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1. INTRODUCCIÓN 

La región caribeña constituye en la actualidad un crisol de culturas fruto 
de los procesos de colonización emprendidos por países como Reino 
Unido, Países Bajos, Francia o España, lo que favoreció a su vez la 
emergencia de un plurilingüismo extraordinario. El gobierno británico, 
por ejemplo, inició la ocupación de Barbados en 1627, para más tarde 
poblar la isla con esclavos procedentes del continente africano, proceso 
imitado por Países Bajos en Curazao; Francia en Martinica o España en 
República Dominicana. De hecho, la idiosincrasia barbadense es única 
en tanto que amalgama el sentir caribeño por su ubicación y la antigua 
presencia de indígenas caribes, taínos y arawak; la cultura africana fruto 
del tráfico de esclavos, y la cultura británica como resultado de este pro-
ceso de apropiación. No obstante, a medida que estos países crecieron y 
se desarrollaron sintieron el deseo de independizarse de sus antiguas me-
trópolis. Barbados obtuvo su soberanía en 1966, si bien ha mantenido 
vínculos políticos y comerciales con Reino Unido hasta la fecha, trayec-
toria que se traslada también el resto de islas como Bahamas, Jamaica, 
Montserrat o Santa Lucía, entre otras.  
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No cabe duda de que dichas circunstancias históricas y socioculturales 
fundamentaron la concepción del presente trabajo. Al iniciar el lectorado 
MAEC-AECID en la Universidad de las Indias Occidentales (Campus 
de Cave Hill en Barbados), se constató que la mayoría de los estudiantes 
de español de SPAN 1001 de nivel B1 eran afrodescendientes y habla-
ban inglés como lengua oficial. La interacción con la población hispa-
nohablante era sustancialmente escasa, a lo que se agregaba el empleo 
de un libro de texto que manifestaba un ligero ápice de visión eurocén-
trica. Ante esta situación, se percibió la necesidad de advertir a los alum-
nos del posible racismo y etnocentrismo que podrían experimentar en 
los países hispanohablantes cuya lengua y cultura estudiaban.  

Por otro lado, se agregaban también factores sociológicos externos. Por 
norma general, los lectores de nacionalidad española suelen ser de etnia 
blanca, lo que puede interferir con el origen étnico del alumnado. Un 92, 
4% de la población barbadense es de etnia negra pues la mayoría de los 
esclavos fueron doblegados para trabajar en las plantaciones de caña de 
azúcar dirigidas por patronos blancos. Por consiguiente, el lector de na-
cionalidad española podría emular inconscientemente los procesos de 
evangelización o colonización en los que el blanco se hallaba en una 
posición de superioridad por portar supuestamente el “conocimiento ci-
vilizado” y el poder adquisitivo del que los dominados carecían. A esto 
se suma el desequilibrio económico entre lo que conocemos como país 
desarrollado, encarnado en este caso por el docente, y el país en vías de 
desarrollo en el que residen los discentes. Tomando todas estas variables 
en consideración, es indiscutible que relaciones de poder asimétricas po-
drían reproducirse en este tipo de contextos. A la larga estas discrepan-
cias podrían menoscabar el clima intergrupal óptimo que debe impreg-
nar el aula de lenguas extranjeras (Allport, 1958), así como el filtro afec-
tivo (Krashen y Terrell, 1983) necesario para favorecer el acercamiento 
y el interés hacia el aprendizaje de la L2/LE.  

1.1. ETNOCENTRISMO  

Una de las características más destacadas del etnocentrismo como fenó-
meno social es la valoración de otras culturas desde la perspectiva de 
origen. Esa visión puede provocar que afloren sentimientos relacionados 
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con la condescendencia y, también, con la superioridad (Bennett, 1986; 
Brislin, 1997; Barna, 1998; Lustig y Koester, 1999), y es que el ser hu-
mano, no solo adquiere, sino que construye también determinados sig-
nificados o referentes dentro de la comunidad a la que pertenece como 
ser social. Esta construcción se prolonga a lo largo de su vida, lo que 
explica que se guíe por los patrones ya establecidos en su cultura de 
origen. Así pues, cuando piensa que sus valores son superiores o los 
únicos válidos en oposición a los de otros grupos sociales emana el et-
nocentrismo (Huelva Unterbaümen y Suárez-Inclán, 2015). Es más, esta 
creencia podría llegar a acompañarse casi de manera automática de sen-
timientos vinculados a los juicios de valor negativos y al menosprecio o 
infravaloración de lo extranjero (Iglesias Casal, 2003). Vilà Baños 
(2008) llega a afirmar incluso que en las sociedades occidentales «se 
confunde el reconocimiento de la diferencia con la actitud de juzgar si 
aquello que es diferente es mejor o peor» (p. 79).  

Sin ir más lejos, en Estados Unidos los brotes de racismo contra la co-
munidad hispana no han cesado de ser portada de los titulares de prensa 
o de las noticias de actualidad. Muchas denuncian los enfrentamientos 
iniciados por los locales al oír hablar español al dependiente salvadoreño 
o al camarero mexicano. Sea porque han vivido inmersos en una especie 
de burbuja dentro de una comunidad caracterizada por su homogeneidad 
cultural o como consecuencia de políticas que ensalzan un crudo patrio-
tismo, el caso es que la semilla de actitudes racistas y xenófobas secun-
dan este nocivo etnocentrismo y obstaculizan, por consiguiente, cual-
quier interacción humana (Iglesias Casal, 2003). 

Dicho esto, el primer paso hacia el encuentro pacífico entre individuos 
reside en reconocer la diferencia. No obstante, Vilà Baños (2008) ad-
vierte de que mediante la proyección de la similitud (Adler, 1997), el 
sujeto a veces presupone que los individuos o las situaciones se aseme-
jan más de lo que realmente lo hacen. Es más, cuando esta apreciación 
se exagera y el sujeto se encuentra más cómodo en la diferencia que en 
la similitud (Barna, 1998; Samovar et al., 1998) puede llegar a cegarse 
culturalmente o permanecer sesgado temporalmente.  
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1.1.1. Etnocentrismo en docentes 

En ocasiones los educadores proyectan imágenes preconcebidas y este-
reotipadas a través de sus lecciones inconscientemente. La causa puede 
hallarse en el conflicto que se produce cuando los códigos culturales del 
docente y el discente difieren radicalmente. A veces es posible que el 
docente realice juicios de valor sobre el discente y lo catalogue como 
inadaptado respecto a la cultura de prestigio dominante en el aula, un 
escenario que podría aplicarse por ejemplo a los cursos con inmigrantes 
y refugiados (Teruel, 2004).  

No cabe duda de que este tipo de actitudes demuestran la incapacidad 
del profesorado de distanciarse de su cultura de origen, relativizar o em-
patizar (Neuner, 1997), lo que provoca que puedan verter actitudes et-
nocéntricas poco profesionales desde el punto de vista intercultural. Al-
gunos ejemplos de fricción podrían hallarse en la cultura del reciclaje; 
variedad de productos en los supermercados; medios de transporte; in-
fraestructura tecnológica; cobertura sanitaria o creencias religiosas. En 
definitiva, cualquier temática tabú o controvertida que el docente debe 
saber abordar con tacto y respeto dentro del aula.  

1.1.2. Etnocentrismo en manuales  

De todos es bien sabido que con el Enfoque comunicativo (Hymes, 
1972; Canale y Swain, 1980) llegan los primeros intentos de integrar el 
binomio lengua-cultura (Lévi-Strauss, 1958; Wagner, 1989; Bennett, 
1997; Masello, 2002; Martín Peris, 2008). Asimismo, comienza a fo-
mentarse la transmisión de la cultura con minúscula (Miquel y Sans, 
2004; Miquel, 2004) en detrimento de la Cultura con mayúscula de ca-
rácter más enciclopédico (Russell, 1999), pues es en la cultura en mi-
núscula donde, en palabras de González di Pierro (2012), «están las 
creencias y presuposiciones, los modos pautados de actuación, los jui-
cios, los saberes que comparte la sociedad, las reglas sobre qué se puede 
decir y no decir y cómo decir las cosas […] la que hace que actuemos 
como españoles, suecos o marroquíes» (p. 90).  

En cuanto a la aproximación que hacen los manuales de la cultura de la 
segunda lengua o lengua extranjera, Raigón-Rodríguez (2018) reitera la 
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superficialidad con la que esta se integra en algunos de ellos. Kramsch 
(1993) por su parte alude también al tradicional enfoque de las 4 “efes” 
(facts, food, folklore, festivals). Sin embargo, una exposición deficiente 
o errónea de la C2 puede conllevar que los discentes no obtengan las 
herramientas necesarias para interpretar la realidad correctamente, aun-
que sí se ofrezcan datos relevantes y conocimiento declarativo en gene-
ral (Raigón-Rodríguez, 2018). Por fortuna, los manuales de reciente pu-
blicación sí hacen un esfuerzo patente por formar en interculturalidad. 
Raigón-Rodríguez (2018) expone que en ciertos manuales dedicados a 
la enseñanza del inglés se solicita al estudiante que indague por ejemplo 
en los estereotipos que albergaba sobre su propia cultura y el modo en 
que las convenciones estadounidenses y la globalización habían afec-
tado a su cultura, favoreciendo así una mayor reflexión.  

Tras constatar los beneficios de esta tarea de introspección, la vasta ma-
yoría de autores concluye que es necesario incidir más en la transmisión 
de las dos modalidades de cultura (minúscula y mayúscula). Para tal fin 
los alumnos podrían completar actividades en las que escuchen a perso-
najes hablando sobre determinados tópicos, y más tarde, puedan con-
trastar y aportar sus propias opiniones. En caso de que los manuales no 
incluyan estas cuestiones interculturales explícitamente, se aconseja que 
los profesores recurran a otros recursos complementarios para poten-
ciarlas (Vilà Baños, 2008).  

1.1.3. Etnocentrismo en discentes  

Como seres humanos tendemos a juzgar o rechazar aquello que se aleja 
de lo conocido. Por tanto, bastaría cualquier fallo sociopragmático o 
pragmalingüístico durante el acto discursivo para recrudecer sentimien-
tos negativos y confirmar prejuicios que vedarán cualquier acto conver-
sacional (Austin, 1962; Searle, 1969; Grice, 1985; Escandell, 1996). Es 
por ello por lo que en el aula el alumnado puede experimentar malen-
tendidos y choques culturales, puesto que la lengua de origen y la ex-
tranjera parten de cosmovisiones divergentes.  

Asimismo, pueden recrudecerse las situaciones de rivalidad etnocéntrica 
entre los adolescentes puesto que la edad figura como un factor socioló-
gico relevante. Esto se debe a que la adolescencia coincide con la etapa 
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en la que se construye la propia identidad, por lo que convendría trabajar 
desde una perspectiva crítica el concepto de cultura y los posibles pre-
juicios y estereotipos desde dichas edades para evitar que se fosilicen 
más adelante (Iglesias Casal, 2003).  

2. OBJETIVOS  

2.1. OBJETIVOS GENERALES DEL ESTUDIO  

En el marco de un estudio longitudinal más amplio destinado a desarro-
llar y evaluar la competencia comunicativa intercultural (Céspedes, 
2021), se detectaron actitudes etnocéntricas en los alumnos caribeños 
angloparlantes y en los manuales de español de uso convencional. Es 
por ello por lo que esta investigación tiene como objetivos principales 
identificar y evidenciar el etnocentrismo, tanto en los discentes como en 
los manuales de ELE. Para ello, se analizan en primer lugar las percep-
ciones, así como las impresiones que albergan los alumnos hacia temá-
ticas raciales complejas por medio de encuestas concretas. Paralela-
mente, se hace hincapié en la escasez de representación étnica en los 
manuales de ELE mediante el empleo de rúbricas exhaustivas.  

A partir de los resultados obtenidos, se procede a la elaboración de una 
propuesta didáctica para cumplir con los dos objetivos principales de la 
presente investigación: por un lado, erradicar el posible etnocentrismo 
detectado en los discentes, y por otro, contrarrestar y compensar la au-
sencia del tratamiento racial y étnico en los manuales de ELE de uso 
estándar.  

2.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS DEL CURSO FORMATIVO 

Dada la escasez de manuales de español que aludan directamente al Ca-
ribe anglófono, se pretende visibilizar la realidad sociocultural de esta 
área geográfica. Paralelamente, se incide en el aspecto étnico y racial 
con objeto de revitalizar la identidad de los aprendices; se abordan con-
tenidos transversales y se inculcan valores cívicos y democráticos me-
diante una pedagogía inclusiva e intercultural. De este modo, se podrán 
interiorizar habilidades que permitan identificar estereotipos negativos 
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e internalizar que ningún país o cultura es mejor o peor, puesto que esta 
es la única vía consecuente y eficaz para superar el consabido etnocen-
trismo.  

3. METODOLOGÍA  

3.1. IDENTIFICAR EL ETNOCENTRISMO EN LOS DISCENTES  

La constatación etnocéntrica se hizo patente a través de encuestas y eva-
luaciones diagnósticas dirigidas al estudiantado en una primera fase del 
estudio. Acto seguido se emplearon rúbricas específicas para el análisis 
de los manuales, tal y como se expondrá en la siguiente sección.  

En lo que a las encuestas se refiere, al iniciar la labor docente en el Cam-
pus de Cave Hill durante el primer semestre de 2018 se distribuyó un 
cuestionario y varias evaluaciones diagnósticas entre el alumnado de 
SPAN 1001 (nivel B1 según el MCERL), así como entre el estudiantado 
de niveles inferiores y superiores, esto es, SPAN 0101 (niveles A1-A2); 
SPAN 2001 (nivel B2) y SPAN 3001 (nivel C1). La conjunción de todos 
estos grupos permitió recopilar un total de 75 muestras. La edad media 
de los participantes oscilaba entre los 18 y los 21 años, siendo el género 
femenino el más abundante (74, 3%). El nivel del alumnado dependía 
en gran medida del centro de estudios anterior; el estatus del español en 
su país de origen; su relación personal con el idioma o su grado de mo-
tivación, entre otros.  

En cuanto al contenido de la encuesta inicial, se formuló un rango de 
preguntas misceláneo destinado a conocer la disposición del alumno a 
recibir un curso en competencia comunicativa intercultural (CCI) (Cés-
pedes, 2021). Es por esta razón por la que se inquirieron los motivos por 
los que estudiaban el idioma; número de años estudiándolo; perspectivas 
profesionales y académicas en torno a su uso; causas de los choques 
culturales experimentados durante sus viajes al extranjero, etc.  

Respecto al carácter de las evaluaciones diagnósticas, dos de ellas ver-
saron sobre contenidos socioculturales intrínsecos de la cultura hispana 
y española, incidiendo en hábitos; lenguaje no verbal; costumbres y tra-
diciones, es decir, en la cultura con minúscula eminentemente. 
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Normalmente se planteaban escenarios hipotéticos en los que el estu-
diante debía discernir cómo reaccionaría ante un cumplido; cómo inven-
taría una excusa; si abriría un regalo delante de la persona; qué traería 
consigo a un evento determinado, etc.  

Una vez se recabaron los datos de la encuesta y las evaluaciones diag-
nósticas, se confeccionaron dos instrumentos de recolección de datos. 
Ambos fueron diseñados a medida para insertarse más tarde en una pro-
puesta didáctica que fomentaría la adquisición de la interculturalidad. 
Por un lado, el instrumento denominado “Entrevistas” proveyó de datos 
cualitativos a partir de testimonios escritos de los discentes, mientras 
que “Anécdotas” permitió recopilar testimonios cualitativos orales ver-
tidos por los propios alumnos en cada lección como si de un diario de 
observación del profesor se tratara.  

3.2. IDENTIFICAR EL ETNOCENTRISMO EN LOS MANUALES  

Tras ratificar la existencia de cierto halo de etnocentrismo en diversos 
libros de texto de ELE de uso común, se procedió a la selección de un 
corpus de 15 materiales tomando como referencia el trabajo de Santa-
maría (2008). Para ello se utilizaron ítems empleados por la propia au-
tora tales como aquellos que aludían al componente pragmático; el ám-
bito cultural (España o Hispanoamérica); la modalidad de cultura (con 
minúscula o con mayúscula); metodología cultural de la que hacía gala 
el manual; tipología de actividades interculturales o la presencia de so-
porte gráfico o soporte cultural complementario en el manual. No obs-
tante, algunos de ellos se modificaron o se ampliaron en aras de respon-
der a las necesidades particulares del estudio. Los criterios que se aña-
dieron recayeron sobre todo en el año de publicación; la editorial; si se 
había utilizado y trabajado con el manual en el pasado personalmente; 
si atendía a lengua estrictamente o a cultura y civilización; si contem-
plaba cultura de España o de Hispanoamérica exclusivamente o de ma-
nera mixta, y en caso afirmativo, si existía correlación entre los conteni-
dos de una variedad cultural y otra. En la siguiente figura se enumeran 
los libros de texto analizados, así como los criterios que rigieron su se-
lección:  
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FIGURA 1. Selección de corpus  

 
Fuente: elaboración propia (Céspedes, 2021, p. 267) 

Seguidamente se elaboraron dos rúbricas con valores que oscilaban de 
0 a 3 en función de la frecuencia de aparición del ítem en el manual, es 
decir, desde inexistente/baja (0) hasta abundante/excelente (3). Dado 
que las rúbricas se destinaron originariamente a analizar la CCI, se da 
cuenta aquí de los ítems relacionados en mayor medida con el etnocen-
trismo, esto es, estereotipos; malentendidos y choques culturales; rela-
ciones de raza y comunidad; relaciones entre grupos políticos y religio-
sos; minorías étnicas y religiosas; identidad nacional; países, estados y 
pueblos extranjeros; emigración; análisis de un problema/conflicto in-
tercultural y tratamiento de temas polémicos.  

3.3. PROPUESTA DIDÁCTICA  

Una vez analizados los datos arrojados por las encuestas y las evalua-
ciones diagnósticas, se decidió concebir un curso formativo de mejora 
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compuesto de veintitrés unidades didácticas. En cada unidad se incor-
poraron ejercicios de dramatización; análisis contrastivos y actividades 
interactivas en las que se trabajaba el componente intercultural; la etno-
grafía de la comunicación; elementos transversales; temáticas sociales 
de gran calado en la actualidad; valores democráticos; género; discapa-
cidad; lenguaje no verbal; racismo o colorismo, entre otros. Cada unidad 
solía iniciarse con el fragmento de un medio audiovisual, desde una serie 
de televisión, una canción o un anuncio popular. Asimismo, se integra-
ron los dos instrumentos que mencionábamos anteriormente (“Entrevis-
tas” y “Anécdotas") con vistas a cumplir dos objetivos cardinales, por 
un lado, servir de apoyo didáctico de cara al incremento de la CCI, y por 
otro, servir como fuente de recolección de datos.  

En términos de formato, el primer instrumento denominado “Entrevis-
tas” adoptó la apariencia de un diario de reflexión del alumno. Se arti-
culaba en torno a un vídeo en el que un nativo hispanohablante describía 
una convención social inherente de su país o su cultura de origen. De 
esta manera el curso formativo comprendía todos los países de Hispa-
noamérica y España, así como la cultura con mayúscula de cada uno por 
extensión. A continuación, el estudiante debía completar preguntas des-
tinadas a comprobar su comprensión auditiva, para más tarde, responder 
a preguntas de reflexión que contribuirían a internalizar la CCI.  

El segundo instrumento denominado “Anécdotas” solía inscribirse en un 
lugar intermedio de la unidad y se componía de historias o vivencias 
personales experimentadas por individuos anónimos en su interacción 
con otras culturas. Su objetivo residía en hacer hincapié en la cultura con 
minúscula, avivar los debates interculturales y analizar los detonantes 
de los malentendidos, el etnocentrismo y los choques culturales. 

4. RESULTADOS Y DISCUSIÓN  

4.1. IDENTIFICAR EL ETNOCENTRISMO EN LOS DICENTES  

El análisis de las encuestas, evaluaciones diagnósticas y testimonios es-
critos y orales aportados por los alumnos a través del instrumento de 
“Entrevistas” y “Anécdotas” corroboró la existencia de actitudes 
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etnocéntricas entre los discentes universitarios caribeños. La ficha de 
“Entrevista con México” por ejemplo, examinaba los procesos migrato-
rios hacia Estados Unidos, junto con conceptos inherentes tales como el 
tren de la muerte, los guías o coyotes a través del desierto o los migrantes 
desplazados a la espera de ser admitidos o repatriados en la frontera. El 
vídeo lo protagonizaba una joven mexicana que narraba cómo había so-
brevivido a la ardua travesía y cómo había logrado sobreponerse a mul-
titud de obstáculos para integrarse en la sociedad receptora. Acto se-
guido el alumno debía responder a la siguiente pregunta en el apartado 
de reflexión: En tu opinión, ¿crees que los inmigrantes se integran y son 
bienvenidos en tu comunidad o existen casos de racismo?, a lo que uno 
de los aprendices respondió:  

«A veces sí que existe racismo hacia los guayaneses porque se piensa 
que roban el trabajo a los locales y hacen los trabajos que los barbaden-
ses no quieren hacer».  

Si bien se desaconseja generalizar, esta percepción ratificaba en cierto 
modo la superioridad de los compatriotas barbadenses frente a los gua-
yaneses, al menos en términos económicos. Nos consta que muchas mu-
jeres guayanesas trabajaban como limpiadoras del hogar en Barbados y 
si bien los casos de racismo solían y suelen ser aislados en la actualidad, 
resulta patente que existe cierto descontento o rechazo hacia este grupo 
poblacional.  

En línea con este ejercicio, otra alumna respondió:  

«Las mujeres de Trinidad y Tobago sienten que las inmigrantes venezo-
lanas robarán sus empleos y sus maridos».  

Este comentario ilustra una problemática que lleva adoleciendo Trinidad 
y Tobago desde hace varias décadas. La crisis política y económica en 
Venezuela ha provocado que oleadas de migrantes se desplacen masiva-
mente hacia la isla vecina. En consecuencia, han aumentado los casos 
de racismo hacia este colectivo a pesar de que Trinidad y Tobago había 
presumido en el pasado de un notable tejido multicultural y una convi-
vencia ostensiblemente cordial.  

Por otro lado, “Entrevista con Nicaragua” versaba sobre la identidad na-
cional y cómo muchos de sus mercados locales y productos artesanales 
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habían desaparecido fruto de la globalización. Antes de completar esta 
sección, se expuso a los alumnos a varias campañas publicitarias que 
trataban de concienciar acerca de los prejuicios y los estereotipos nacio-
nales, a lo que una de las alumnas reconoció:  

«En el Caribe también tenemos estereotipos sobre otras islas. Por lo ge-
neral, se dice que la gente de Barbados y Bahamas son más arrogantes 
y que el acento de los jamaicanos es imposible de entender».  

Con este testimonio la alumna reafirmaba los tópicos negativos que exis-
ten hacia ciertas nacionalidades, así como la crítica hacia la variedad 
diatópica o el acento de una comunidad de hablantes. Por último, otro 
testimonio revelador se obtuvo a partir de “Entrevista con República 
Dominicana”. Esta ficha abordaba los hábitos de consumo de los domi-
nicanos e inquiría a los alumnos sobre sus preferencias comerciales, a lo 
que un discente expresó:  

«Compro en el mercado local de Cheapside en Bridgetown los sábados 
por la mañana. Massy es el supermercado de los blancos ricos».  

Otro por su parte escribió:  

«Yo no compro yogures, eso es comida de blancos».  

Estos dos últimos testimonios dejaban entrever el resentimiento que al-
berga la población negra hacia la población blanca tras siglos de sumi-
sión, algo que coincide con la observaciones y vivencias experimentadas 
durante la labor como lectora. Durante la estancia, la población barba-
dense siempre se mostró amigable; cercana; hospitalaria y pacífica, pero 
también es cierto que solía ser la población blanca la que acaparaba el 
mayor poder adquisitivo. Incluso la población local nunca consideraba 
“real Bajans” a aquellos barbadenses blancos de tercera generación que 
habían nacido en territorio barbadense. Similarmente, la población ne-
gra en ocasiones frecuentaba bares o restaurantes que la población 
blanca nunca visitaba y viceversa, lo que verifica la preeminencia de 
barreras raciales invisibles, pero persistentes en países con un pasado o 
legado similar al de Barbados. 
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4.2. IDENTIFICAR EL ETNOCENTRISMO EN LOS MANUALES 

Las rúbricas empleadas en el análisis de los 15 manuales de español 
como lengua extranjera revelaron asimismo la falta de representación de 
temáticas complejas tales como estereotipos; relaciones de raza; análisis 
de un problema/conflicto cultural o malentendidos y choques culturales 
en los libros de texto convencionales. Este dato es reseñable en tanto que 
en ocasiones el libro de texto constituye la única toma de contacto que 
el alumno pueda establecer con la lengua y la cultura metas. De hecho, 
Weninger y Kiss (2015, p. 54) denuncian esta carencia cuando declaran: 
«Since textbooks are institutionally sanctioned artefacts […] learners 
are likely to treat these textbooks as carriers of truth» (citado en Raigón-
Rodríguez, 2018, p. 298), de ahí la importancia de que se brinde una 
visión fidedigna de la idiosincrasia de un determinado país. 

GRÁFICO 1. Identidad Nacional  

 
Por norma general, los manuales de texto tienden a exhibir una realidad 
edulcorada en la que solo se descubren los rasgos positivos de la C2, 
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ocupa, observamos por ejemplo que la mayoría de los manuales sí alu-
den a “Identidad nacional”, debido a que se exacerba el patriotismo o el 
protagonismo del país de la C2. Excepcionalmente, los manuales Nos 
vemos � o Nuevo Español en marcha � no hacen hincapié en dicho ítem. 

Igualmente, la vasta mayoría de manuales sí presta especial atención al 
apartado relativo a “Países, estados y pueblos extranjeros” por unanimi-
dad, lo que a la larga contribuiría a fomentar las comparaciones entre 
culturas, los análisis contrastivos y la competencia comunicativa inter-
cultural. En este apartado también se observa por orden de aparición que 
Nos vemos �, Gente Hoy 2 y Nuevo Español en marcha � se centran 
quizás demasiado en el componente lingüístico, lo que relega a un se-
gundo plano los contenidos socioculturales.  

GRÁFICO 2. Países, estados y pueblos extranjeros  

 
 

  

0

1

2

3

Fr
ec

ue
nc

ia
 d

e a
pa

ri
ci

ón

Manuales

Países, estados y pueblos extranjeros 



‒ ൦ൡൡ ‒ 

En los siguientes gráficos correspondientes a “Relaciones de raza y co-
munidad”, “Emigración” y “Relaciones entre minorías étnicas y religio-
sas”, se aprecia claramente que Latitud 0º, Saberes y comportamientos 
culturales; Cultura en el mundo hispanohablante; BeCariño o Culturas 
Cara a Cara sí que inciden en estos apartados de un modo muy sobre-
saliente en comparación con el resto de manuales. Esto se explica prin-
cipalmente por la tipología y la naturaleza del manual. Generalmente, 
estos últimos constituyen libros de cultura y civilización y por ende 
ahondan en mayor medida en la Cultura con mayúscula, es decir, histo-
ria; política; sociología; literatura; artes; convivencia entre culturas y por 
extensión “Emigración” y “Minorías étnicas y religiosas”. Dado que el 
objetivo último reside en examinar a los alumnos de estos contenidos 
socioculturales o comprobar que los han internalizado durante su expo-
sición a ellos dentro de un curso de cultura o civilización, se prestan en 
mayor medida a la construcción de un saber declarativo.  

Si bien es cierto que en el pasado estas temáticas no eran del todo habi-
tuales y se apostaba en mayor medida por la alta cultura o cultura legi-
timada, en los últimos años se ha producido un cambio de paradigma. 
Ahora las editoriales tratan de abordarlas en un intento de ser más inclu-
sivas y consecuentes con la realidad que nos rodea. En contraposición, 
todos los manuales de lengua fracasan a la hora de abordar estas cues-
tiones, desde los españoles Gente Hoy 2, ¡Nos vemos �!, Esp@ña o Aula 
Internacional � hasta los hispanoamericanos Aula Latina, Aula América 
y Prisma Latinoamericano. De hecho, Pasaporte � es el único manual 
de lengua que hace un mayor esfuerzo por integrar estas cuestiones entre 
sus páginas, aunque sea en un rango sustancialmente inferior en compa-
ración con sus homólogos de cultura y civilización. 
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GRÁFICO 3. Relaciones de raza y comunidad  

 

GRÁFICO 4. Emigración  
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GRÁFICO 5. Minorías étnicas y religiosas  

 
Frente a esto, se advierte que los valores comienzan a disminuir a me-
dida que nos acercamos a dos áreas distinguidas, esto es, “Relaciones 
entre grupos políticos y religiosos” y “Análisis de un problema/conflicto 
cultural”. Únicamente los manuales Latitud 0º, Culturas Cara a Cara y 
BeCariño mantienen los niveles de frecuencia de los que presumieron 
anteriormente, frente a Saberes y conocimientos socioculturales y Todas 
las voces que descienden significativamente.  
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GRÁFICO 6. Relaciones entre grupos políticos y religiosos  

 

GRÁFICO 7. Análisis de un problema/conflicto cultural  
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No obstante, sí que se avista una cierta tendencia al alza en lo que al 
“Tratamiento de temas polémicos” se refiere. Pese a que este apartado 
podría percibirse como similar al apartado de “Análisis de un pro-
blema/conflicto cultural”, se aprecia cierta diferencia subjetiva. Desde 
la humilde perspectiva de las autoras, el primero implicaría analizar un 
conflicto concreto que se produce entre dos culturas enfrentadas u os-
tensiblemente divergentes, mientras que el “Tratamiento de temas polé-
micos” puede ser más genérico y aludir a una problemática que afrontan 
varias sociedades sincrónicamente como puede ser el consumo de dro-
gas o la regulación de la eutanasia. En este sentido, sí se divisa que los 
manuales de lengua se involucran en mayor medida. Es más, Pasaporte 
�, ¡Nos vemos �! e incluso Esp@ña, que en gráficos precedentes habían 
obtenido una menor puntuación, incrementan ahora la exposición a este 
apartado.  

GRÁFICO 8. Tratamiento de temas polémicos  

 
Las secciones que más drásticamente reducen sus valores apelan a “Es-
tereotipos” y “Malentendidos y choques culturales”. Ningún manual 
hace hincapié en ellos sobremanera a excepción de Culturas Cara a 
Cara y Cultura en el mundo hispanohablante. Esta mínima o nula ex-
posición supone un craso error, ya que los alumnos de niveles iniciales 
suelen comenzar el estudio de la L2/LE con los manuales de lengua de 
nivel principiante. Por tanto, pueden forjar una imagen errónea de la 
L2/C2 y no desmentir estas imágenes preconcebidas hasta bien 
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adentrado su aprendizaje, si con suerte continúan estudiando el idioma 
en cursos superiores a través de los manuales de cultura y civilización 
en niveles avanzados. 

GRÁFICO 9. Estereotipos 

 

GRÁFICO 10. Malentendidos y choques culturales  
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4.3. PROPUESTA DIDÁCTICA 

Una vez se implementaron los ejercicios interculturales de las veintitrés 
unidades didácticas, así como los dos instrumentos de “Entrevistas” y 
“Anécdotas”, estribaba importante comprobar si el programa intercultu-
ral diseñado resultaba efectivo y si había logrado minimizar las actitudes 
etnocéntricas del alumnado. En los siguientes fragmentos extraídos de 
distintas fichas de “Entrevistas” se percibe la superación progresiva del 
etnocentrismo.  

Una de las alumnas alude directamente a este concepto al referirse al 
botellón en España:  

«Pues si lo miro desde la perspectiva de mi cultura, mi respuesta sería 
que no, pero no quiero ser etnocéntrica. Estoy de acuerdo con algunas 
de las razones como que es la única manera de reunirse con sus amigos 
y es su forma de relacionarse. Es una norma en su cultura». 

Otra por su parte sostiene que ha revitalizado su identidad y sus oríge-
nes:  

«Creo que un tiempo pasado de mi vida había deseado parecer “más 
americana” que tobaguense. No obstante, ahora que soy más grande in-
tento estar orgullosa de mis raíces. Ya no creo que mis raíces africanas 
representen o signifiquen la pobreza sino más bien la riqueza cultural o 
un símbolo de la emancipación y la libertad». 

Mientras que esta otra insiste en lo orgullosa que se siente de sus raíces 
a pesar de la influencia extranjera:  

«Creo que si viviera en otro país mi acento puede cambiar un poco por-
que estaría escuchando el acento de ese país todo el tiempo, pero nunca 
perdería mi identidad. Estoy tan orgullosa de ser de B’dos y el Caribe. 
Creo que si estoy emocionada o molesta mis raíces caribeñas saldrán a 
la luz». 

Merece la pena mencionar que estos tres extractos forman parte de una 
red más extensa de testimonios que se triangularon más tarde con un 
cuestionario de sensibilidad intercultural basado en el Modelo de Desa-
rrollo de Sensibilidad Intercultural de Bennett (1986, 1997) (DMIS, The 
Development Model Of Intercultural Sensitivity). El cruce de estas va-
riables junto con los datos cualitativos y cuantitativos obtenidos a partir 
de las pruebas de “Entrevistas” y “Anécdotas” permitieron corroborar la 
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erradicación sostenida del etnocentrismo y el incremento exponencial 
de la CCI (Céspedes, 2021), cumpliendo así con los objetivos estableci-
dos al inicio de la investigación.  

5. CONCLUSIONES 

El ser humano ha de tomar decisiones y escoger entre lo que es mejor y 
peor para su bienestar e intereses asiduamente. Cuando este proceso se 
extrapola a la comparación entre culturas, provoca que considere su cul-
tura de origen como la única e irrefutable. Cuando este pensamiento y/o 
sentimiento se enardece, emerge el etnocentrismo.  

Durante la realización de un lectorado en Barbados, se percibió precisa-
mente la presencia de actitudes etnocéntricas y estereotipadas hacia 
otros grupos sociales entre el alumnado de español como LE, lo que hizo 
necesaria la toma de conciencia alrededor de esta lacra. Paralelamente, 
estribaba necesario advertir a los aprendices del posible etnocentrismo, 
colorismo y racismo que podrían experimentar en los países hispanoha-
blantes, pues cualquier encuentro comunicativo fallido u ofensa a su 
identidad podría perjudicar su percepción hacia el idioma y, por ende, el 
deseo de aprenderlo. A esto se añadía otro factor, y es que tras seleccio-
nar y analizar 15 manuales de español como LE se corroboró la falta de 
representación étnica en los manuales, así como la escasez de recursos 
que permitieran erradicar el lastre etnocéntrico desde las aulas.  

En contrapartida se decidió concebir un curso formativo de mejora a 
partir de líneas metodológicas, didácticas y pedagógicas más aptas para 
este contexto según el perfil, intereses y necesidades del alumnado meta. 
Una vez implementado el programa intercultural, se compensó la falta 
de representación étnica en los manuales; se situó el foco en la cuestión 
racial y en los choques culturales y se logró revitalizar la identidad del 
alumnado caribeño a través de actividades y estrategias interculturales, 
cuyos beneficios quedaron evidenciados en los resultados obtenidos al 
culminar el estudio (Céspedes, 2021).  

Así pues, se demostró la efectividad de amalgamar cursos interculturales 
y cursos de lengua simultáneamente, así como su viabilidad en aras de 
recrearlos en otros contextos y con otros agentes implicados. Lo ideal 
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por tanto sería dirigir encuestas también entre los docentes; concebir 
cursos para ambos grupos a mayor escala; perfeccionar los manuales de 
uso estándar y concienciar a docentes y discentes de la necesidad de su-
perar el etnocentrismo. A la larga este proceso de concienciación con-
tribuiría a combatir los prejuicios negativos que merman el aprendizaje 
de una lengua y la convivencia pacífica en una sociedad profundamente 
interconectada.  
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