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RESUMEN: Este trabajo pretende visibilizar los obstáculos que entraña el etnocentris-
mo para el desarrollo de la Competencia comunicativa intercultural (CCI). Concretamente 
examina si los manuales de español de uso frecuente permiten que el alumno universitario 
barbadense, afrodescendiente y angloparlante se identifique con sus contenidos desde una 
perspectiva étnica teniendo en cuenta el legado de esta isla como país colonizado y esclavi-
zado en el Caribe anglófono; si el docente contribuye a transmitir o desalentar actitudes et-
nocéntricas; si persiste la visión eurocéntrica en el manual utilizado; si se proveen materiales 
aptos para este ámbito geográfico y si se presta atención al Análisis Crítico del Discurso en 
esta modalidad de materiales. Tras analizar estas variables, se ofrece en contrapartida una 
serie de pautas didácticas que sirvieron para incentivar el enfoque intercultural y revalorizar 
la etnicidad del alumnado en el aula de español como LE. 
Palabras clave: etnicidad; interculturalidad; etnocentrismo; enseñanza de español a extran-
jeros; manuales de español

The classroom of Spanish as a FL: a place to revitalize ethnicity and interculturalism 

ABSTRACT: This paper intends to draw attention to the obstacles that ethnocentrism poses 
for the development of Intercultural Communicative Competence (ICC). More specifical-
ly, this study examines if standard textbooks of Spanish allow afro-descendant, and Eng-
lish-speaking Barbadian students to identify themselves with the contents presented in the 
textbook from an ethnic perspective bearing in mind its past as a colonized and enslaved 
country in the Anglophone Caribbean. It also inspects whether the teacher contributes to 
transmitting or discouraging ethnocentric attitudes; if the Eurocentric vision remains in the 
Spanish textbook used in the classroom; if there are suitable materials for this geographical 
context and whether these types of materials pay attention to the Critical Discourse Analysis. 
After analysing these variables, a series of didactic recommendations are offered in return 
to revitalize students’ ethnicity in the classroom and perfect textbooks from an intercultural 
point of view. 
Keywords: Ethnicity; interculturalism; ethnocentrism; Teaching Spanish as a Foreign Lan-
guage; Spanish textbooks

1. IntroduccIón

La adquisición de la Competencia comunicativa intercultural (CCI) ha cobrado en la 
última década un papel sobresaliente fruto de los flujos migratorios, la internacionalización 
y la movilidad cada vez más creciente de la ciudadanía. Su relevancia se ha trasladado al 
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sector educativo, pues se persigue que el alumno se convierta en un hablante intercultural 
capaz de desenvolverse en un mundo interconectado propenso a las interferencias y los 
malentendidos culturales (Meyer, 1991; Byram & Zarate 1994, 1997; Byram & Risager, 
1999; Kramsch, 2001). 

En esencia, esta competencia alienta a que seamos conscientes de que otras culturas 
se interrelacionan de un modo distinto, por lo que si deseamos favorecer el acercamiento, 
debemos abrirnos a otras formas de concebir el mundo. A este respecto, los enfoques huma-
nistas e interculturales se presentan especialmente aptos, pues inciden en la reinterpretación 
de principios universales, así como en la asimilación de competencias transversales (Fonseca 
& Díaz, 2003; Arnold & Fonseca, 2004; Sercu, 2005). 

Este cambio de paradigma se ha extrapolado también a los profesores de español como 
lengua extranjera (ELE). Tradicionalmente se les instaba a que actuaran como embajadores 
de su país y cultura de origen. Sin embargo, las corrientes didácticas más vanguardistas reco-
miendan que asuman el papel de antropólogo/observador (Foncubierta, 2009) y se limiten a 
ejercer de mediador/ facilitador (Calderón, 2013). Esto implica que se sumerjan en la cultura 
de sus aprendices para comprender su idiosincrasia, estilos de aprendizaje e intereses, así 
como para ser conscientes de aquello que pudiera agradarles u ofenderles. En otras palabras, 
consiste en “conocer o aproximarnos a las cuestiones sobre qué es, qué supone y qué aporta 
la diversidad cultural e identitaria en nuestra sociedad” (Peñalva & Aguilar 2011, p. 74). 
De esta manera seremos capaces de embarcar a nuestros discentes en procesos de reflexión 
similares; estimular el intercambio de ideas (Vinagre, 2014); la empatía y la distanciación 
(Neuner, 1997); la duda productiva (Wessling, 1999); la relativización de la C1 (Chen & 
Starosta, 2000) o el impacto reflexivo (Byram & Fleming, 1998). Esto puede materializarse 
a través de actividades que insten a los alumnos a cuestionar los códigos culturales que 
concebían como irrefutables, aunque ello suponga juzgarlos o criticarlos. De este modo, 
cuando entren en contacto con cosmovisiones discordantes serán capaces de interactuar desde 
el respeto, la comprensión y la tolerancia mutuas (Barros & Kharnásova, 2012). 

2. MArco teórIco: el etnocentrIsMo coMo oBstáculo pArA lA Inter-
culturAlIdAd

Un obstáculo habitual en la absorción de los ideales interculturales lo entraña el et-
nocentrismo. Este fenómeno consiste en valorar a otras culturas desde el punto de vista de 
la cultura de origen, normalmente desde un ángulo de superioridad (Patrikis, 1988; García 
Castaño et al., 1999; Areizaga et al., 2005). Históricamente, un mayor grado de desarrollo 
tecnológico e industrial sirvió como pretexto para la conquista e invasión de otros territo-
rios extranjeros. Aquel que residía fuera de los límites geográficos, antaño lo representaba 
el bárbaro, hoy en día el inmigrante percibido a veces como inadaptado (Muñoz Sedano, 
1997; Ortí Teruel, 2004; Ríos Rojas & Fajardo, 2008). En otros casos, esta “extranjería 
(foreigness) no comienza en los márgenes de los ríos, sino en los de la piel” (Geertz, 1996, 
pp. 77-78), aspecto que se agudiza en el Caribe anglófono, en el que un holgado porcentaje 
de la población es afrodescendiente. 

Sin lugar a duda, la dicotomía léxica etnia-raza ha suscitado posiciones encontradas 
entre las diversas disciplinas. Las ciencias sociales ratifican que el término etnia denota un 
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grupo que comparte una nacionalidad, unas características fenotípicas y un bagaje cultural 
o histórico semejantes, designación avalada por el Diccionario de la lengua española (DLE, 
2023). Por su parte, el término raza se presenta más controvertido a raíz del “racismo 
científico” y los postulados supuestamente biológicos que ampararon la subordinación de 
las civilizaciones consideradas “inferiores” y la justificación de trágicos genocidios en el 
pasado (Sánchez-Arteaga et al., 2013). En consecuencia, se ha vetado su uso en la mayor 
parte de discursos. Con todo, este recurso documental todavía alude al componente bioló-
gico cuando define raza, tal y como observamos en la siguiente acepción: “cada uno de los 
grupos en que se subdividen algunas especies biológicas y cuyos caracteres diferenciales se 
perpetúan por herencia” (DLE, 2023). De otro lado, minoría étnica designa intrínsecamente 
a un grupo al que se le discrimina social, política, económica o ideológicamente (Calvo 
Buezas, 1987). No obstante, merece la pena matizar que estas concepciones suelen derivarse 
de entramados ficticios, pues tal y como declara Muñoz Sedano (1995), “la etnicidad y la 
formación de una minoría étnica es una construcción social—simbólica--histórica variable 
y artificial” (pp. 217-218). 

Con todo, este “ensimismamiento cultural” (Altarejos & Moya, 2003, p. 26) dificulta 
que unas culturas se acerquen a otras pues impera un grado inherente de competitividad, a 
lo que se añade el resentimiento de aquellas que fueron férreamente doblegadas. En otros 
casos, no es el etnocentrismo el enemigo, sino su sucedáneo: el relativismo cultural. Este 
fenómeno nos anima a que conozcamos a otras culturas desde el ángulo de nuestra cultura y 
percibamos a todas ellas desde un plano de equidad. Sin embargo, todavía persiste la actitud 
enunciada por Iglesias Casal: “yo te respeto, te comprendo, pero tú en tu casa y yo en la 
mía” (1998, p. 469), una analogía que ilustra esta conducta con ironía. Es por esta razón por 
la que grupos culturales que se perciben a sí mismos como antagónicos deberían superar el 
patriotismo exacerbado, así como los estereotipos fosilizados y aceptar que “los encuentros 
se desarrollan entre individuos cambiantes o líquidos” (García Balsas, 2015, pp. 375-376), 
pues de lo contrario acabaremos viviendo en un “absurdo soliloquio” (Geertz, 1996, p. 88). 

2.1. Peligros del etnocentrismo en profesores y alumnos 

Cerdeira & Vicente (2009) sostienen que “tanto el profesor como el alumno E/LE, poseen 
una mirada etnocéntrica que influye en la percepción del objeto de estudio que es la lengua” 
(p. 63). Las comparaciones y los análisis contrastivos son necesarios para la asimilación del 
elemento intercultural (Iglesias Casal, 1998; González Blasco, 2008). No obstante, Iglesias 
Casal (2003) nos advierte de las “comparaciones odiosas” (p.6), a lo que Vilà (2008) añade 
que “se confunde el reconocimiento de la diferencia con la actitud de juzgar si aquello que 
es diferente es mejor o peor” (p. 79) sobre todo, en las sociedades occidentales. 

Debemos retomar, por tanto, el caso de aquellos lectores o auxiliares de conversación 
destinados en países en vías de desarrollo. Bajo el patrocinio de los lectorados MAEC-AECID1, 
por ejemplo, se prevé que el lector actúe de emisario de la “marca España”, por lo que es 
habitual que realice presentaciones ligeramente sesgadas u ostentosamente positivas de su 

1 Ministerio de Asuntos Exteriores, Unión Europea y Cooperación más Agencia Española de Cooperación In-
ternacional y Desarrollo. 
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C1. Sin embargo, Aguado (2000) nos advierte de que “no podemos hacer sentir a los que se 
acercan a nosotros que “lo suyo” vale menos” (p. 6), a lo que se une Iglesias Casal (2003) 
cuando declara: “cuando este [etnocentrismo] se enardece, el individuo puede llegar a creer 
que el grupo al que pertenece es superior al resto, acompañándose esta creencia casi de forma 
automática de sentimientos de menosprecio y juicios negativos hacia lo extranjero” (p.15). 

Es innegable que a nadie le gusta escuchar críticas hacia su país de origen, y mucho 
menos si las esboza un forastero. Por otro lado, a esta percepción se añadiría otra más pro-
funda de corte socio-antropológico inherente al contexto que nos ocupa. La isla de Barbados 
se vio sometida al dominio británico. Durante décadas se dedicó al cultivo de caña de azú-
car, que más tarde exportaba al resto de territorios de la Commonwealth. Como resultado, 
un 92,4% de la población desciende de esclavos africanos2 desplazados para trabajar en las 
plantaciones de los dueños blancos (Beckford, 1972; Burrowes, 2000). Por consiguiente, 
si un profesor extranjero, y blanco por extensión, comienza a enunciar comentarios en los 
que se perciba un mínimo atisbo de superioridad, lo más probable es que genere reticen-
cia o malestar entre su estudiantado. Es más, Areizaga (2001) denuncia que “mirar a los 
demás desde la distancia y con la superioridad del que se considera a sí mismo el punto 
de referencia, […] solo contribuye a crear barreras en la comprensión de otras formas de 
ver las cosas” (p. 161). Esto explica por qué “a los profesores se les alerta del peligro del 
conformismo cultural, del afán de asimilación, del paternalismo, del conocimiento superficial 
y de los prejuicios” (Areizaga et al., 2005, p. 35). 

Tomando estas circunstancias en consideración, decidimos analizar cómo influía el et-
nocentrismo y la visión eurocéntrica del manual en nuestros alumnos de ELE barbadenses 
como parte de un estudio longitudinal. De esta manera los discentes podrían revalorizar su 
etnicidad aun cuando el libro de texto no brindara un espacio concreto a este constructo. 

3. AnálIsIs del contexto BArBAdense y justIfIcAcIón del estudIo

La Universidad de las Indias Occidentales (The UWI por sus siglas en inglés) se 
subdivide en cinco campus: Cave Hill en Barbados; St. Augustine en Trinidad y Tobago; 
Mona en Jamaica; Five Islands Campus en Antigua y Barbuda y, por último, Open Campus 
en formato a distancia. Inicialmente comenzó su trayectoria en 1948 como universidad 
dependiente del Reino Unido hasta lograr su completa emancipación en 19623, motivo de 
orgullo para la población que aún lucha por deshacerse de los vestigios de su pasado colo-
nial (Brock, 1984; Burrowes, 2000). Desde la década de los sesenta ofrece titulaciones de 
español dentro de la Facultad de Humanidades y Educación, y desde 2001 recibe lectores 
de español MAEC-AECID. 

Un sector del alumnado se matricula en función de la cercanía o de la titulación que brinda 
cada campus, por lo que atestiguamos la rica confluencia étnica, sociocultural y plurilingüe 
que converge en esta modalidad de cursos. Concretamente, los alumnos de SPAN 1001 y 
SPAN 1002 (nivel B1 según el MCER) suelen matricularse en una titulación major o minor 
de español, lo que condiciona la carga lectiva y la tipología de asignaturas (UWI, 2021/2022). 

2  Datos demográficos extraídos de: https://www.gov.bb/Visit-Barbados/demographics
3  Extraído y traducido de: https://sta.uwi.edu/history/
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Un porcentaje considerable de ellos manifiesta un alto grado de motivación intrínseca 
hacia el español (75, 7%), mientras que otro porcentaje menor se plantearía viajar (55,4%) 
o trabajar en un país hispanohablante en el futuro (47,3%) (Céspedes, 2020, 2021). Respecto 
a las características demográficas del grupo, el grueso era barbadense, de género femenino 
y afrodescendiente entre 2018 y 2021, periodo en el que ejercimos como lectores y com-
pletamos el estudio al que se adscribe el presente trabajo (Céspedes, 2021). A este grupo 
se agregaban alumnos de Trinidad y Tobago, Santa Lucía, Bahamas, Jamaica, Granada, San 
Cristóbal y Nieves, etc., donde la vasta mayoría es también afrodescendiente. 

Nos encontramos pues ante tres variables que merece la pena examinar: 
1. Los lectores de español MAEC-AECID seleccionados para la plaza en Barbados 

son por lo general españoles de etnia blanca; 
2. El libro de texto habitual ha sido Aula Internacional 3 de la editorial española 

Difusión; 
3. El profesor suele constituir el único contacto que posee el alumno con la lengua y 

cultura hispanohablantes en entornos presenciales. 

Estas circunstancias pueden generar a su vez tres escenarios: 

1. Asimetría en las relaciones de poder: la llegada de un profesor occidental proce-
dente de un país considerado “desarrollado” perpetúa la noción del europeo que 
arriba a un país menos desarrollado para alfabetizar y/o cultivar las mentes de los 
menos aventajados. De esta manera se acentúan las diferencias entre un país euro-
peo relativamente privilegiado y excolonizador versus un país que hasta hace poco 
experimentaba la explotación de un tercero (Von Esch et al., 2020); 

2. Visión eurocéntrica del manual: la falta de representación de la idiosincrasia caribeña 
debido al lugar de publicación, unido a la escasez de afrodescendientes entre las 
páginas o alusión a convenciones socioculturales de este contexto no contribuye a 
que el alumno se sienta identificado y, por ende, pueda incrementar su filtro afectivo 
hacia la L2/C2 (Warford, 2010); 

3. Ausencia de interacción con hablantes nativos hispanohablantes: el profesor suele 
constituir uno de los pocos contactos que el alumno dispone con la L2/C2 en este 
contexto, lo que justifica que deba asumir una mayor responsabilidad, pues ha de 
asegurarse de que transmite una imagen positiva e imparcial de su C1 (Gago, 2010).

El principal problema, sin embargo, radica en que el docente no dispone en ocasiones 
del tiempo suficiente para incidir en esta metodología, pues el currículo y su institución 
priman la superación del componente lingüístico exclusivamente. En otros casos, el manual 
utilizado no favorece en demasía la adquisición de esta competencia, tal y como se explicará 
en el siguiente apartado. 

4. MAnuAles y AnálIsIs crítIco del dIscurso 

En los últimos años los editores se han percatado de la necesidad de ser más rigurosos 
con las imágenes o el lenguaje subliminal que incorporan (Calero, Forgas y Lledó, 2002; De 
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Santiago, 2009; Níkleva, 2012; González Boluda, 2015; Illescas, 2016). El Análisis crítico 
del discurso (Anyon, 1981; Fairclough, 2003; Apple, 2004; Wodak, 2012) ha denunciado 
precisamente actitudes sexistas (Rifkin, 1998; Ansary & Babaii, 2003), elitistas (Gray & 
Block, 2014), y racistas (Van Dijk 2005; Bori & Petanović, 2017) en los manuales de es-
pañol como lengua extranjera (Morales-Vidal & Cassany, 2020). Generalmente, se prioriza 
la plasmación de individuos blancos; de clase social alta; pertenecientes a profesiones bien 
valoradas y renumeradas, en oposición a sujetos marcadamente racializados; pobres; de 
clase baja y con profesiones menos prestigiosas. En este grupo se enmarcan también las 
escuetas o nulas referencias a personas de tercera edad, inmigrantes, colectivo LGTBIQ+ 
o discapacitados (ibid., 2020). Aparentemente, la razón radica en el neoliberalismo y en el 
capitalismo (Chun, 2015). Estas corrientes justifican que se exhiba aquello que se considera 
“normativo” para satisfacer el statu quo de los grupos dominantes, aun cuando suponga 
reproducir una forma de violencia simbólica (May, 2013). 

Este dato es relevante en tanto que los estudiantes raramente cuestionan los contenidos 
del manual y los conciben como portadores de absoluta verdad (Weninger & Kiss, 2015). 
Asimismo, es posible que el manual represente la única referencia que el alumno posea 
de la lengua y cultura hispanohablantes, por lo que preocupa la transmisión de valores de 
dudosa legitimidad. En definitiva, estas prácticas atentan gravemente contra la Pedagogía 
Crítica (Freire, 2012; Giroux, 2015), pues impiden que la educación sirva como medio para 
reivindicar la emancipación social y romper con las cadenas opresoras, de ahí que resulte 
necesario inspeccionar el manual con anterioridad, pues condiciona el modo en que los 
estudiantes aprecien la realidad, al igual que la ideología y las creencias que inconsciente-
mente internalicen. 

4.1. Visión eurocéntrica del manual

Chen (2010) reitera que las imágenes influyen en el desarrollo de los objetivos actitu-
dinales y afectivos que persiguen los currículos escolares. González Boluda (2015), por su 
parte, acusa el efecto desmoralizador que imprimen las fotografías de occidentales blancos 
en sus alumnos jamaicanos. Se constata, por tanto, que la visión eurocéntrica persiste en los 
manuales y se excluye en ocasiones al resto de grupos culturales (Gimeno Sacristán, 1992; 
Besalú, 2002). De hecho, sujetos marcadamente racializados constituyen aún la diana de 
estereotipos reduccionistas y sufren con frecuencia la distorsión de sus principales artefactos 
culturales (Herman, 2007; Babaii & Sheikhi, 2018). 

El inconveniente reside en que a veces los profesores son incapaces de encontrar 
materiales adaptados a su entorno y al sistema de aprendizaje del país receptor (Holliday, 
2005; Tomlinson, 2005). Autores afincados en el sur del Sahara como Bekale et al., (2020, 
p. 12) señalan que “el diseño de materiales ELE para estos contextos […] debería apostar 
por un enfoque ecológico u orgánico que sea sensible y relevante en las realidades locales”. 
En efecto, los manuales elaborados bajo los enfoques educativos europeos a veces resultan 
incompatibles con los concebidos para los autóctonos, pues no contemplan convenciones 
socioculturales que influyen sustancialmente en la pedagogía del profesor y en los estilos 
de aprendizaje del alumnado (Coleman, 1996; Cortazzi & Jin, 1996; Tudor, 2001; Borg, 
2006). Esta problemática la padece también el contexto barbadense pues son escasos los 
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manuales que aludan al Caribe anglófono. Los manuales de ELE tienden a centrarse en el 
Caribe hispano, mientras que los libros de texto de inglés como L2/LE tienden a describir 
estas islas como un enclave exótico en tono anecdótico. 

5. pAutAs pArA revAlorIzAr lA etnIcIdAd en los MAnuAles 

Nos consta que la editorial española Difusión ha publicado Aula América y Aula La-
tina con la intención de ser más coherentes con los rasgos étnicos y fenotípicos. En ambos 
manuales se observan personajes racializados, así como fieles alusiones a sus convenciones 
culturales. En cualquier caso, hasta que estos materiales no se publiquen a mayor escala, el 
profesor deberá recurrir a un inventario de recursos complementarios, y aplicar a ser posible 
una metodología intercultural coherente (Seeyle, 1997). 

Una posible solución para contribuir a la identificación del alumno con el manual es 
que aparezcan miembros de la etnia a la que pertenece; que se presenten personajes con sus 
nombres autóctonos y que se vincule el conocimiento de los países hispanohablantes con su 
cultura de origen. De esta manera dispondrá de más posibilidades de hablar sobre su esfera 
personal (Bekale et al., 2020). De igual modo, la Competencia comunicativa intercultural 
posee en este tipo de entornos un valor añadido. La rica idiosincrasia barbadense deriva de 
la convergencia cultural caribeña, africana y anglosajona. Por tanto, el enfoque intercultural 
permite realzar la soberanía de aquellas comunidades que tratan de reescribir su pasado, 
sobreponerse a los efectos de la dominación, y en casos como Barbados, solicitar que se 
lleven a cabo las reparaciones socioeconómicas pertinentes. Sin duda, el aula de español 
propicia un clima óptimo para abordar cuestiones usualmente olvidadas en los manuales de 
uso estándar, tales como la descolonización; la esclavitud (Cunin, 2020); el racismo (Tatum, 
2004) o la supremacía del hombre blanco (Picower, 2009), entre otras. 

En efecto, esta corriente intercultural concibe el aprendizaje de una segunda lengua 
como el lugar idóneo para cultivar la sinergia cultural (Jin & Cortazzi, 1998; González di 
Pierro, 2012), así como la socialización rica o terciaria (Trujillo, 2005). Normalmente, este 
tercer espacio o espacio intermedio (Kramsch, 1993) permite construir la identidad cultural 
del alumno (Russell, 1999), al tiempo que promueve la conciencia cultural crítica (Byram, 
2011), que lo aleja del etnocentrismo y la aculturación por medio de un aprendizaje de corte 
constructivista y experiencial (Williams & Burden, 1999).

6. recoMendAcIones pArA ABordAr el etnocentrIsMo en el AulA

El primer paso es que el docente se comprometa a trasladar los principios del Enfo-
que intercultural a sus lecciones (Fowler & Mumford, 1999; Kohonen, 2000). Tal y como 
indica Cordano (1992), “es casi improbable que un docente que participe […] de juicios 
racistas o etnocéntricos esté capacitado para contribuir a generar un cambio de actitud en 
sus alumnos” (p. 32). Por ello es necesario que incentive la franca curiosidad hacia el Otro 
por medio de actividades que incidan en el enriquecimiento que genera la comunicación 
con un hablante de la C2. 

En esencia, este Enfoque formativo comprende que “el énfasis no debe estar en saber 
cosas sobre los otros o adoptar sus supuestos comportamientos o valores, sino en desarrollar 
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la capacidad para comprender y comunicarse con los otros” (Areizaga, 2001, p. 164). La 
dificultad estriba en que los profesores desconocen o desconfían de sus habilidades para eje-
cutar este proceso. García Santa-Cecilia (1995) reconoce que la labor del educador/mediador 
es ardua, por cuanto ha de desarrollar “procedimientos eficaces para facilitar el acceso a 
una cultura regida por normas y valores a veces muy alejados de los propios” (pp. 44-45). 

Para potenciar este aprendizaje, Byram & Fleming (1998) y Barro et al., (2001) recomien-
dan que se apliquen propuestas metodológicas inspiradas en la etnografía de la comunicación 
y en la dramatización, sobre todo en las situaciones de no inmersión. También se pueden 
utilizar asociogramas de palabras (Wessling, 1999); tratamiento de malentendidos (Oliveras 
& Lloberá, 2000); diálogos y anécdotas (Lázár et al., 2003) o simulaciones y juegos de rol 
(Olshtain & Cohen, 1991). Igualmente, si el profesor decide adoptar una posición consecuente 
con la realidad debería mostrar también fenómenos negativos o controvertidos de su C1. Este 
planteamiento explica que expusiéramos a los alumnos a distintas actividades interculturales, 
desde mostrarles polémicos anuncios, hoy retirados de los medios de comunicación, hasta 
solicitar su opinión acerca del colorismo y el blanqueamiento de piel. 

7. MetodologíA 

El curso de SPAN 1001 y 1002 en el Campus de Cave Hill establecía siete horas de 
docencia a la semana durante el primer y segundo semestre (11 y 12 semanas respectivamen-
te) en concepto de cinco horas teóricas (lectures) y dos horas de conversación (tutorials). 
Como principal cambio metodológico decidimos utilizar una hora de clase teórica para incidir 
en el componente cultural específicamente por medio de un curso formativo compuesto de 
veintitrés unidades didácticas. 

La mayor parte de estas unidades abordaba elementos transversales como igualdad de 
género, discapacidad, inmigración o tradiciones del mundo hispano, etc. No obstante, un 
grueso significativo hacía hincapié en la identidad racial y en cómo percibían los alumnos 
a otras minorías étnicas de la región caribeña. Al final de cada unidad se expuso a los 
estudiantes a una ficha de trabajo denominada “Entrevistas” en la que se entrevistaba a un 
hispanohablante en un vídeo. Los discentes leían primero un apartado de contextualización 
que ahondaba en la temática o problemática experimentada por ese país en particular. Acto 
seguido completaban un ejercicio de audición y, por último, respondían de manera escrita 
a varias preguntas de reflexión, siendo este último apartado el que nos permitió extraer un 
mayor número de datos cualitativos como detector de actitudes etnocéntricas. 

La ficha de “Entrevista con Bolivia”, por ejemplo, inquirió a los alumnos si el incluir a 
presentadores/as de una etnia concreta en las noticias nacionales contribuía a brindar mayor 
visibilidad a estos colectivos y minimizar el etnocentrismo, algo que los alumnos caribeños 
extrapolaron a la comunidad rastafari. Por norma general, la población barbadense percibía 
a los rastafaris como individuos ermitaños dedicados a labores inferiores como recolectar y 
vender agua de coco o cultivar sus propios vegetales lejos de los núcleos urbanos. 

Por otro lado, la ficha de “Entrevista con Islas Canarias” preguntó a los estudiantes 
si existían rivalidades entre las diferentes islas del Caribe, tal y como ocurre con las islas 
de Gran Canaria y Tenerife. Los alumnos respondieron que efectivamente, barbadenses y 
bahameños suelen proyectar una imagen de superioridad sobre otras islas del Caribe a tenor 
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de su producto interior bruto y sus mayores índices de turismo.
En este sentido, “Entrevista con México” también formuló a los alumnos si se integraba 

a los inmigrantes en su comunidad. A este respecto, algunas alumnas de Trinidad y Tobago 
sentían reticencia hacia las inmigrantes venezolanas pues opinaban que estas “les robaban a 
sus esposos”. Otros respondieron que los guayaneses tampoco eran bienvenidos pues existía 
la idea generalizada de que robaban los trabajos a la población local. 

8. resultAdos 

Una vez implementado el curso formativo a lo largo de todo un curso académico, se 
distribuyó al término del segundo semestre un cuestionario de sensibilidad intercultural 
basado en el cuestionario de Bennett (1997) entre 19 alumnos matriculados en el grupo de 
SPAN 1002, a falta de más estudiantes cursando la especialidad en español durante el curso 
2019/2020. Se empleó una metodología de tipo estadístico descriptivo, cuyos resultados 
reflejaron el evidente descenso de actitudes etnocéntricas en el alumnado caribeño, tal y 
como puede apreciarse en la Tabla 2 y en los gráficos mostrados más abajo: 

Tabla 1. Información de los participantes
Género Número Edad

Femenino
Masculino

Total 19 18-24

Tabla 2. Estadística descriptiva

Ítems Respuestas
N=19

M SD
1. Ahora soy más empático y comprensivo hacia aspectos culturales que en el pasado no compren-

día o rechazaba 4,5 0,84

2. He comprendido que los estereotipos son mecanismos que concebimos para comprender otras 
culturas diferentes a las nuestras. Sin embargo, deberíamos deshacernos de ellos o combatirlos 
siempre que sea posible

4,68 0,57

3. He reforzado mi identidad y me siento más orgulloso de mi país y mi cultura. No me avergüenzo 
de ser caribeño. Me gusta mi acento y siento afecto por mi legado y mis raíces africanas 4,63 0,59

4. Puedo distanciarme de mi cultura y reconocer que hay aspectos que se pueden criticar, cambiar 
o mejorar 4,68 0,47

5. Soy capaz de relativizar e identificar lo que funciona mejor o peor en los países hispanohablantes 
en comparación con el Caribe y viceversa 3,95 0,84

Si bien los cinco ítems indican un mayor grado de concienciación intercultural, se 
ilustran únicamente los ítems 3, 4 y 5 en forma de gráfico por estar estos últimos más 
estrechamente ligados al constructo etnocéntrico analizado. En el ítem 3, por ejemplo, los 
estudiantes respondieron que habían reforzado su identidad y ahora se sentían más orgullosos 
de su país y su cultura en un grado de bastante (67%) y mucho (28%). 
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Ítem 3

Respecto al ítem 4, los participantes confirmaron que tras su exposición al curso forma-
tivo podían distanciarse de su cultura y reconocer que hay aspectos que se pueden criticar, 
cambiar o mejorar en un grado de bastante (67%) y mucho (33%).

Ítem 4

Por último, en el ítem 5 las muestras indicaron que los discentes se sentían más capa-
ces de relativizar e identificar lo que funciona mejor o peor en los países hispanohablantes 
en comparación con el Caribe y viceversa en un grado de bastante (28%) y mucho (44%).

Ítem 5
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9. conclusIones 

Tras la constatación de estos resultados y a sabiendas de que se registran casos de 
etnocentrismo y racismo en los países hispanohablantes, resulta necesario analizar estos 
aspectos en el aula, saber qué piensan y cómo se sienten los discentes respecto a estos fenó-
menos mal hirientes para poder advertirles de posibles desencuentros. Es más, movimientos 
sociales de protesta en torno a la revalorización de la etnicidad en la actualidad nos sitúan 
en una posición privilegiada como docentes, pues podemos examinar estos aspectos en el 
aula y contribuir a modificar en la medida de lo posible los patrones sociales e históricos 
preconcebidos. 

En países colonizados, esclavizados y afrodescendientes como Barbados atestiguamos que 
muchas de estas “heridas” aún no han cicatrizado. No se revelan ante nosotros fácilmente, 
pero basta con abordar estas temáticas en el aula para corroborar que fenómenos como el 
etnocentrismo, el racismo o el colorismo están presentes en la mente de los alumnos de 
manera subyacente. 

Es por eso por lo que el debate comprometido, la reflexión y la exposición tácita a este 
tipo de cuestiones permiten combatir actitudes estereotipadas en profesores y alumnos, a la 
par que compensan en cierto modo la falta de representación étnica en algunos manuales 
de español como lengua extranjera. No cabe duda de que la metodología intercultural y 
humanista se muestra efectiva, pues el diálogo recurrente y el franco interés por indagar en 
la idiosincrasia del aprendiz representan el aliciente perfecto para que se abra a los demás, 
reduzca actitudes etnocéntricas negativas y empodere positivamente su etnicidad, legados e 
identidad socioculturales. 
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