruto
de la creciente globalizacion, las sociedades y las relaciones culturales. Sin
embargo, no pocas veces se abusa de estos términos sin razon aparente. Ante
este panorama, conviene volver a revisar los lineamientos basicos de esta
disciplina para predecir, en la medida de lo posible, hacia donde debe enca-
minarse su didactica.

2 - LA DIDACTICA DE LA COMPETENCIA INTERCULTURAL

Aunque los estudios especificos sobre CI surjan a finales del siglo XX
(Byram, 1997; Byram & Zarate, 1994; Kramsch, 1993), su origen debe
entenderse como parte de la evolucion que ha sufrido la didactica de
lenguas extranjeras. Cuando Hymes introdujo el concepto de competencia
comunicativa (1971) se inici6 un proceso que desligd la enseflanza de los
aspectos exclusivamente gramaticales y que, paulatinamente, dio paso a la
integracion de cuestiones de indole social y cultural, gracias en gran medida
a propuestas como las de Canale (1983) y Ek (1986). En este contexto,
no debe extraflarnos que Ek y Trim (1991) dediquen los ultimos cuatro
apartados de Threshold 1990 a la competencia sociocultural, las estrategias
de compensacion, las estrategias de aprendizaje y las destrezas; cuestiones



que, ademas, ya anuncian en parte las areas que Byram (1997) identifica
en la considerada obra fundacional de la disciplina: saber hacer, saber ser,
saber comprender, saber comprometerse y saberes.

2.1 — Antecedentes de la CI

Desde una perspectiva mas amplia, los trabajos sobre la CI entroncan
con los estudios sobre la comunicacion intercultural. Este campo del saber,
cuyos inicios estan intimamente ligados a las investigaciones del antropdlo-
go E. T. Hall, goza de un recorrido mas extenso que el de la CI, entre otras
cosas por tratarse de un hecho consustancial al ser humano. De hecho, como
bien indica Rodrigo Alsina (1999): «la comunicacién intercultural ha exis-
tido siempre que dos personas, que se percibian a si mismas como pertene-
cientes a culturas distintas, se han intentado comunicar» (p. 19).

En los estudios sobre comunicacion intercultural han prevalecido dos
enfoques bien diferenciados: los contrastivos o cross-cultural y los interac-
tivos o interculturales. Los primeros son «the study of a particular idea or
concept within many cultures [...] in order to compare one culture to ano-
ther on the attributes of interest» (Lustig & Koester, 1993, p. 60), mientras
que los segundos se centran en «a symbolic, interpretative, transactional,
contextual process in which people from different cultures create shared
meanings» (Lustig & Koester, 2013, p. 43). En otras palabras, los estudios
cross-cultural seleccionan un hecho cultural —o un conjunto de ellos—y lo
analizan en diferentes culturas, describiendo cada una de ellas y deduciendo
similitudes y diferencias. Los enfoques interculturales, en cambio, atienden
a la interaccion, puesto que su principal objeto de estudio es como se lleva a
cabo el proceso. Mientras unos describen la realidad a lo largo de diferentes
comunidades, los otros priorizan lo que sucede cuando dos o més personas
con culturas maternas diferentes interactiian. De ahi que conceptos como
identidad cultural, efectividad, adecuacion, negociacion, etc., granen las
propuestas sobre la didactica de la CI.

Sirva como ejemplo para aclarar la diferencia el siguiente caso: para una
investigacion de E/LE se quiere profundizar en las dificultades que puede
ocasionar como se saludan dos conocidos en la cultura espafiola. No solo
interesan los exponentes lingliisticos y las formas ritualizadas que acom-
pafian este acto, sino también aquellas pautas extralingiiisticas que lo rode-
an, sumamente importantes para que la comunicacion llegue a buen puerto.
Desde un enfoque cross-cultural se atenderia a cuestiones como: qué frases
se utilizan, qué tono, qué clase de contacto corporal y visual hay, qué tipo de
informacion se comparte, qué importancia tiene la despedida, etc. Una vez
que se ha descrito la manera de actuar de la cultura espafola se profundiza
en aquellas otras que formen parte del estudio y, posteriormente, se com-
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paran. Normalmente, este trabajo se suele traducir en sugerencias para los
estudiantes del tipo: los esparioles cuando se saludan hacen X, mientras que
vosotros hacéis Y, asi que en este caso hay que prestar atencion o tanto los
esparioles como vosotros hacéis X, por lo que esto no os debe preocupar. En
el peor de los casos, las sugerencias se convierten en norma, reduciendo la
enseflanza a un conjunto de preceptos.

Desde el otro punto de vista, el de los enfoques interculturales, se prioriza
la interaccion del individuo sobre la descripcion aislada de los hechos. En
el ejemplo anterior, probablemente se abordarian aspectos como: qué signi-
ficado atribuye el estudiante a este acto y cudl la cultura espanola, como se
siente el estudiante ante el contacto corporal de un saludo en Espafia, qué
acciones le resultan incémodas y por qué, qué estrategias puede poner en
practica para solventar estas dificultades, qué aspectos estaria dispuesto a
modificar de su conducta y cudles no, etc. Estos estudios ya no se traducen
en un listado de acciones concretas a realizar en la cultura meta sino en un
conjunto de capacidades, habilidades y competencias que pueden activarse
en situaciones con presencia de mas de una cultura.

Los enfoques contrastivos o cross-cultural estan muy presentes en otras
disciplinas, especialmente en el campo de las relaciones internacionales y de
los negocios, como prueba la difusion de las cinco dimensiones postuladas
por Hofstede (1980, 1999) o la triple tipologia del comportamiento de Lewis
(1996). Sin embargo, estas clasificaciones nacionales e individuales pare-
cen estar lejos de lo aplicable a la didactica de lenguas extranjeras, puesto
que reducen la complejidad cultural a una serie de caracteristicas insuficien-
tes para alcanzar una comunicacion adecuada y efectiva. Ademas, chocan
frontalmente con la concepcion del estudiante como hablante intercultural
(Byram & Zarate, 1994) o con el propdsito de construir un tercer espacio
o tercera cultura (Kramsch, 1993) entre los discentes. Finalmente, este tipo
de enfoques privilegian una concepcion estatica de la cultura, la cual se per-
petua en los individuos de un grupo por el mero hecho de que su endocultu-
racion se haya producido en ese grupo. En nuestra opinion, es mas acertado
concebir la cultura de manera dindmica —es decir, susceptible a los cambios,
influida por e influyente en las demas culturas— y simbdlica, o lo que es lo
mismo, interpretativa (Geertz, 1973).

Por lo tanto, si entendemos la CI como una habilidad que pretende la
adecuacion al contexto y la eficacia comunicativa en interacciones con pre-
sencia de dos o mas culturas, los enfoques contrastivos presentan ciertas
dificultades. En cuanto habilidad, la CI implica interaccion, procedimientos
y destrezas mas que conocimientos factuales. Ademas, estas limitaciones
se manifiestan aun mas significativamente cuando atendemos a los compo-
nentes de la CI, los cuales, en palabras de Borghetti (2011), son: «an inte-



gral whole of cognitive, affective and behavioural factors that influence the
understanding of, and interaction with, diversity in a broad sense» (p. 143).
Parece obvio que es muy complicado integrar el trabajo de las dimensiones
afectiva y procedimental a través de otros enfoques que no sean en esencia
interculturales.

2.2 — Las propuestas del Consejo de Europa

En los ultimos anos, la CI ha centrado los esfuerzos de numerosos docen-
tes e investigadores de la ensefianza de segundas lenguas y extranjeras, tanto
en cuanto a planteamientos generales (Bennett, 1998; Fantini, 2006, Mat-
sumoto & Hwang, 2013) como aplicadas a E/LE (Hernandez Mufioz, 2014;
Oliveras, 2000; Santiago Guervos, 2012). No obstante, en Europa las politi-
cas lingiiisticas del Consejo de Europa tienen una transcendencia notoria, el
cual, desde la publicacion del Marco Comun Europeo de Referencia para las
Lenguas (en adelante, MCERL) (Instituto Cervantes, 2002)> ha manifestado
una labor incesante en aras de esclarecer las principales cuestiones que giran
en torno a la CI. En este apartado abordaremos, ademads de la obra citada, el
manual para profesores Developing the Intercultural Dimension in Langua-
ge Teaching (en adelante, DIDLT) (Byram, Gribkova & Starkey, 2002), The
INCA Project: Intercultural Competence Assessment (en adelante, INCA)
(Council of Europe, 2004) y Autobiography of Intercultural Encounters (en
adelante, AIE) (Council of Europe, 2009).

2.2.1 - El MCERL

El MCERL diferencia entre competencias generales 'y competencias co-
municativas del usuario, situando la CI dentro de las primeras’. No se ads-
cribe a la corriente mas general de denominar las areas de la CI como dimen-
sion cognitiva, procedimental y afectiva sino que conserva la terminologia
de Byram (1997), diferenciando entre conocimientos declarativos (saber),
destrezas y habilidades (saber hacer), competencia existencia (saber ser)
y capacidad de aprender (saber aprender). En cuanto a la dimensién cog-
nitiva, el MCERL clasifica los saberes en tres categorias: el conocimiento
del mundo, del que se dice que «de especial importancia para el alumno de
una lengua concreta es el conocimiento factual relativo al pais o paises en
que se habla el idioma; por ejemplo, sus principales caracteristicas geogra-

2 El Consejo de Europa publica la edicion en francés e inglés en 2001. Sin embargo, preferimos optar por
esta referencia ya que todas las alusiones que vamos a realizar son a la traduccion realizada por el Instituto
Cervantes en 2002.

3 Cf. capitulo 5.
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ficas, medioambientales, demograficas, econdmicas y politicas» (Instituto
Cervantes, 2002, p. 99); el conocimiento sociocultural, el cual es definido
como «el conocimiento de la sociedad y de la cultura de la comunidad o co-
munidades en las que se habla el idioma» (ibid., p. 100) y engloba referentes
como la vida diaria, las condiciones de vida o las convenciones sociales y la
consciencia intercultural, entendida como «el conocimiento, la percepcion
y la comprension entre “el mundo de origen” y “el mundo de la comunidad
objeto de estudio” (similitudes y diferencias distintivas)» (ibid., p. 101). A
este respecto, es sorprendente que el MCERL opte por incluir la consciencia
intercultural dentro de los conocimientos, cuando muchos autores la consi-
deran una dimension mas:

awareness appears to be of a different order from the other three. Awareness emanates
from learnings in the other areas while it also enhances their development. Many intercul-
turalists see awareness (of self and others) as the keystone on which effective and appro-
priate interactions depend (Fantini, 2000, p. 28).

En cuanto a las destrezas y habilidades (saber hacer) el MCERL dife-
rencia dos tipos: las destrezas y habilidades prdcticas, de caracter general y
vinculadas al desarrollo del estudiante en 4mbitos a priori extralingiiisticos
y las destrezas y habilidades interculturales, descritas como:

la capacidad de relacionar entre si la cultura de origen y la cultura extranjera; la capacidad
de identificar y utilizar una variedad de estrategias para establecer contacto con personas
de otras culturas; la capacidad de cumplir el papel de intermediario cultural entre la cultura
propia y la cultura extranjera, y de abordar con eficacia los malentendidos interculturales
y las situaciones conflictivas y la capacidad de superar relaciones estereotipadas (Instituto
Cervantes, 2002, p. 102).

Por ultimo*, el MCERL incluye en la competencia existencial (saber ser)
las actitudes, las motivaciones, los valores, las creencias, los estilos cognitivos
y los factores de personalidad de los estudiantes. De todos ellos, solo relaciona
directamente con la CI las actitudes, al considerar que estas atienden a

la apertura hacia nuevas experiencias, otras personas, ideas, pueblos, sociedades y cultu-
ras, y el interés que muestran hacia ello; la voluntad de relativizar la propia perspectiva
cultural y el propio sistema de valores culturales y voluntad y la capacidad de distanciarse
de las actitudes convencionales en cuanto a la diferencia cultural (ibid., p. 103).

En conclusion, podemos observar que el MCERL presenta varias dificul-
tades para integrar la CI en la ensefianza de lenguas segundas y extranjeras.

4 Dejamos al margen la capacidad de aprender (saber aprender) por no tratarse de una competencia
especificamente vinculada a la CI.



En primer lugar, predomina el enfoque cross-cultural, especialmente en la
dimension cognitiva, la cual estd orientada exclusivamente al contraste en-
tre la cultura materna y la cultura meta. Esta misma perspectiva se adopta
en la dimensién procedimental, si bien es cierto que se incluyen algunas
referencias a la figura del estudiante como mediador cultural o a la diversi-
dad de estrategias para interactuar en contextos pluriculturales. Probable-
mente, la competencia existencial es la que la que presenta un tratamiento
mas preciso, pues se destaca la complejidad de la dimension afectiva y se
alude a un conjunto de actitudes que posibilitan el desarrollo del estudiante
como hablante intercultural. Sin embargo, como sucede a lo largo de las tres
dimensiones, el MCERL aborda la CI tan someramente que apenas ofrece
descriptores que permitan trasladarlo a la realidad docente. A este respecto,
cabe senalar que la introduccion de la competencia plurilingiie y pluricultu-
ral, entendida no como la adicion de diferentes competencias comunicativas
y culturales sino como la construccion de una macrocompetencia a través
de las diferentes experiencias lingiiisticas y culturales (ibid., p. 132), supo-
ne una aproximacion interesante al papel de la cultura en la enseflanza de
lenguas extranjeras, si bien hubiera sido deseable que se explicitaran mas
las relaciones que se establecen entre esta y el resto de las competencias, asi
como los métodos para favorecer su desarrollo.

2.2.2 - EI DIDLT

Uno de los principales interrogantes que el MCERL dejé abierto fue qué
papel deben jugar los docentes en la ensefianza de la CI, cuestion que el DIDLT
vino a resolver, como se manifiesta claramente en su introduccion: «the pur-
pose of this book is to make this new Intercultural Dimension easily accessible
in practical ways to those teachers who want to know what it could mean in
practice for them and their learners in their classrooms» (Byram, Gribkova &
Starkey, 2002, p. 7).

El DIDLT introduce varias novedades respecto al MCERL. En primer
lugar, ya no concibe la conciencia intercultural como parte de los conoci-
mientos, sino como una dimensién mas de la CI junto a las actitudes, las
destrezas y los conocimientos. Asimismo, supera el enfoque contrastivo res-
pecto a estos ultimos, pues los define como: «not primarily knowledge about
a specific culture, but rather knowledge of how social groups and identities
function and what is involved in intercultural interaction» (ibid., p. 12). Este
hecho se debe en gran medida a que concibe la cultura como una identidad
social de los hablantes, lo que supone que cada persona se construye a tra-
vés de varias identidades que afectan a la comunicacién —por ejemplo, la
identidad nacional, la regional o local, la laboral, la religiosa, la politica o
la del grupo social—. De ahi que entiendan que el modelo para la CI no es el
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hablante nativo —como si lo era para la competencia comunicativa— sino el
hablante intercultural y que, por lo tanto,

the ‘best’ teacher is neither the native nor the non-native speaker, but the person who can
help learners see relationships between their own and other cultures, can help them acquire
interest in and curiosity about ‘otherness’, and an awareness of themselves and their own
cultures seen from other people's perspectives (ibid., p. 10).

Bajo este paradigma, se comprende entonces que el DIDLT considere que
para integrar la CI en la enseflanza de lenguas no sea necesario que el profe-
sor sea un hablante nativo, ni siquiera que haya estado inmerso en la cultura
objeto de estudio. Las razones que aducen para ello son las siguientes: por
un lado, el desarrollo de la CI nunca es completo, puesto que es imposible
adquirir todo el conocimiento que uno podria necesitar para interactuar con
personas de otras culturas. Por otra parte, las culturas estan en constante
cambio, ademas de que existen varias subculturas dentro de una misma cul-
tura, por lo que ni siquiera los nativos dominan todos los aspectos cultura-
les de una misma comunidad. Finalmente, un idioma puede utilizarse como
lengua franca sin necesidad de que en la interaccion participe gente de esa
cultura materna (ibid., p. 11-17).

Por ultimo, el DIDLT se centra en como trasladar la ensefianza de la CI
al aula (ibid., p. 23-27). Para ello, se advierte a los docentes que incluso en
aquellos casos en los que se parte de un programa eminentemente gramatical
o de un libro de texto lejano a las perspectivas interculturales, la posibilidad
de desarrollar este enfoque en el aula depende de ellos puesto que «simple
techniques which make learners aware of the implicit values and meanings
in the material they are using» (ibid., p. 22). Se recomienda, por otra parte,
recurrir a materiales auténticos, entre los que se citan las fotografias, audios,
videos, dibujos, mapas, periddicos, etc., asi como dotar a los estudiantes
de todo el contexto que rodea a dichos materiales —fecha, tipo y lugar de
produccién o contexto social e historico en el que se produjo—. En cuanto a
la integracion de la CI en la pedagogia, el DIDLT afirma que es necesario
que los estudiantes compartan sus ideas y su conocimiento, asi como que
discutan sus opiniones y los estereotipos existentes sobre las culturas. Eso si,
consciente de la sensibilidad que pueden despertar estos temas, aconseja que
se establezcan normas en el aula bajo el precepto «it is important to challen-
ge ideas, not the people who express the ideas» (ibid., p. 27).

2.2.3-EIINCA

El DIDLT supone un avance respecto al MCERL, especialmente en cuan-
to al papel del profesor y a la concepcion tanto de la CI como de la cultu-
ra. Sin embargo, ninguno de los documentos profundiza en la evaluacion



de esta competencia, principal cuestion que abordara el INCA. Hemos de
advertir que el DIDLT —en contraposicion con el MCERL- si dedica un
apartado a este tema, si bien resulta apenas introductorio (ibid., p. 29-32).
En ¢l se reflexiona sobre la diferencia entre evaluar conocimientos frente a
las actitudes, las destrezas o la conciencia critica y se sugieren vias menos
tradicionales para llevarlo a cabo, como el European Language Portfolio
(Council of Europe, 2000)°.

Como se ha comentado anteriormente, el proyecto INCA tiene como prin-
cipal objetivo desarrollar una herramienta para la evaluacion de la CI, hecho
que llevaran a cabo a través de la combinacion de varias metodologias, si
bien también se encuentran entre sus objetivos la creacion de un portfolio
enfocado hacia la Cl y la produccion de un marco conceptual para esta com-
petencia (Council of Europe, 2004, p. 4). Este marco es el que posterior-
mente servira como contexto informativo para la evaluacién. Una de las
novedades que incluye el INCA respecto a sus precedentes es la sustitucion
de las cuatro dimensiones clasicas de la CI —afectiva, procedimental, cogni-
tiva y conciencia critica— por seis competencias, a saber: folerancia hacia la
ambigiiedad, entendida como la habilidad para aceptar la falta de claridad
y ambigiiedad y ser capaz de lidiar con ellas constructivamente; flexibilidad
conductual, es decir, la habilidad para adaptar el comportamiento propio a
diferentes necesidades y situaciones; conciencia comunicativa, o lo que es
lo mismo, la capacidad de establecer relaciones entre las expresiones lin-
glisticas y los contenidos culturales, identificar diferentes patrones comuni-
cativos y modificar el propio estilo comunicativo; descubrimiento cultural,
definido como la habilidad para adquirir nuevos conocimientos y practicas
sociales de una cultura y actuar en funcioén de lo aprendido en interacciones
reales; respeto hacia el otro, o sea, la curiosidad, la apertura y la capacidad
de aceptar otras practicas, costumbres y valores y relativizar las propias y,
finalmente, empatia, entendida como la habilidad para entender intuitiva-
mente qué piensan y como se sienten otras personas en situaciones concretas
@ibid., p. 5-7).

La segunda novedad que introduce respecto a sus predecesores es
considerar tres niveles de dominio de la CI: basic, intermediate y full,
propuesta que se asienta en la concepcion de la CI como una competencia en

SEl ELP no se incluye entre las aportaciones del Consejo de Europa al estudio de la CI porque tanto su estructura
(language passport, language biography y dossier) como su concepcion sobrepasan con creces los limites de la CI. En
palabras de Little, Goullier & Hughes (2011): «The ELP is designed to mediate to learners, teachers and schools, and
other stakeholders the ethos that underpins the CEFR: respect for linguistic and cultural diversity, mutual understanding
beyond national, institutional and social boundaries, the promotion of plurilingual and intercultural education, and the
development of the autonomy of the individual citizen» (p. 5). Para una relacion entre la CI 'y el ELP véase Goullier
(2009).
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desarrollo. Este enfoque de la CI ya habia sido expuesto con anterioridad por
otros investigadores, siendo probablemente el modelo mas difundido el DMIS
(Bennett, 1986). La conjuncion de las seis competencias y los tres niveles
conforman un marco del desarrollo de la CI de 18 descriptores, los cuales se
formulan como el siguiente, correspondiente al nivel full de la tolerancia a
la ambigiiedad: «Is constantly aware of the possibility of ambiguity. When
it occurs, he/she tolerates and manages it» (ibid., p. 9). No obstante, el INCA
ofrece una simplificacion de estas seis competencias en torno a tres aspectos
del desarrollo de la CI, cuyo proposito es, principalmente, facilitar el
informe que recibird el candidato, puesto que cada uno de estos aspectos esta
compuesto por dos de las competencias. Es decir, el evaluador opera con las
seis competencias, mientras que los candidatos obtienen un informe en base
a tres aspectos del desarrollo, ya que la plataforma agrega los resultados. De
este modo, los tres aspectos son: la apertura, compuesta por el respeto hacia
el otro y la tolerancia a la ambigiiedad; el conocimiento, el cual incluye el
descubrimiento del conocimiento y la empatia y la adaptabilidad, que acoge
la flexibilidad conductual y la conciencia comunicativa (ibid., p. 11).

En cuanto a la herramienta de evaluacion propuesta por el INCA, esta
es completa y precisa, puesto que combina métodos cualitativos y cuanti-
tativos, pruebas individuales y grupales y actividades escritas y orales en
torno a tres tipos de test: cuestionarios, escenarios y role plays. Durante
los ultimos 30 afios han proliferado las propuestas para medir la CI (Ang &
van Dyne, 2008; Chen & Starosta, 2000; Kelley & Meyers, 1995; Hammer,
Bennett & Wiseman, 2003), si bien es cierto que estas, a diferencia de la que
ofrece el INCA, no se enfocaron especificamente a la ensefianza/aprendizaje
de lenguas segundas y extranjeras, por lo que su aplicacioén a nuestra disci-
plina no ofrece los resultados esperables (Fantini, 2009).

Cada una de las pruebas estd disefiada con un propoésito diferente: los
cuestionarios sirven para recoger informacion de los estudiantes, tanto per-
sonal como relativa a sus experiencias interculturales previas. Por su parte,
los escenarios describen una serie de situaciones interculturales a las que
los candidatos deben dar respuesta, evaluando cada uno de ellos una de las
seis competencias descritas con anterioridad. No se trata necesariamente
de conflictos o choques interculturales, sino que se ofrece un contexto in-
formativo rico que posibilita la reflexion previa de los discentes a través de
estimulos audiovisuales o escritos. Finalmente, los role play evalian las seis
competencias de manera simultanea, bien a través de actividades grupales
0 por parejas.

En conclusion, el INCA viene a rellenar un espacio que atin no habia sido
tratado con profundidad. Sigue los presupuestos del DIDLT en cuanto a la
vision de la cultura y de la CI, lo que les sitiia cada vez mas lejos de los en-



foques contrastivos y de la concepcion estética y exclusivamente factual de
la cultura. Pese a que su principal aportacion sea la evaluacion de la CI, la
propuesta tiene un valor didactico en si misma, puesto que marca el camino
para la creacion de actividades verdaderamente interculturales en el aula.
Asimismo, el valor que le otorga a las cuestiones afectivas y procedimen-
tales suponen un significativo cambio de paradigma respecto al MCERL.

2.2.4-La AIC

Como su propio nombre indica, la AIC es una herramienta enfocada hacia
los propios estudiantes que toma el encuentro intercultural como punto de
partida, entendiendo este como «an experience you had with someone from
a different country, but it can also be an experience with someone from
another cultural background in your country» (Council of Europe, 2009a, p.
3). Esto significa que el AIC considera que el encuentro intercultural puede
producirse también con personas del mismo pais pero de diferente religion,
etnia, grupo social o region, concepcion que se fundamenta en que, de igual
modo que el DIDLT y el INCA, entiende la cultura como las identificaciones
sociales de las personas, las cuales «help individuals to orientate, position
and define themselves in the social world relative to other people» (Council
of Europe, 2009c¢, p. 9).

El objetivo de la AIC es «to encourage, through guided reflection on
experience, the development of the skills and intercultural competences»
(ibid., p. 5). Sin embargo, esta herramienta va mas alld, puesto que ademas
de la reflexion sobre los propios encuentros interculturales —metodologia de
aprendizaje reconocida en la comunidad investigadora®—, el AIC se postula
como un espacio en el que también se pueda debatir y discutir sobre concep-
tos clave que configuran la manera de relacionarnos con personas de otras
culturas. A tal fin, facilitan un recurso (Council of Europe, 2009b) en el que
se recogen preguntas de reflexion sobre nociones como e/ otro, la ciudada-
nia, la cultura o la nacionalidad.

Por otra parte, pese a que se trate de una autobiografia y, por lo tanto, su
valor recaiga en el aprendizaje reflexivo y en la autoevaluacion de los discen-
tes, el AIC propone otras posibles explotaciones: el profesor como mentor,
el cual debate con los estudiantes sobre las reflexiones anotadas; el profesor
como gestor, cuya labor es poner en contacto a dos estudiantes, los cuales
actuan como mentores del otro y solo acuden a este en caso de necesidad o
el profesor como facilitador, entendido este como el docente que anima a los
estudiantes a utilizar el AIC de manera privada y solo accede a las autobio-
grafias si ellos lo desean.

©Véase, por ejemplo, Spencer Oatey & Davidson (2014).
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Finalmente, ha de destacarse el enfoque tan pedagdgico bajo el que
se construyen las fichas de trabajo de la AIC, las cuales atienden a los
diferentes constituyentes que forman parte del encuentro intercultural
—la otra persona, tus sentimientos, los sentimientos de la otra persona,
la comunicacion con el otro, etc.— La reflexion sobre cada uno de estos
constituyentes o fases se articula en base a un conjunto de preguntas que
llevan de nuevo al estudiante a esa experiencia concreta. Estas pregun-
tas, ademads, tienen una correspondencia directa con el marco tedrico
que fundamenta la AIC, el cual concibe la CI como la conjuncién de los
conocimientos, las destrezas y las actitudes. Asimismo, sigue en lineas
generales la propuesta de seis competencias marcada por el INCA, si
bien incluye un componente mas que hasta esta obra no habia aparecido:
la orientacion de la accion, entendida como la capacidad de estar dis-
puesto a relacionarse con gente de otras culturas e interactuar adecua-
damente (Council of Europe, 2009c, p. 7). La introduccioén de este nuevo
factor es un acierto, maxime si se tiene en cuenta el propdsito del AIC,
que no es otro que reflexionar sobre la propia interaccion en un encuentro
intercultural. De hecho, la orientacion a la accion se puede considerar la
consecuencia de todas las demas

3 — QUE ENSENAR Y COMO HACERLO: RECURSOS Y SITUA-
CIONES

A lo largo del anterior apartado hemos analizado tanto los origenes
y fundamentaciones de la CI como las principales aportaciones que el
Consejo de Europa ha hecho a este campo. Como se ha puesto de ma-
nifiesto, tanto el propio concepto de cultura —aplicado a la ensefianza
de lenguas— como el de CI han sufrido una evolucion que los ha aleja-
do de los enfoques estaticos y contrastivos. Bajo estos presupuestos, las
diferentes obras del Consejo de Europa han tratado de dar respuesta a
varios interrogantes en torno a esta competencia: qué relaciéon guarda
con el resto de componentes (MCERL), cual debe ser el papel del profe-
sor (DIDLT), como se debe evaluar (INCA) y como se puede gestionar
el aprendizaje autonomo (AIC). Sin embargo, hasta la publicacion del
Marco para los Enfoques Plurales de las Lenguas y las Culturas (en
adelante, MAREP) (Candelier et al., 2013)” aiin quedaba una cuestion que
resolver: ;qué contenidos deben formar parte de la CI y como se deben
integrar en la enseflanza?

7 Utilizamos esta referencia puesto que recurrimos a la version definitiva en espafiol. Se puede encontrar una pri-
mera version del referencial (2007), junto con un informe detallado del proceso que se llevo a cabo para su elaboracion
en http://archive.ecml.at/mtp2/ALC/html/ALC_E Results.htm.



3.1 - ElMAREP

El MAREP se presenta como un referencial sistematico y parcialmente
jerarquizado para los enfoques plurales de las lenguas y las culturas (ibid.,
p- 5), entre los que se encuentran, ademas del propio enfoque intercultural,
otros como la didactica integrada de las lenguas o el despertar de las len-
guas. El objetivo del marco es:

ayudar al alumno a construirse un repertorio de saberes, de saber hacer y de saber ser que
se refieran a los hechos lingiiisticos y culturales en general (repertorio de orden ‘trans’
‘trans-lingiiistico’, ‘trans-cultural’) y que permitan un apoyo sobre las aptitudes adquiri-
das en una lengua o cultura determinada para acceder mas facilmente a otra (repertorio de
orden ‘inter’: ‘inter-lingiiistico’, ‘inter-cultural’) (ibid., p. 9).

Para conseguir ese objetivo, el MAREP se apoya en dos conceptos que, en
realidad, forman parte de un continuum: las competencias y los recursos. Las
primeras se definen en términos «lo suficientemente generales como para que
se puedan aplicar a diversas situaciones, a diversas tareas, pero no tan gene-
rales como para que se vacien de todo contenido» (ibid., p. 21). Por otra parte,
se destaca que «movilizan, en la reflexion y en la accion, formas de saberes,
saber hacer y saber ser validas para cualquier lengua y cultura y referidas a las
relaciones entre lengua y culturay (ibid., p. 22). El MAREP identifica dos com-
petencias globales: la competencia para gestionar la comunicacion lingiiistica
v cultural en un contexto de alteridad y la competencia de construccion y de
ampliacion de un repertorio lingiiistico y cultural plural, las cuales, a su vez,
acogen otras subcompetencias. Asimismo, reconoce cinco competencias mas
que actuan como puente entre las dos competencias globales: la competencia
de descentramiento, la competencia para dar sentido a elementos lingiiisticos
y/o culturales no familiares, la competencia de distanciamiento, la competen-
cia para analizar de manera critica la situacion y las actividades (comunica-
tivas y/o de aprendizaje) en las que se halle comprometido y la competencia
de reconocimiento del Otro, de la Alteridad.

Si el concepto de competencia que propugna el MAREP es ya en si sig-
nificativo para la didéactica de la CI, aun lo es mas el de recursos, pues estos
son las formas concretas —afectivas, cognitivas y conductuales— que mo-
vilizan las competencias en contextos con presencia de mas de una cultu-
ra. Ademas, los recursos pueden «descontextualizarse, aislarse y listarse,
pueden definirse en términos de dominio y, sobre todo, pueden ser objeto
de ensefianza/aprendizaje gracias a actividades adecuadas» (ibid., p. 18). A
este respecto, el referencial ofrece mas de 500 recursos relativos al saber ser,
saber hacer y saberes, los cuales estan jerarquizados en cuatro niveles.

De esta manera, si —como se ha propuesto a lo largo del trabajo— entende-
mos la CI como una habilidad que implica actitudes, conocimientos y destre-
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zas, los propios recursos propuestos por el MAREP han de ser los contenidos
que se ensefien respecto a esta competencia, madxime cuando se afirma que:
«los recursos se pueden ensefar en situaciones o tareas en parte descontextu-
alizadasy (ibid., p. 14). En resumen, podemos considerar los recursos como la
materializacion de la activacion de las competencias globales. Estos recursos
son al mismo tiempo suficientemente generales como para ser productivos en
mas de una situacion y especificos como para poder ser trasladados a la docen-
cia, la cual debe realizarse a través de situaciones contextualizadas, puesto que
estas determinaran qué recursos selecciona cada estudiante.

3.2 — Una propuesta aplicada a E/LE

El ultimo de los objetivos de este trabajo es aplicar las premisas que se han
ido desgranando durante el estudio a la ensefianza de una lengua concreta, en
este caso, el espafiol. Entendemos, por lo tanto, que los contenidos que deben
primar en la ensefianza de la CI son las estrategias afectivas, cognitivas y con-
ductuales, esto es, los recursos; y que estos deben trabajarse a través de situa-
ciones contextualizadas, puesto que «dependiendo del contexto, la competencia
no se realizard nunca de la misma manera» (ibid., p. 13). Ahora bien, ;como
integramos estos contenidos con el resto de las competencias? Coincidimos con
Byram, Gribkova & Starkey (2002) en que la didéctica de la CI «does not mean
yet another new method of language teaching but rather a natural extension of
what most teachers recognise as important without reading lot of theory» (p. 7),
pero somos conscientes de que es necesario un replanteamiento que dote a la CI
de un lugar en el aula. Para ello, proponemos un modelo de desarrollo, adaptado
de Dominguez Garcia & Gonzalez Plasencia (2015) (figura 1).
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Figura 1. Modelo de desarrollo para integrar la CI en E/LE. Fuente: Dominguez Garcia & Gonzalez
Plasencia (2015) (con modificaciones).



En el modelo propuesto se recogen todos los componentes que el Plan
Curricular del Instituto Cervantes (Instituto Cervantes, 2006) considera in-
dispensables para el aprendizaje de espafiol. La propuesta toma la situacion
como eje central y da cabida a los recursos a través de las microhabilida-
des®, entendiendo estas como los esquemas de actuacion que, en contextos
interculturales y en aras de la eficacia comunicativa, encadenan recursos
cognitivos, afectivos y procedimentales en cualquiera de las combinaciones
posibles (Gonzalez Plasencia, 2016).

Retomemos, para ilustrar esta propuesta, el ejemplo del segundo apartado
sobre los saludos en Espafa. El punto de partida debe ser la situacion, que
en este caso podria concebirse como: en la plaza mayor de Salamanca. Una
mujer inglesa de 25 aiios, después de salir de clase (14:00), va de camino al
supermercado, cuando, de frente, se encuentra con un compariero espaiiol
de la universidad que no ha ido a clase. La funcién comunicativa principal
serd la de saludar, aunque apareceran otras como dar y obtener informaci-
on, expresar acuerdo y desacuerdo o despedirse. Asimismo, el contexto de
la situacién nos indica que la relacion entre los participantes es cercana y
que, probablemente, el registro sea coloquial y/o informal. Esta cuestion es
crucial para el desarrollo posterior, puesto que influye en el modo en que se
desenvolveran los hablantes, por ejemplo, en cuanto a los aspectos kinésicos,
proxémicos o pragmaticos. Los exponentes lingiiisticos dependeran del ni-
vel del alumnado, abarcando desde un jqué tal? o jcomo estas? aun jqué te
cuentas?, ademas de los relativos a las funciones comunicativas secundarias
que tengan lugar en la interaccion. En cuanto a las nociones especificas, pro-
bablemente fuera pertinente acudir a terminologia relacionada con la vida
académica o con los quehaceres domésticos.

En cuanto a las microhabilidades, los participantes tendran que recurrir a
recursos cognitivos como: saber que ciertos actos lingiiisticos (saludos, for-
mulas de cortesia, etc.) que parecen iguales, no funcionan necesariamente
igual de una lengua a otra ylo saber que las reglas relativas a la manera en
que nos dirigimos a los demas pueden variar de una lengua a otra (;quién
se dirige a quién? ;quién empieza a hablar? ;a quién hay que tratar de tu o
de usted?); afectivos: ser sensible a la gran diversidad de formas de saludar,
de establecer la comunicacion, de expresar la temporalidad, de alimentar-
se, de jugar, etc., asi como a las semejanzas en el marco de una necesidad
universal a la que estas responden y/o aceptar que otra cultura pueda acti-
var comportamientos culturales diferentes (modales en la mesa, ritos, etc.)

8 Aunque el MAREP renuncia a este concepto en su version final —no asi en las anteriores—por
complicar en exceso el referencial, consideramos que su inclusion puede resultar beneficiosa para la
enseflanza.
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y conductuales: saber utilizar las expresiones idiomaticas en funcion de la
pertenencia cultural de los interlocutores ylo saber comparar los significa-
dos y las connotaciones correspondientes a hechos culturales (comparar las
concepciones del tiempo, etc.)’.

Por ultimo, la propuesta también deja lugar a la inclusién de saberes so-
cioculturales y referentes culturales, como podrian ser en este caso /a gesti-
on del tiempo y los horarios en Espana, el sistema universitario espaiiol o
el significado que le atribuye la sociedad a conceptos como: obligatoriedad,
compromiso, responsabilidad, asistencia, etc. Para concluir, hemos de des-
tacar que este modelo también se puede trasladar —total o parcialmente— al
desarrollo de las destrezas escritas. De hecho, el AIC es traducible a esta
propuesta: ;0 no es cierto que todos los encuentros interculturales parten
de una situacion, en la que se lleva a cabo una accion, a través de diferentes
recursos lingiiisticos e interculturales?

4 — CONCLUSIONES

El cambio de paradigma que tuvo lugar a finales de siglo XX en torno al
concepto de otredad ha modificado la didactica de lenguas, especialmente
en lo concerniente a la CI. El Consejo de Europa, sensible a estas necesi-
dades, se ha mantenido incesante en su labor de ofrecer propuestas para
integrar la CI con el resto de las competencias (MCERL), definir el papel
del profesor (DIDTL), evaluarla (INCA), gestionar el aprendizaje auténomo
(AIC) y determinar los contenidos que deben formar parte de su ensefianza
(MAREP). Su labor comenzé con un referencial y finaliza, por ahora, en
otro, en buena medida sintesis de todo este recorrido.

No obstante, la integracion curricular y docente de la CI es una labor
que compete tanto a profesores como a investigadores de la disciplina. Para
realizarla exitosamente, es necesario conocer el proceso y las herramientas
que se nos ofrecen, pero aun lo es mas definir nuestro objeto de estudio y
el enfoque con el que vamos a llevarlo a cabo. Lo intercultural no equivale
siempre a entre culturas, no es suficiente poner en contacto dos constructos
culturales, la cultura materna y la meta. Hemos de ir mas alla, privilegiar la
interaccion y fomentar una conciencia critica respecto a la alteridad, pues, a
fin de cuentas «the role of the language teacher is therefore to develop skills,
attitudes and awareness of values just as much as to develop a knowledge of
a particular culture or country» (Byram, Gribkova & Starkey, 2002, p. 13).

° Todos los recursos seleccionados forman parte del referencial MAREP.
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