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Resumen

Este estudio explora las dificultades en el desarrollo de la competencia comunicativa 
intercultural (Byram, 1997) de un grupo de estudiantes universitarios de español avanza-
do en los Estados Unidos. A partir de un portafolio cultural enfocado en Latinoamérica, 
se analizan las tensiones y discontinuidades en la adquisición de las habilidades intercul-
turales. El análisis de los discursos emergentes en los portafolios muestra que solo una 
minoría de los alumnos cuestionó sus estereotipos, mientras que la mayoría confirmó sus 
opiniones etnocentristas. Los resultados señalan las limitaciones que existen para desa-
rrollar la competencia intercultural en el salón de clase y enfatizan la importancia de 
incluir una perspectiva crítica en el aprendizaje intercultural, especialmente cuando el 
objetivo son lenguas y culturas que tienen un estatus minoritario. 

Palabras clave: actitudes, pedagogía crítica, portafolios culturales, discurso, compe-
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Abstract

This study explores the difficulties in the development of intercultural communicative 
competence (Byram, 1997) in a group of college students enrolled in advanced Spanish 
courses. Through a cultural portfolio focused on Latin America, the study examines the 
tensions and discontinuities in the acquisition of intercultural skills. The analysis of  
the emergent discourses in the portfolios shows that only a minority of the students ques-
tioned their stereotypes while the majority affirmed their ethnocentric opinions. The re-
sults highlight the limitations in the development of intercultural competence in the 
classroom, and emphasize the need of including a critical perspective in intercultural 
learning, especially, when the object of study are minority languages and cultures.

Keywords: attitudes, critical pedagogy, cultural portfolios, discourse, intercultural com-
petence, Latin America
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Introducción 

La necesidad de desarrollar la competencia intercultural de los alumnos en la 
enseñanza de las lenguas extranjeras es parte del discurso oficial. En los Estados 
Unidos, a partir de la publicación de The Standards for Foreign Language Learn
ing in the 21st Century (National Standards in Foreign Language Education 
Project, 1999), se espera que los estudiantes adquieran un nivel de competencia 
cultural que les permita entender distintas formas de ver el mundo a través del 
estudio de las prácticas, perspectivas y productos de un grupo humano. Se supone 
que estas habilidades ayudarán al alumno a pensar sobre su propia cultura y a 
cambiar sus visiones etnocentristas y estereotípicas. Aunque la importancia de la 
competencia intercultural es reconocida, todavía hay problemas con respecto a su 
fundamentación teórica, implementación pedagógica y evaluación (Holmes & 
O’Neill, 2010; Rathje, 2007; Holmes, 2006), particularmente cuando se trata de 
desarrollar las habilidades interculturales de los alumnos que están en contacto 
con grupos y lenguas que tienen un estatus subordinado, como es el caso del es-
pañol y la(s) cultura(s) latinoamericana(s) en los Estados Unidos, debido a que en 
las clases de lenguas extranjeras existe una tendencia a ignorar los efectos que los 
desequilibrios de poder tienen en la interacción (Fuentes, 2012). 

Para contribuir a la discusión sobre la adquisición de la competencia inter-
cultural y las prácticas pedagógicas que la facilitan, este trabajo explora los pro-
blemas en la evolución de la competencia intercultural de un grupo de alumnos 
universitarios de español avanzado a medida que estudian Latinoamérica a través 
de un portafolio cultural. Un estudio enfocado en Latinoamérica se justifica, en 
primer lugar, por la importancia de la población latinoamericana en los Estados 
Unidos;1 en segundo lugar, porque a pesar de este estatus mayoritario, existe una 
tendencia a presentar perspectivas superficiales (i.e., turísticas) sobre Latinoamé-
rica en los materiales pedagógicos (Herman, 2007); de minimizar o excluir grupos 
minoritarios y de ignorar sus problemas sociales, políticos y económicos (Elissondo, 
2001). Estos factores sociales y educativos son propicios para la reproducción de 

1 El Census Bureau de los Estados Unidos estima que en el año 2010 existían 50.5 millones de 
personas hispanas en ese país (16% de la población). De ellas, la mayoría (47 435 002) provenía  
de países de Latinoamérica y el Caribe (Ennis, Ríos-Vargas & Albert, 2011).
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ideologías mayoritarias que consideran a esta zona geográfica como un lugar 
exótico, pobre y conflictivo. 

La enseñanza del español como lengua extranjera en el contexto de los Es-
tados Unidos implicaría la adquisición no solo del código lingüístico, sino tam-
bién de la competencia intercultural, lo que supondría la capacidad de desarrollar 
actitudes que ayuden a los alumnos a romper estereotipos sobre Latinoamérica y 
de comprender críticamente la complejidad y diversidad de la cultura propia y la 
ajena. Este estudio explora, a partir de un portafolio cultural y siguiendo una 
metodología basada en el análisis del discurso, las actitudes, tensiones y contra-
dicciones por las que pasan los alumnos a medida que adquieren habilidades in-
terculturales y reflexionan sobre información que a veces contradice sus creencias 
y valores. El discurso de los alumnos muestra las posibilidades reales de desarro-
llar la competencia intercultural dentro del salón de clase debido al contacto limi-
tado de los alumnos con los grupos latinoamericanos.

Estado de la cuestión 

La competencia intercultural 

Aunque la competencia intercultural es una idea aceptada en la enseñanza de las 
lenguas extranjeras (Sercu, 2006; Sercu, Méndez & Castro, 2004; Sercu, 2002), 
existen aspectos teóricos, metodológicos y de política educativa que hacen difícil 
la implementación de un currículo centrado en su desarrollo. Quizás el ejemplo 
más claro es la manera imprecisa en la que los departamentos de lenguas extran-
jeras han definido el concepto de cultura, lo que a su vez ha creado una variedad 
de interpretaciones sobre el significado de la competencia intercultural y las 
prácticas pedagógicas necesarias para alcanzarla (Dervin, 2010). 

A pesar de los problemas de definición e implementación, las clases de 
lenguas extranjeras son vistas como los sitios ideales para el desarrollo de la 
competencia intercultural, lo que las convierte en parte clave de un proyecto 
educativo que busca la formación de ciudadanos y trabajadores capaces de adap-
tarse a las demandas del mundo globalizado. En el contexto de los Estados Uni-
dos, la competencia comunicativa intercultural ha tomado mayor importancia a 
partir de la publicación de The Standards for Foreign Language Learning in the 
21st Century (National Standards in Foreign Language Education Project, 1999). 
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Estos estándares de aprendizaje representan una extensión de la competencia 
comunicativa más allá de las cuatro habilidades lingüísticas y enfatizan el con-
cepto de cultura como parte esencial del lenguaje (Savignon & Sysoyev, 2005). 
De acuerdo con Byrd y Wall (2009), los estándares para el aprendizaje de las 
lenguas extranjeras mencionados anteriormente han dado a los profesores un 
marco de referencia para la enseñanza de la cultura, pero siguen sin tener una 
definición operacional sobre esta y desconocen las técnicas pedagógicas para 
abordarla en el salón de clases (Schulz, 2007). 

El concepto de la competencia intercultural en los Estados Unidos se usa 
fuera de un marco de referencia mucho mayor: la educación intercultural. La 
tradición educativa de este país se basa en el multiculturalismo (i.e., el reconoci-
miento de la diversidad), mientras que en Europa y Latinoamérica el paradigma 
actual es el intercultural. Este implica no solo el reconocimiento y la tolerancia a 
la diversidad, sino el establecimiento de un diálogo que permita a diferentes 
grupos étnicos y lingüísticos relacionarse en planos más igualitarios, sin tener 
que abandonar sus diferencias (Walsh, 2005; Fuentes & Nieto, 2011). En este 
ambiente de falta de sustento teórico, los profesores a menudo tienen que tomar 
por sí solos decisiones sobre la enseñanza de la cultura y el desarrollo de la com-
petencia intercultural. 

La competencia intercultural y las actitudes 

La competencia intercultural tiene distintos significados y componentes (e.g., 
Bennet, Bennett & Allen, 2003; Byram, 1997). Sin embargo, existe un acuerdo 
entre distintas perspectivas teóricas de que la competencia intercultural implica 
cambios de comportamiento, afectivos y cognitivos en los alumnos (Paige, 2003). 
Byram, Gribkova y Starkey (2002: 7) identifican las actitudes como la base de la 
competencia comunicativa intercultural, pero hasta ahora no se ha determinado 
una metodología de enseñanza efectiva, los contenidos curriculares adecuados o 
su forma de evaluación (Dervin, 2010; Schulz, 2007). A pesar de estos problemas, 
los factores afectivos han sido ampliamente estudiados en la enseñanza de las 
lenguas extranjeras (Acheson, 2004; Brown, 1981; Gardner, 1985, 1991; Horwitz, 
1995). La investigación en el área confirma que las actitudes, las creencias, la 
motivación y la ansiedad que los alumnos tienen hacia la lengua de estudio im-
pactan el proceso de su aprendizaje (Horwitz, 1995). 
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La mayoría de las investigaciones sobre las actitudes se ha realizado desde 
la perspectiva psico-pedagógica, donde la unidad de análisis es el individuo; sin 
embargo, es necesario conectar lo micro (individual) con lo macro (social), dado 
que el salón de clase no está aislado de las dinámicas del mundo exterior. La co-
nexión entre lo social y lo individual está dada por las actitudes. Al respecto, Van 
Dijk (1995) distingue entre actitud (creencias evaluativas específicas mantenidas 
por individuos) y actitudes (en plural) como creencias evaluativas, generales y 
abstractas que son compartidas por un grupo. Debajo de las actitudes se encuen-
tran las ideologías. Estas se pueden entender como conjuntos de ideas socialmen-
te compartidas que proveen la base para las actitudes. Las ideologías tienen varias 
funciones: determinan la pertenencia a un grupo; coordinan la interacción interna 
y externa; establecen las metas y acciones para proteger el acceso a los recursos 
del grupo (ya sean simbólicos, sociales, económicos o políticos), y finalmente 
definen quién es considerado como el Otro (Van Dijk, 2000, 2003). Así por ejem-
plo, las ideologías etnocentristas determinan las actitudes de rechazo hacia la di-
versidad cultural y refuerzan los comportamientos que mantienen la superioridad 
de una cultura sobre otra (por ejemplo, la segregación). 

Byram, Gribkova y Starkey (2002) insisten en que la enseñanza de las len-
guas con un enfoque intercultural implica tanto el desarrollo de la competencia 
lingüística como la intercultural; es decir, en lugar de intentar formar un individuo 
experto en la cultura extranjera que conozca la forma adecuada de actuar en todas 
las circunstancias, los educadores se deben enfocar en mostrar el dinamismo  
de las culturas; en ayudar a que los alumnos reconozcan que son válidas distintas 
maneras de ver el mundo, y en enseñar los conocimientos, habilidades y actitudes 
que les permitan relacionarse con personas de otras culturas en contextos variables. 
Byram (1997) identifica cinco saberes (savoirs) que componen la competencia 
intercultural: 

•	 Savoir être (saber ser): actitudes interculturales, es decir, la curiosidad y 
apertura hacia otros grupos y la disposición de revisar las creencias sobre la 
cultura propia y la ajena. 

•	 Savoirs (saberes): conocimiento sobre los productos y prácticas de los grupos 
sociales.

•	 Savoir comprendre (saber comprender): habilidades para interpretar eventos 
y textos de otra cultura, explicarlos y relacionarlos con los de la propia.
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•	 Savoir apprendre/faire (saber hacer): habilidades de interacción y descubri-
miento que permiten adquirir nuevos conocimientos y prácticas culturales, así 
como la capacidad de poner en acción ese conocimiento en la comunicación.

•	 Savoir s’engager (saber comprometerse): es la conciencia crítica hacia la 
cultura propia y la extranjera. Esta conciencia permite evaluar los productos, 
perspectivas y prácticas que emanan de ellas. De acuerdo con Byram (2008: 
233-236), esta habilidad es la más importante de los saberes porque re-posi-
ciona la enseñanza de las lenguas extranjeras como educación para la ciuda-
danía y la democracia. 

Aunque el modelo considera habilidades, conocimientos y actitudes, se puede 
argumentar que estas últimas tienen una función facilitadora para que las otras 
dos ocurran. Es decir, si los alumnos tienen una actitud positiva y motivación 
integradora hacia el aprendizaje de la lengua extranjera, entonces estarán más 
dispuestos a tener más contacto con los hablantes nativos y, por lo tanto, más expo
sición a la lengua (véase Gardner, 1991). Podemos extender este argumento al 
aprendizaje de la segunda cultura, ya que, como lo ha señalado Morgan (1993), 
es posible afirmar que los factores que influyen en el aprendizaje lingüístico 
también lo hacen en la cultura.

A pesar de la importancia de las actitudes, esta es un área que recibe poco 
tratamiento por parte de los profesores en el salón de clase, quienes ante la falta 
de lineamientos sobre cómo abordarlas, tienden a proveer información sobre la 
cultura asumiendo que este conocimiento es suficiente para que los alumnos 
tengan interés y motivación. Desafortunadamente, como lo indica Morgan (1993), 
la sola exposición a datos no provoca cambios en la actitud de los alumnos y sí 
puede reforzar ideas equivocadas, porque los estudiantes seleccionan la informa-
ción que corrobora sus prejuicios. A los problemas curriculares y de entrenamien-
to de profesores se suman las ideologías dominantes sobre el estatus del inglés 
como lengua de prestigio y poder (Pennycook, 1994) que refuerzan las actitudes 
de los estudiantes,2 lo que crea un escenario propicio para el mantenimiento de 
actitudes etnocentristas (Acheson, 2004; Mantle-Bromley, 1992). 

2 Las actitudes hacia la enseñanza de las lenguas extranjeras en los Estados Unidos son, cuando 
menos, contradictorias. Mientras que por un lado se reconoce el valor que estas tienen como capital 
cultural (Price & Gascoigne, 2006), por el otro, los datos sobre el número de estudiantes inscritos en 
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La competencia intercultural y la pedagogía crítica

La enseñanza de las lenguas extranjeras desde una perspectiva intercultural im-
plica un reto a la cultura dominante y la imposición de sus ideologías, comporta-
mientos, valores, normas y conocimiento sobre los demás grupos. El desarrollo 
de la conciencia crítica intercultural (savoir s’engager) permite a los alumnos 
alcanzar estos objetivos a través de entender cómo la cultura influye en la percep-
ción del mundo y la interacción con los Otros. 

La conciencia crítica intercultural requiere que los alumnos adquieran habi-
lidades para aprender a pensar críticamente, aunque tampoco es muy claro lo que 
esto significa. Existen distintas definiciones sobre lo que es el pensamiento crítico, 
pero se pueden distinguir dos amplias posiciones en general. La primera, emana-
da de la psicología y la pedagogía, se enfoca en enseñar a los alumnos a usar sus 
habilidades superiores de pensamiento para analizar una situación desde distintos 
puntos de vista a fin de tomar decisiones o resolver un problema. La segunda 
proviene de la teoría crítica y se relaciona con la identificación, explicación y 
transformación de las condiciones sociales, políticas y económicas que reprodu-
cen la desigualdad (Yamada, 2009). La conciencia crítica intercultural implica las 
dos dimensiones del concepto, ya que los alumnos necesitan aprender a evaluar 
de manera explícita los productos y las prácticas culturales de un grupo, lo que a 
su vez facilita la identificación de desigualdades, el diálogo intercultural y la ac-
ción social transformativa. 

clases, deserción y las políticas administrativas imperantes en las instituciones educativas muestran 
una situación más compleja. El American Council on the Teaching of Foreign Languages (2010) 
reportó un incremento de 3.1% en el registro de alumnos en clases de lengua en las escuelas ele-
mentales y media-superiores entre los años 2007-2008. A pesar de este aumento, solo 18.5% de 
todos los alumnos (8.9 millones) en el país se encuentra matriculado en un curso de lengua ex-
tranjera. A este reducido número se suma la baja permanencia de los estudiantes en los cursos. 
Por ejemplo, Minert (1992) reporta que solo 30% de los alumnos inscritos en clases de alemán 
continúan estudiando el idioma una vez que han cumplido con el número de créditos exigidos por  
las escuelas. Finalmente, el cierre de departamentos de lenguas extranjeras en universidades y en las 
escuelas de educación media superior refleja una ‘crisis del lenguaje’, donde las políticas educati-
vas no estimulan el aprendizaje de idiomas a pesar de que 80% de la población en Estados Unidos 
es monolingüe (Berman, 2011). Como lo señala Mantle-Bromley (1992: 373), el resultado es una 
nación de estudiantes que reconoce el valor de aprender una lengua extranjera, pero que no se 
compromete en su estudio. 
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Reagan y Osborn (2002: 138) proponen un cambio en la enseñanza de las 
lenguas extranjeras que ayude a los alumnos a entender las conexiones entre el 
lenguaje y la sociedad con la finalidad de prepararlos para vivir en el mundo 
globalizado, ya que las condiciones actuales han creado una especie de ‘analfabe-
tismo’ (Berman, 2011). La constante lucha para incluir lenguas extranjeras en las 
escuelas de los Estados Unidos muestra la influencia de una ideología monolin-
güista que perpetúa la imagen del inglés como la lengua de prestigio y poder y 
como el único medio necesario para el éxito y la integración a la sociedad ameri-
cana, en detrimento de las lenguas minoritarias. Por estas razones, Muirhead 
(2009) enfatiza la necesidad de incluir la perspectiva del poder. Tradicionalmente, 
en la enseñanza de las lenguas extranjeras, la cultura se ha visto como un elemen-
to neutral, sin tomar en cuenta cómo (re)produce privilegios para ciertos grupos 
y oprime a otros. Como miembros de un grupo lingüístico y culturalmente pode-
roso, los alumnos –particularmente los de la mayoría anglosajona– no están 
conscientes sobre cómo las ideologías dominantes en las que están inmersos 
afectan su percepción de otros grupos culturales, haciéndolos aparecer como 
marginales, anómalos o aun invisibles. Sin entender la manera en que el poder 
juega en la cultura, el desarrollo de la competencia intercultural se encuentra li-
mitado, ya que es posible que los alumnos no alcancen el saber comprometerse 
que los prepara para la ciudadanía y la promoción de la democracia.

La enseñanza del español en los Estados Unidos podría beneficiarse con la 
perspectiva crítica intercultural. Primero, puede contribuir a combatir las actitu-
des etnocentristas de los alumnos. Como lo señala Mantle-Bromley (1992: 120): 
“Our American language learners typically view the United States as dominant in 
standard of living, education, degree of technical development, and political 
power, when compared to Hispanic or Francophone cultures”. En segundo lugar, 
la perspectiva intercultural puede ayudar a proveer una visión más compleja sobre 
Latinoamérica al enfocar la atención de los alumnos en la diversidad lingüística 
del mundo hispano y explorar la relación a veces conflictiva de los Estados Uni-
dos con los países latinoamericanos, abriendo así un espacio para el diálogo y la 
reflexión orientados hacia el desarrollo de la conciencia crítica intercultural y  
la acción social. 
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Metodología

Este estudio surge como respuesta a un fenómeno comúnmente encontrado por 
maestros de lenguas extranjeras: el descubrimiento de que, a pesar del trabajo en 
clase, los alumnos continúan manteniendo sus estereotipos culturales, mientras 
que producen respuestas políticamente correctas. Aquí se recopila la experiencia 
obtenida en un curso de Composición y Conversación de dos grupos de estudian-
tes en una pequeña universidad en Nueva Inglaterra. Esta institución tiene una 
población estudiantil mayoritariamente anglosajona y de clase media/media alta. 
Este curso sirve como pre-requisito para clases avanzadas en la licenciatura en 
español y a menudo recibe alumnos que han tenido varios años de instrucción  
en la escuela secundaria o que han tomado cursos de Advanced Placement (cursos 
que otorgan créditos a nivel universitario a alumnos de preparatoria). Ninguno de 
los alumnos (N = 38; 22 mujeres y 16 hombres) había pasado más de dos semanas 
en Latinoamérica. 

El currículo de la clase fue diseñado para permitir que los estudiantes desa-
rrollaran sus habilidades orales y de escritura, teniendo como contexto temas 
culturales y sociales controversiales dentro de la cultura hispana (creencias reli-
giosas y sobre la manera de vivir una buena vida, derechos humanos, migración, 
problemas de género, la familia, el trabajo y el poder político). Se empleó como 
texto base Revista y los videos que lo acompañan (Aparisi, Blanco & Rinka, 
2007). Las metas culturales en el curso son mucho más amplias y se enfocan en 
acercar a los alumnos a algunos aspectos de la cultura hispana para que reflexio-
nen críticamente sobre ellos. El enfoque pedagógico del curso se adhirió a los 
principios de la competencia comunicativa intercultural (Byram, 1997; Byram, 
Gribkova & Starkey, 2002) y los de la pedagogía crítica. Crawford y McLaren 
(2003: 130) definen la pedagogía crítica como “an approach to curricular, instruc-
tional, and evaluative practices that empowers students to perceive contradictions 
present in their lived experience and both to interrogate and transform these 
contradictions for the improvement of life conditions”.

Esta perspectiva fue adoptada como una manera de fomentar en los alumnos 
la conciencia crítica intercultural. Como lo indica Byram (2008: 233) es necesario 
ayudar a los alumnos a hacer explícitas sus creencias y sus (pre)juicios con res-
pecto a la cultura de estudio y a la propia. Una aproximación crítica al estudio de 
la lengua y la cultura puede ayudar a los alumnos en este aspecto, pero además les 
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da el conocimiento y las herramientas analíticas que les permiten enfrentarse a 
los discursos, a veces contradictorios, que emergen como resultado de la investi-
gación y la reflexión sobre la cultura de estudio. 

Al inicio del semestre, se les explicó a los alumnos que además de los aspec-
tos lingüísticos, uno de los objetivos principales del curso era desarrollar sus habi-
lidades interculturales, las cuales fueron definidas como la capacidad de interactuar 
de una manera culturalmente adecuada y de reflexionar sobre sus creencias. Para 
lograr este objetivo, los alumnos tendrían no solo que aprender información nueva, 
sino también a pensar sobre sus estereotipos y hacer comparaciones basadas en las 
perspectivas, las prácticas y los productos culturales. Dado que el modelo de 
Byram (1997) enfatiza el desarrollo del pensamiento crítico, las discusiones en 
clase, lecturas y videos que componen el currículo fueron analizadas críticamente, 
poniendo especial énfasis en aspectos de las perspectivas (valores, creencias com-
partidas) que no son obvios a primera vista, pero que producen comportamientos 
característicos (prácticas). Por ejemplo, para explorar las diferencias en las rela-
ciones de género, se estudió el papel de la mujer en Latinoamérica desde el punto de 
vista del marianismo (Stevens, 1974) y se comparó con el de la mujer en los Esta-
dos Unidos, tratando de encontrar las contradicciones que existen entre las prácti-
cas y discursos en las dos culturas. Al respecto, lo que más llamó la atención de los 
alumnos fue la politización de la maternidad en Argentina en el caso de los desa-
parecidos (Bouvard, 1994); la llegada de mujeres a la presidencia de algunos países 
latinoamericanos y la ausencia de las mismas en el puesto de mayor poder político 
en los Estados Unidos. Después de la discusión, los alumnos cuestionaron sus 
ideas sobre las sociedades tradicionales en Latinoamérica y el discurso sobre la 
igualdad de género existente en su país. Finalmente, los estudiantes discutieron en 
torno a cómo los discursos sobre las mujeres reproducen la desigualdad. La discu-
sión acerca de los distintos puntos de vista sobre los roles de género también 
ayudó a poner de manifiesto la diversidad que existe no solo entre las culturas sino 
también al interior de ellas. 

Con el objetivo de explorar a profundidad los temas culturales que interesa-
ban más a los alumnos, se implementó un portafolio cultural. Paulson, Paulson y 
Meyer definen los portafolios como: “A purposeful collection of student work 
that exhibits the student’s efforts, progress, and achievements in one or more 
areas” (1991: 60). Esta colección involucra una reflexión profunda de los alumnos 
y la retroalimentación continua del maestro. El uso de los portafolios ha sido 
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ampliamente estudiado en las clases de lenguas extranjeras (Allen, 2004; Byon, 
2007; Byrd & Wall, 2009; Moore, 1995; Lee, 1997; Schulz, 2007) por su capaci-
dad de ayudar a los estudiantes a reflexionar sobre su aprendizaje y porque per-
miten evaluar los componentes lingüísticos y comunicativos en el desarrollo del 
lenguaje (Delett, Bernhardt & Kevorkian, 2001: 560). 

En este estudio se utilizó un portafolio cultural como herramienta de explo-
ración de las dificultades que se presentan en el desarrollo de la competencia in-
tercultural. Los portafolios tienen ventajas sobre pruebas tradicionales como 
cuestionarios y diferenciales semánticos, los cuales han sido criticados por pro-
blemas de confiabilidad y validez, debido a que siempre existe el riesgo de que 
los entrevistados manifiesten la respuesta políticamente correcta (Dervin, 2010). 
Los portafolios ofrecen una ventana para explorar el desarrollo de la competencia 
intercultural, ya que el discurso de los alumnos muestra las tensiones y contradic-
ciones en sus creencias y actitudes a medida que se enfrentan a la información 
nueva (véase Allen, 2004; Byon, 2007). 

Como parte de un portafolio, los estudiantes escribieron cinco ensayos que 
se referían a un país hispano y que complementaban los temas presentados en 
clase (véase Anexo). Los textos tenían por objetivo describir, comparar y argu-
mentar puntos de vista culturales. El primer texto exploraba las razones por las 
que los alumnos habían elegido un país específico para estudiar, mientras que el 
último les pedía reflexionar en profundidad sobre su aprendizaje como resultado 
del portafolio y del contenido del curso. Los alumnos escribieron reflexiones a lo 
largo del semestre, por lo que el texto final no introdujo condiciones desconocidas 
en el estudio. 

Debido a que el objetivo del estudio es exploratorio y no evaluativo, en lugar 
de rúbricas, las reflexiones finales de los alumnos se analizaron de acuerdo con 
las ideas, experiencias, sentimientos y palabras recurrentes que surgían en los 
textos. Posteriormente, los patrones recurrentes en los datos se agruparon en te-
mas que fueron definidos de acuerdo con sus características principales (Taylor & 
Bogdan, 1998). Los temas presentados en este trabajo muestran la reflexión re-
trospectiva de los alumnos que se relaciona con los componentes del modelo de 
Byram (1997). Las instrucciones que fueron dadas a los alumnos para desarrollar 
su ensayo aparecen a continuación: 
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Durante el semestre, trabajaste mucho explorando un país y su cultura. Ahora debes 
escribir un ensayo en el que muestres tus pensamientos y habilidades analíticas. 
Usa como guía las siguientes preguntas, aunque puedes agregar otra información 
que consideres apropiada. 

•  �¿Por qué escogiste estudiar ese país y cultura? ¿Qué querías aprender? 
•  �¿Tenías algún estereotipo antes de comenzar tu investigación? ¿Cuál? 
•  �¿Qué fue lo que aprendiste sobre el país, su gente, sus problemas, prácticas y su 

cultura? 
•  �¿Cambiaron los estereotipos que tenías sobre ese país/su gente/su cultura? ¿Cómo? 
•  �¿Qué conexiones encuentras entre los Estados Unidos y el país que estudiaste? 

¿Cómo cambia/reafirma tu perspectiva sobre tu propio país y el país que estudiaste? 
•  �¿Piensas que tendrás alguna experiencia con ese país y cultura en el futuro? 

¿Cómo usarás lo que aprendiste aquí? 

El objetivo es que reflexiones críticamente sobre las cosas y habilidades que apren-
diste a través de tu investigación para el portafolio cultural y en nuestras discusiones 
en el salón de clase. 

Finalmente, los temas fueron analizados de acuerdo con los discursos emergentes. 
En este trabajo, se entiende por discurso las maneras de hablar que crean maneras 
de pensar que (re)producen y circulan poder (Johnstone, 2002: 3). Estos discursos 
muestran el posicionamiento de los estudiantes hacia los temas estudiados en 
clase y revelan las ideologías dominantes más amplias en las que ellos están in-
mersos como miembros de la sociedad estadounidense. Los discursos no son 
completamente consistentes, sino que exponen las discontinuidades en el conoci-
miento, actitudes y las habilidades de los alumnos. En ocasiones, un estudiante 
adopta una posición turística, concentrándose en comentar festivales, comida o 
tradiciones, pero la reflexión se torna más compleja y profunda cuando habla de 
problemas de comunicación, estereotipos o justicia social, lo que demuestra que 
la adquisición de la competencia comunicativa intercultural es un proceso diná-
mico e inestable (Hammer, Bennett & Wiseman, 2003: 423). Por estas razones, el 
análisis presentado aquí es de naturaleza cualitativa y se utilizan casos ilustrativos 
en lugar de porcentajes. Los extractos de los textos escritos por los estudiantes 
aparecen como fueron escritos por sus autores. Solo algunos casos fueron edita-
dos para facilitar su comprensión y se encuentran marcados por corchetes. 
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Para finalizar esta sección, es importante enfatizar que si bien los resultados 
ayudan a entender los procesos por los que pasan los estudiantes en el desarrollo 
de la competencia intercultural y cómo su pertenencia a un grupo afecta su per-
cepción del Otro, solo son una parte de una multitud de voces que existen en 
distintos salones de clase. De la misma manera como no es posible hacer genera-
lizaciones con los resultados, tampoco se pretende reducir la identidad cultural de 
los alumnos a la expresión de sus actitudes. 

Análisis

La visión turística 

El discurso más común en los portafolios es el que he llamado visión turística. A 
pesar de que las instrucciones para la reflexión final pedían a los estudiantes que 
pensaran críticamente sobre lo que habían aprendido a través de su portafolio, los 
alumnos se concentraron en describir información general sobre su país de estu-
dio, con algunas comparaciones con los Estados Unidos. Los textos se enfocan en 
aspectos como la comida, costumbres, festivales y artes, que reducen la cultura 
hispana a aspectos folklóricos. En algunos casos, los alumnos buscan razones 
históricas de las diferencias culturales que se manifiestan a través de las prácticas 
y los productos: 

Perú tiene una cultura muy única. Hoy, es una mezcla de la cultura indígena y eu-
ropea. Es diferente de los Estados Unidos, porque nuestra cultura es más de los 
Europeos. Me gusta que la gente no olvide la historia del país. Todavía celebran su 
cultura en festivales, y en la ropa y bailes y música tradicional. Espero que algún 
día pueda visitar Perú. 

En general, hay un intento de comparación y síntesis de las diferencias y las simi-
litudes culturales. La visión turística no es del todo negativa; en algunos casos 
despierta el interés por conocer al Otro y les da algunas herramientas para seguir 
aprendiendo, como lo demuestra la cita que aparece a continuación. Para los 
alumnos que van a estudiar al extranjero, la visión del turista les ayuda a tener un 
panorama general del país y la cultura en la que van a estar inmersos: “Fui a 
Ecuador para un viaje de misión médica en Santa Rosa. Sin embargo, el verano 
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pasado, fui sin ningún conocimiento del país. Ahora, puedo volver a Ecuador con 
toda [la] información que he aprendido sobre el país en esta clase”. 

 	 Ciertamente, el alumno no ha aprendido ‘toda la información’, pero ha 
adquirido conocimiento que él mismo ha construido a través de un proceso de 
investigación, descubrimiento y reflexión que intenta proporcionarle sentido a lo 
aprendido (savoir apprendre/faire). El problema es que este conocimiento 
(savoir) está limitado a la información adquirida textualmente, sin que haya refe-
rencia al conocimiento que se adquiere a través de la socialización, y que es ne-
cesario para la interacción (Byram, 1997: 36), de ahí la importancia del contacto 
con hablantes nativos en las clases de lenguas extranjeras. 

La negación de los prejuicios 

De acuerdo con el modelo de Byram (1997; Byram, Gribkova & Starkey, 2002), 
los alumnos tienen que ser capaces de analizar las perspectivas, prácticas y pro-
ductos de la cultura y evaluarlos con base en criterios específicos (savoir 
s’engager), ¿pero qué pasa cuando los alumnos niegan haber aprendido algo o no 
reconocen la existencia de sus prejuicios? En el siguiente fragmento, un alumno 
que había estado dos semanas en El Salvador como parte de una misión humani-
taria declara no haber aprendido mucho: “En realidad, no aprendí mucho sobre el 
país. No aprendí mucho porque yo sé más sobre el Salvador que noventainueve 
por ciento de las personas en el mundo”. Ciertamente, el alumno conoce más de 
la historia del país que el resto de sus compañeros, pero esta actitud le niega la 
oportunidad de profundizar en su aprendizaje; de mantener la apertura y curiosi-
dad sobre otros grupos y reflexionar sobre sus ideas, elementos que son clave en 
el savoir y el savoir être: “Antes de empezar mi portafolio, pensaba que aprende-
ría mucho sobre la historia de El Salvador, pero aprendí que ya sé muchísimo de 
la historia. Pues, no he tenido estereotipos sobre las personas de el Salvador. Y 
por eso, no he cambiado estereotipos mucho”. 

Otros alumnos usan la información aprendida para corroborar sus ideas, sin 
explorar todas las dimensiones del problema: “Antes de la investigación pensaba 
que los colombianos traficaban drogas a los Estados Unidos, ahora sé que es 
verdad porque tengo más información”. Este es un fenómeno común para los 
maestros de lenguas extranjeras; es decir, el fortalecimiento de estereotipos nega-
tivos a pesar del trabajo en clase y, en algunos casos, del contacto directo con la 
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cultura de estudio (Coleman, 1998). Morgan (1993) advierte sobre el peligro de 
no tomar en cuenta las actitudes pre-existentes cuando se introduce información 
nueva para los alumnos, ya que las actitudes funcionan como un filtro que selec-
ciona la información que se ajusta a sus ideas, las cuales generalmente reflejan 
ideologías sociales más amplias sobre los Otros. De ahí la necesidad de trabajar 
tanto con las ideas pre-existentes de los alumnos como con las que puedan desa-
rrollarse o confirmarse durante el curso de estudio. Es necesario identificar los 
estereotipos de los alumnos no solo para entender el impacto que puedan tener en 
el aprendizaje de la segunda cultura (Abrams, 2002), sino también porque repre-
sentan una base sobre la cual se podría diseñar una intervención pedagógica 
(véase Vande Berg, 1990). Desafortunadamente, las clases de lenguas extranjeras 
tienden a eliminar la discusión sobre los estereotipos, lo que niega a los alumnos 
la oportunidad de crecimiento y aprendizaje cultural (Kordes, 1990). 

Si bien es cierto que la pertenencia a un grupo cultural afecta la forma como 
percibimos a otros, desde el punto de vista de la pedagogía crítica, es necesario 
ayudar a los alumnos a percatarse del origen de esas percepciones. Por lo tanto, 
es importante ayudarlos a desarrollar habilidades metacognitivas para que reco-
nozcan los límites de su conocimiento (i.e., saber que no saben), sean conscientes 
de la existencia de sus estereotipos y de cómo ser parte de un grupo lingüística y 
políticamente poderoso afecta su percepción sobre el Otro. 

La cultura traducida al inglés 

El tercer discurso parece, a primera vista, un avance hacia actitudes etno-relativas, 
pero un análisis más cercano muestra que, a pesar de que los alumnos entienden 
el valor intrínseco de las diferencias culturales, Estados Unidos continúa apare-
ciendo como la norma contra la cual se comparan el resto de las culturas. Esto 
refleja la ideología dominante sobre el papel de los Estados Unidos como potencia 
mundial y el del valor del inglés como la lengua franca del siglo xxi (véase Pen-
nycook, 1994). Para algunos alumnos, el portafolio fue una experiencia enrique-
cedora porque los ayudó a aprender información nueva y darse cuenta de que 
otros países se parecen a los Estados Unidos: 

La película [que] se tituló Nueve Reinas me mostró que Argentina es un país mo-
derno y es parecido a los Estados Unidos. Esta obra es similar a las películas de los 
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Estados Unidos, en especial Ocean’s Eleven. Además que los personajes hablan 
español, parece que los eventos de la película ocurren en los Estados Unidos. 

Como parte del desarrollo de la competencia comunicativa, los alumnos tienen 
que descubrir que hablar un segundo idioma no significa cambiar las palabras del 
inglés al español; lo mismo sucede con el aprendizaje cultural: los estudiantes 
necesitan entender que la cultura es otra manera de ver el mundo, no solo un 
cambio de escenarios. La alumna que escribió el texto anterior describe cómo 
descubrió semejanzas y diferencias entre los dos países, solo que la comparación 
se hace con los Estados Unidos como base (“Era sorprendida porque Buenos 
Aires pareció una ciudad de los Estados Unidos”). Esta comparación es frecuente 
en las reflexiones de los alumnos, que ven a su país como el estándar, y en la 
medida que los demás países se parecen o se encuentran bajo su influencia, son 
más modernos o se benefician de su dominio: 

Mi perspectiva sobre mi propio país fue reafirmada y mi perspectiva sobre el país 
que estudié fue cambiada. Pienso que los Estados Unidos es el mejor país del 
mundo, y pienso que Puerto Rico es mejor ahora porque es una colonia de los Esta-
dos Unidos y tiene un gobierno semejante al de los Estados Unidos. 

Una de las metas de la pedagogía crítica intercultural es ayudar a los alumnos a 
percatarse de los problemas que causan los desequilibrios de poder en la interac-
ción tanto entre las personas como entre los países. Hablar sobre las relaciones de 
dominación-subordinación es especialmente importante cuando se enseña sobre 
Latinoamérica y su cultura. Los estudiantes a menudo se impactan al conocer la 
larga historia de sus luchas, injusticias y esperanzas, sobre todo cuando se enteran 
del papel que su país ha tenido en algunos de esos problemas; sin embargo, la 
reacción que tienen los alumnos después de estudiar los hechos, es afianzar  
la posición privilegiada de los Estados Unidos al compararlo con la pobreza y la 
violencia de Latinoamérica, sin tomar en cuenta el contexto. En la siguiente cita, 
la alumna comienza hablando sobre la riqueza y la diversidad de Cuba, así  
como la influencia que ha tenido en la cultura de los Estados Unidos, pero termi-
na agradeciendo su buena suerte: “Finalmente, las cosas que aprendí sobre Cuba 
ha[n] afectado mi apreciación por mi país. Tenemos la suerte de vivir en los  
Estados Unidos porque otros países no tratan a su gente bien”. 
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Otra forma más sutil en que la relación de desigualdad se reproduce es en el 
reconocimiento de la situación oprimida de algunos países y de la necesidad de 
prestarles ayuda. Es decir, se reafirma la relación benefactor-beneficiario, sin que 
las causas que crean la necesidad de asistencia se reconozcan. En esta reflexión, 
una alumna plantea la necesidad de educar a la población de los Estados Unidos 
sobre los problemas de Colombia con la guerra contra las drogas para poder 
ayudarlos: “En muchos casos la gente de nuestro país no sabe de lo que está pa-
sando en países que no tienen tantas oportunidades y suerte. Es necesario que 
aprendamos más sobre las situaciones en estos países y los ayudemos”. 

Es obvio que los alumnos se han esforzado para entender las diferencias y 
los problemas de los países latinoamericanos, e incluso para apreciarlos, pero su 
actitud sigue siendo etnocentrista y generalizante. Guest (2002: 160) señala que 
tradicionalmente la enseñanza de la cultura esencializa al Otro, sin tomar en 
cuenta que hay variaciones individuales dentro de los grupos. Por lo tanto, sería 
mucho más productivo hablar de características sociales/psicológicas y de princi-
pios lingüísticos/pragmáticos universales que enseñar contenido cultural ‘directo’ 
que pueda causar generalizaciones equivocadas. En la reflexión que se presenta a 
continuación, el alumno critica la opinión mayoritaria sobre los cubanos, pero la 
sustituye con otra igualmente estereotípica, que no reconoce la acción individual: 
“Las personas en los Estados Unidos piensan que los cubanos no son buenos ni 
trabajan mucho pero no es cierto. Las personas en Cuba trabajan mucho”. 

El peligro de pensar que la cultura puede ser traducida directamente a otra 
(i.e., la de los Estados Unidos) y que eso además es la norma, es que los alumnos 
asumen que son capaces de comunicarse sin tener que adaptarse a la situación y 
a los hablantes. Igualmente, en estas condiciones, el diálogo intercultural no es 
posible porque niega su principio elemental: la interacción desde un plano de 
igualdad. 

Hacia la conciencia crítica intercultural 

El último discurso agrupa las reflexiones de los alumnos que mostraron cierto 
nivel de conciencia crítica intercultural (savoir s’engager) en sus textos. Estos 
alumnos, a diferencia de sus pares, fueron capaces de analizar la información 
estudiada y llegar a conclusiones que contradicen el sentido común y las historias 
oficiales. También mostraron una mayor curiosidad e interés por el país de estu-
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dio, además de una mayor flexibilidad para cuestionar las creencias sobre su 
propia cultura. El trabajo extenso del portafolio les ayudó a adquirir el conoci-
miento para formar sus propias opiniones y mirar el otro lado de la moneda: 

 
Antes del curso, tenía algunos estereotipos de Cuba. Solo tenía un punto de vista y 
nunca consideré otra perspectiva. Siempre he sabido los hechos de Fidel Castro y la 
revolución Cubana en 1959. Pero, nunca consideré que algunos ciudadanos podrían 
estar felices con el estado del gobierno. Por muchos años sólo había oído los pen-
samientos de los cubanos que huyeron. Obviamente, estas opiniones no dan más de 
un punto de vista. 

Darse cuenta de que las situaciones se pueden estudiar desde diferentes ángulos 
y que en ese análisis intervienen distintos puntos de vista, crea una conciencia 
crítica. Aunque aprender una lengua extranjera desde la perspectiva intercultural 
no implica la enseñanza explícita de valores o perspectivas políticas, el interés 
hacia la acción social y política se puede considerar un producto del proceso de 
reflexión y sensibilización de los alumnos. En la siguiente cita, la alumna señala 
la falta de conocimiento sobre los inmigrantes como la causa de la discriminación 
hacia ellos y la necesidad de una reforma educativa para resolver el problema: 

La discriminación contra los inmigrantes en los Estados Unidos es un problema 
muy grande. Al centro de problemas grandes es[tá] la educación. Si hay unas refor-
mas en la manera en que la gente está educada se puede empezar a resolver muchos 
problemas como la discriminación y muchos otros. 

El discurso de los estudiantes revela una conciencia crítica, pero esto no los capaci-
ta para interactuar en situaciones reales. Los propios alumnos conocen las limita-
ciones de su proceso de aprendizaje, el cual, a pesar de la investigación, la reflexión 
y las discusiones en clase, no pasa del nivel textual: “Ahora, puedo entender que 
Chile tienen su cultura distinta de otros países. Sin embargo, no pienso que puedo 
quitar todos mis estereotipos por sólo aprender sobre los países. Pienso que necesi-
to viajar a Chile u otro país español para entender las culturas distintas”. 

Estas reflexiones nos muestran que el salón de clases tiene un potencial li-
mitado para el aprendizaje intercultural. Como lo señaló uno de los alumnos en 
una presentación oral, a partir del portafolio había aprendido mucho sobre la 
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cultura de Puerto Rico, pero no había aprendido cómo interactuar y, lo que era 
peor, no sabía cómo ayudar a los niños a los que él enseñaba como parte de su 
trabajo en la comunidad. Esta es la principal limitación de los portafolios, que no 
incluyen un componente de encuentros interculturales; no obstante, por lo menos 
abren las puertas para la adquisición del conocimiento y dan a los alumnos la 
oportunidad para comenzar a reflexionar y adquirir las actitudes y habilidades 
necesarias para el desarrollo de la conciencia crítica intercultural. 

Conclusiones 

Este estudio ha explorado desde una perspectiva cualitativa las tensiones, discon-
tinuidades y resistencias en el desarrollo de la competencia intercultural. Aunque 
una limitación de este trabajo es el número relativamente pequeño de la muestra, 
el análisis de los resultados ha producido información que puede ayudar a los 
maestros a entender los procesos y los problemas por los que atraviesan sus 
alumnos. Esta investigación también sugiere que una herramienta valiosa para 
explorar y evaluar la competencia intercultural es el uso de los portafolios cultu-
rales y el análisis de los discursos que emergen de ellos, debido a que ofrecen un 
panorama de las actitudes y estereotipos que pueden ser tomados como base para 
una intervención pedagógica.

 Si el objetivo no se limita a exponer a los alumnos a datos culturales aisla-
dos, en primer lugar, la enseñanza de la cultura tiene que presentar una noción 
más holística y menos idílica. Como lo revela el estudio de Galloway (1985, ci-
tado en Omaggio-Hadley, 2001), los maestros de lenguas extranjeras a menudo 
usan modelos de enseñanza de la cultura que presentan información aislada, de 
manera indiscriminada y que tienden a concentrarse en elementos estereotípicos. 
Además de ignorar las conexiones entre las prácticas, los productos y las perspec-
tivas culturales, estos modelos dejan de lado las situaciones conflictivas y de 
desigualdad. Ignorar el efecto que las diferencias de poder tienen en la interacción 
solo perpetúa los estereotipos culturales e impide el diálogo intercultural. En se-
gundo lugar, es necesaria la preparación para el aprendizaje intercultural (Kram-
sch, 1997; Mantle-Bromley, 1992). Sin embargo, es necesario cuestionar cuál es 
el impacto de un aprendizaje que carece de contacto con el Otro cuando la meta 
es la comunicación con personas reales. En este sentido, las nuevas tecnologías y 
experiencias de servicio a la comunidad pueden ayudar a resolver el problema  
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y ayudar a los estudiantes a superar los límites del salón de clase y potenciar lo 
que Kolb (1984) llama experiential learning, donde los alumnos tienen la oportu-
nidad de vivir encuentros interculturales, reflexionar sobre ellos y actuar. 

 Finalmente, es necesario llamar la atención acerca de las grandes expectati-
vas que se tienen sobre el desarrollo de la competencia intercultural dentro de un 
sistema educativo que está hecho para reproducir el statu quo (Bourdieu & Passe-
ron, 1990). Como lo señala Moore (1995: 604), los programas de lenguas extran-
jeras son los que presentan la mayor capacidad para integrar las lenguas y las 
culturas, por lo que debieran ser parte central del currículo. Ante la cancelación de 
programas de enseñanza de lenguas extranjeras en universidades y escuelas secun-
darias en los Estados Unidos, es un reto para la profesión encontrar medios que 
permitan colaborar con otras disciplinas y resaltar la importancia de la competencia 
intercultural en una época en que los sistemas educativos parecen olvidar su rele-
vancia en la formación de ciudadanos que se enfrentan al mundo globalizado. 
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Anexo

Instrucciones para los textos escritos por los estudiantes

Texto 1

Como primera tarea en tu portafolio, deberás escoger un país de Latinoamérica para estu-

diarlo durante todo el semestre. Una vez que hayas elegido el país, investiga su informa-

ción geográfica, demográfica, histórica, política y cultural y preséntala en un resumen de 

3-4 páginas. Al final de tu resumen, debes incluir tus respuestas a las siguientes preguntas:

– � ¿Qué cosas sabías sobre tu país de estudio antes de comenzar tu investigación?

– � ¿Has visitado alguna vez este país?

– � ¿Por qué elegiste estudiarlo?

– � ¿Qué es lo que quieres aprender sobre tu país de estudio?

– � ¿Encontraste alguna cosa en común entre tu país de estudio y los Estados Unidos? 

– � ¿Qué diferencias llamaron más tu atención?

Texto 2

En clase aprendimos sobre algunas creencias religiosas y cómo influyen en los puntos de 

vista y las actividades de las personas. Ahora es tu turno: Investiga algún festival religio-

so que se practica en tu país de estudio y descríbelo en un ensayo (3 págs. máximo). En 

tu texto, debes incluir la siguiente información:

– � Describe las actividades que la gente hace durante la celebración y los objetos 

que se usan.

– � ¿Cómo influyen las creencias religiosas en las actividades y puntos de vista de las 

personas?

– � ¿Encuentras alguna conexión con los Estados Unidos?

– � ¿Qué aprendiste sobre las creencias religiosas a través de tu estudio de este festival?
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Texto 3

En esta unidad, aprendimos sobre el Día de los Muertos y sobre cómo han cambiado al-

gunas ideas sobre la vida y la muerte en el mundo hispano, particularmente sobre la euta-

nasia. En este ensayo, tienes que tomar un punto de vista y defenderlo. Primero, investiga 

información sobre tu país de estudio con respecto a este tema (puedes hacer búsquedas 

electrónicas en periódicos y revistas publicados en el internet) y después escribe tus argu-

mentos siguiendo el formato que aprendimos en clase. Recuerda que existe una variedad 

de opiniones en temas controversiales, por lo que debes seleccionar tus argumentos cui-

dadosamente para convencer a tu audiencia.

Texto 4

En clase estudiamos sobre los roles de género y cómo las dinámicas están cambiando en 

Latinoamérica como resultado de la educación, la economía y la política. En este ensayo, 

debes elegir un aspecto sobre los roles de género (e.g., maternidad, paternidad, trabajo, etc.) 

y compararlo con los Estados Unidos. En tu texto debes referirte a las siguientes preguntas:

– � ¿Se pueden hacer generalizaciones sobre los roles de género?

– � ¿Qué estereotipos encontraste en tu estudio con respecto a los dos países?

– � ¿Han cambiado tus ideas con respecto a los roles de género después de estudiar 

el tema y escribir el ensayo? Explica.

Texto 5

Durante el semestre, trabajaste mucho explorando un país y su cultura. Ahora debes es-

cribir un ensayo en el que muestres tus pensamientos y habilidades analíticas. Usa como 

guía las siguientes preguntas, aunque puedes agregar otra información que consideres 

apropiada. 

– � ¿Por qué escogiste estudiar ese país y cultura? ¿Qué querías aprender? 

– � ¿Tenías algún estereotipo antes de comenzar tu investigación? ¿Cuál? 

– � ¿Qué fue lo que aprendiste sobre el país, su gente, sus problemas, sus prácticas y 

su cultura? 
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– � ¿Cambiaron los estereotipos que tenías sobre ese país/su gente/su cultura? 

¿Cómo?

– � ¿Qué conexiones encuentras entre los Estados Unidos y el país que estudiaste? 

¿Cómo cambia/reafirma tu perspectiva sobre tu propio país y el país que estudiaste?

– � ¿Piensas que tendrás alguna experiencia con ese país y cultura en el futuro? 

¿Cómo usarás lo que aprendiste aquí? 

El objetivo es que reflexiones críticamente sobre las cosas y habilidades que aprendiste a 

través de tu investigación para el portafolio cultural y en nuestras discusiones en el salón 

de clase. 
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