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ABSTRACT

Recent theoretical debates in the field of intercultural language education reveal a
“cosmopolitan turn”, which implies a glocal, critical, and transformative
perspective of interculturality as praxis. This article explores the promotion and
development of interculturality from a critical cosmopolitan perspective and
reports on the results of an empirical study carried out in a Spanish language
classroom for adult migrants in Barcelona through a didactic intervention based on
emergent pedagogies. The results enrich the conception of a “cosmopolitan
agenda” for language teaching and contribute to bridging the methodological gap
between global theoretical debates and local practices of intercultural language
education.
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RESUMEN

Los debates tedricos mas recientes en el campo de la educacion lingiistica
intercultural ponen de manifiesto un “giro cosmopolita”, que implica una
perspectiva glocal, critica y transformadora de la interculturalidad como praxis.
Este articulo explora el fomento y desarrollo de la interculturalidad desde una
perspectiva cosmopolita critica y reporta los resultados de un estudio empirico
llevado a cabo en el aula de espafiol para adultos inmigrantes en Barcelona a través
de una intervencion didactica basada en pedagogias emergentes. Los resultados
enriquecen la concepcion de una “agenda cosmopolita” para la ensefianza de
lenguas y contribuyen a zanjar la brecha metodologica entre los debates teodricos
globales y las practicas locales de educacion lingiiistica intercultural.
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Introduccion

El llamado de este nimero especial a reflexionar sobre la manera en que los educadores
responden a nivel local a los debates globales desde perspectivas criticas, decoloniales y
epistemologicamente diversas pone de manifiesto no solo la busqueda de sentido de las
practicas pedagogicas de la educacion intercultural frente a los desafios del mundo actual,
sino la necesidad misma de entender la interculturalidad, o las “interculturalidades” (Nair-
Venugopalal, 2009), como un fenémeno glocal (Robertson, 1995; Guilherme, 2009),
critico y transformador (Dietz, 2018). Por ello, mas que ante un “giro critico” (Diaz y
Dasli, 2017; Atienza y Aznar, 2020), la educacién intercultural puede estar ante lo que
podria considerarse un “giro cosmopolita” (De Costa, 2014 ; Kennedy, Diaz, y Dasli,
2017), que invita a concebir la educacion intercultural como ejercicio de reflexion y
concienciacion critica y emancipadora sobre las complejidades individuales, locales o
globales.

Sin embargo, la incorporacion de conceptos como cosmopolitismo en los debates
globales en la educacion lingiiistica intercultural presenta ain unos retos locales
particulares en la practica pedagdgica de la ensefianza de lenguas frente a la complejidad
que representa su aplicacion a las practicas de aula (Kennedy, Dias y Dasli, 2017). Este
reto puede considerarse alin mas evidente en la practica pedagdgica de las lenguas para
la poblacion migrante, especificamente en el contexto espafiol, donde el aprendizaje de la
lengua sigue formulandose desde perspectivas instrumentales y asimilacionistas
(Jiménez-Delgado, 2016), al considerar el conocimiento de la lengua local como una
condicidn sine qua non para que el alumno pueda “orientarse y evolucionar positivamente
hacia una integracion en la sociedad” (Instituto Cervantes, 2005, pag. 7). El componente
intercultural en este contexto suele concebirse con el objetivo siguiente:

favorecer la comprension de la lengua y cultura espafiolas para alcanzar un conocimiento que
los ayude a entender la nueva sociedad. Permitirles que perciban, como actores interculturales,
las similitudes y diferencias entre su propia cultura y la de este pais para favorecer el
acercamiento intercultural desde actitudes de respeto (ibid. pag. 8).

Estas consideraciones, que evidencian una practica pedagogica de caracter asistencial y
compensatorio (Villalba y Herndndez, 2010) del aprendizaje de la lengua como
‘integracion’ (Simpson & Whiteside, 2015) y bajo una vision sdlida o esencialista de la
cultura y la interculturalidad (Holliday, 2011), revelan la necesidad de repensar la practica
pedagogica en este contexto a la luz de los debates tedricos recientes. Parece necesario
disefiar, implementar y evaluar programas de educacion lingiiistica para la poblacion
migrante orientados a fomentar no solo el desarrollo de competencias comunicativas sino,
bajo una concepcion de la educacion como adquisicion y participacion (Pavlenko y
Lantolf, 2000), una educacion lingiiistica que permita la reflexion y comprension de si
mismos, de la alteridad y de su entorno hacia la formacion de ciudadanos criticos y
participes en la construccion de una sociedad diversa y plural.

Este articulo aborda de manera tedrica y empirica la educacion lingiiistica
intercultural para la poblacion migrante estableciendo puentes entre los debates globales
y los retos locales de la practica pedagdgica. La pregunta de investigacion principal es la
siguiente:

(Qué tipo de intervenciones pedagdgicas pueden ser efectivas para fomentar el
desarrollo de la interculturalidad -desde la perspectiva del cosmopolitismo critico-
en el aula de espafiol para adultos migrantes?



Debates tedricos: cosmopolitismo y educacion lingiiistica intercultural

La inclusion cada vez mas presente del concepto de cosmopolitismo en la educacion
intercultural configura un paradigma epistemoldgico que centra su atencion en la
conceptualizacion de la cultura y la interculturalidad desde perspectivas glocales, criticas
y decoloniales. Segin Sobré-Denton y Bardhan (2013, pag. 2):
cosmopolitanism helps us get to the heart of some of the central concerns within the field
of intercultural communication -culture, difference, power, identity, and the need for
alliance-building across differences- and it does so by questioning divisive cultural
boundaries and nation-state-centric thinking.

La incursion de este concepto multidisciplinar en el ambito de la educacion (Nussbaum,
1996; Hansen, 2008; Ronnstrom, 2013), y particularmente de la educacion lingiiistica
intercultural, pretende una transicion epistemoldgica desde el todavia arraigado
nacionalismo metodologico (Holliday, 2011) o esencialismo nacional (Cole y Meadows,
2013, pag. 30) hacia un cosmopolitismo metodologico (Beck, 2013), que permita
conceptualizaciones mas dinamicas de la lengua, la cultura y la identidad “seen as
globally open, and inviting cultural cross-pollination, hybridity and fluidity” (Woodward
y Skrbis, 2012). Este paradigma sugiere una vision del estudiante de lenguas como un ser
intercultural critico capaz de participar activamente en un didlogo que trasciende fronteras
-reales o imaginarias- en el mundo complejo en el que vivimos (Diaz y Dasli, 2017, pag.
15) y una manera de comprender la complejidad de la realidad cultural, lingiiistica,
politica e identitaria desde una perspectiva plural, local y global. Vertovec y Cohen (2002,
pag. 4) resumen este paradigma en cuatro aspectos clave:
Cosmopolitanism suggests something that simultaneously: (a) transcends the seemingly
exhausted nation-state model; (b) is able to mediate actions and ideals oriented both to the
universal and the particular, the global and the local; (c) is culturally anti-essentialist; and
(d) is capable of representing various complex repertoires of allegiance, identity, and
interest. In these ways, cosmopolitanism seems to offer a more managing cultural, and
political multiplicities.

Sin embargo, no todas las formas de cosmopolitismo logran escapar de propuestas
esencialistas o neoesencialistas. Autores como Holliday (2011) distinguen entre el
cosmopolitismo global (Bhabha, 1994) o funcional y el cosmopolitismo vernacular o
critico. Mientras el primero, bajo una retorica de ‘cultura mundial’ inmersa en dindmicas
neoliberales, se asienta y reproduce la desigualdad, el ultimo conceptualiza la cultura
desde una perspectiva posmoderna como construccion ideologica y politica que entraia
relaciones de poder y en el que “the cultural realities of the Periphery struggle for
recognition against the imposed definitions of the Centre” (pag. 197). Segin Sobré-
Denton y Bardhan (2013), “critical cosmopolitanism encourages subnational,
transnational and translocal (local-to-local) voices to emerge and push back against
inequities and marginalization” (pag. 6).

La educacion intercultural desde la perspectiva del cosmopolitismo critico, que
comprende la vision que adoptamos en este estudio, se entiende entonces como una
manera de fomentar una actitud plural, glocal, critica y decolonial (Mignolo, 2012) frente
a un mundo globalizado donde las fronteras son cada vez mas difusas para algunos, pero
mas inquebrantables para otros. Es un ejercicio situado y vivencial, que apuesta por la
transformacion y emancipacion y que se consigue a través de la creacion de experiencias
de aprendizaje “at both local and global levels in order to provide critique and hope, an
ethical orientation towards and recognition of difference and a space through which to



engage in critical self-reflection and cultural humility” (Sobré-Denton y Bardhan, 2013,
pag. 151).

Si bien estudios previos han planteado la educacion lingiiistica desde una
perspectiva cosmopolita tanto de manera implicita (Risager, 2007; Houghton, 2012;
Crozet, 2015), como de manera explicita (Guilherme 2009; Starkey, 2009; Ros i Solé,
2013; Quist, 2013; Jackson,2011; Diaz y Dasli, 2017, inter alia), la mayoria de estos
estudios se centran en aspectos mas tedricos o filosoficos que didécticos poniendo en
evidencia la marcada brecha metodolédgica a la que aluden Diaz y Dasli (2017) cuando
afirman que “translating these frameworks into everyday classroom practice, from
curriculum planning and curriculum elements (learning objectives, content and
assessment tasks) to teaching methodologies [...], all remain challenging areas” (pag.14).
En este sentido, autores como Holliday (2018) y Hsieh (2019) han acotado una serie de
principios para el disefio de cursos centrados en el fomento de la interculturalidad entre
los que resaltan la necesidad de enraizar la reflexion sobre las experiencias previas, de
fomentar una vision cosmopolita critica de los encuentros o del tercer espacio como una
oportunidad de hibridacion y transformacion, asi como de adoptar una perspectiva
posmoderna y constructivista de la educacion intercultural en la que las realidades
culturales se coconstruyen dentro de entramados ideoldgicos por desvelar. Sin embargo,
estos principios para el diseno de programas educativos se centran en reflexiones teoricas
y son “idealised in the sense that [they are] not based on experience of a real programme”
(Holliday, 2018, pag. 9), lo que sigue acentuando la brecha metodologica de su traduccion
a las practicas reales de aula.

Desde una perspectiva mas empirica y a partir del analisis de un programa
especifico, Kennedy, Diaz y Dasli (2017) han propuesto una serie de premisas que
compondrian una “agenda cosmopolita” para la ensefianza de lenguas a través de la
adopcion de las siguientes cuatro estrategias pedagdgicas:

Favorecer encuentros en primera persona.

Explorar la dimension afectiva a través de actividades y materiales.

Fomentar la reflexion sobre las ideas y respuestas propias y de los otros.

Adoptar una perspectiva transnacional en la seleccion de materiales y actividades
dentro y fuera del aula.

Este estudio se plantea, pues, abordar estos retos locales (pedagogicos y didacticos) y
ofrecer una posible contribucién empirica a la comprension de la didactica de la lengua y
la interculturalidad desde una perspectiva cosmopolita en un contexto educativo
particular.

Retos pedagogicos: el fomento de la interculturalidad a través de espacios de
emergencia

Las discusiones tedricas mas recientes en el campo de la interculturalidad coinciden en
concebirla como una coconstruccién situada, discursiva, no lineal, impredecible,
inacabada, ideoldgica, reflexiva y emergente, y por ello como “something to emerge
rather than to be prescribed” (Holliday, 2018, pag. 9, la cursiva es nuestra). Como la
sensibilidad cosmopolita, se trata de una orientacion que depende de las interacciones del
individuo con el mundo, con los otros y consigo mismo (Hansen, 2008, p. 213). “Like
education it is ever incomplete, ever emergent” (ibid., la cursiva es nuestra). Fomentar la



mirada intercultural o, mejor, la mirada cosmopolita (Beck, 2006) en el aula consiste,
pues, en provocar su emergencia, “its performance, effervescence and manifestations
across a diversity of settings” (Woodward y Skrbis, 2012, pag. 136). Se trata de cultivar
una mirada, una disposicion o una actitud emergente para enfrentarse, atender y dar
sentido de manera critica a la complejidad cultural (Holliday, 2011) o a la complejidad
caotica (Pérez Paredes, 2013) que caracteriza el mundo, los individuos y sus dindmicas
interconectadas e interdependientes. Ahora bien, esta complejidad a la que se enfrenta el
estudiante en el proceso de aprendizaje es entendida no como una serie de estructuras
desordenadas, sino como un sistema dinamico de orden emergente, tal y como recuerda
McGregor (2020): “chaos is not lack of order but order emerging, just not predictably"
(pag. 10). Esta consideracion conlleva la comprension de la actividad pedagogica de la
interculturalidad como un proceso en el que la comprension de si mismo, de la alteridad
y del mundo y la toma de conciencia sobre su complejidad subyacente emergen, de
maneras quizds impredecibles, del proceso dialégico y reflexivo que se propicia en el
aula.

El reto pedagogico consiste entonces en facilitar esta emergencia a través de
planteamientos pedagogicos especificamente concebidos y disefiados para tal fin. En este
sentido, conviene enmarcar las intervenciones educativas en las llamadas pedagogias
emergentes (Gallagher y Wessels, 2011; Dalke et al., 2007) que conciben el proceso
educativo y el conocimiento como dindmicas situadas en las que los estudiantes
coconstruyen de manera continua y discursiva a medida que participan en actividades y
practicas. Estas pedagogias permiten la observacion de la complejidad o el encuentro con
el caos, asi como la oportunidad de explorar, experimentar, sentir, cuestionar y analizar
de manera dialdgica, critica y reflexiva a través de procesos de negociacion y
transformacion.

Concebir la educacion como fendémeno emergente implica, por un lado, la
creacion constante de espacios de emergencia, i.e. contextos, actividades o dinamicas
“where new knowledge can break through the surface and come into existence”
(McGregor, 2020, pag. 11). Por otro lado, comporta una especial atencion y
reconsideracion no solo del rol del docente ante la imposibilidad de predecir los rumbos
que puede tomar el proceso de aprendizaje, sino del contenido curricular como
potenciador de esta emergencia. Como sugieren Dalke et al. (2007) “rich content is
essential for the dynamics of the emergent classroom, and should be selected in order to
facilitate the exploratory process of education” (pag. 10).

Este estudio aborda el fomento y desarrollo de la interculturalidad a través de
propuestas pedagdgicas emergentes como se describe en el siguiente apartado.

Metodologia de investigacion: participantes, instrumentos y analisis

Para resolver la pregunta de investigacion, se propuso una intervencion didactica
enmarcada en el paradigma metodologicos de la investigacion educativa basada en
diserio (IEBD) (van den Akker et al., 2006; Plomp, 2013; McKenney & Reeves, 2021),
que se define como “a series of approaches, with the intent of producing new theories,
artifacts, and practices that account for and potentially impact learning and teaching in
naturalistic settings” (Barab y Squire, 2004, pag. 2). La IEBD propone no solo un proceso
iterativo de intervencion didactica, sino una metodologia participativa fundamentada en
la colaboracion y participacion entre diversos miembros de la comunidad educativa
(instituciones, investigadores, docentes) en las distintas etapas de la investigacion.



La presente investigacion se llevo a cabo a través de un trabajo colaborativo de
codisefio y coimplementacion de dos cursos consecutivos de espanol de nivel B1, segin
los niveles de referencia del MCER, (en adelante B1A y B1B) para adultos migrantes,
ofrecidos por una organizacidon no gubernamental en Barcelona entre abril y junio (B1A)
y octubre y diciembre (B1B) de 2019. Esta colaboracion se realizd entre una docente
investigadora y dos profesores voluntarios de esta institucion, quienes realizaron
actividades conjuntas de revision de literatura, concepcion del curriculum, disefio de
actividades y materiales, asi como de reflexion sobre y para la practica docente. Este
proceso colaborativo resultd en el codisefio, coimplementacion y evaluacion de siete
moddulos didacticos (3 durante el curso B1A y cuatro durante el curso B1B) y cont6 con
la participacion de 23 estudiantes adultos, de origenes, edades, tiempo de residencia en
Espaia y estatus legal diversos.

Desde el punto de vista ético, a todos los participantes, profesores voluntarios y
estudiantes, se les ofrecid informacion relativa a la investigacion, cuyos objetivos han
sido pensados para no provocar ningin dafio, perjuicio o situacion de vulnerabilidad.
Ademas, se dejo claro que la participacion seria completamente voluntaria, que se podria
desistir en cualquier momento y que esta no tendria relaciéon con ningun tipo de
evaluacion formal de la préactica docente o del proceso de aprendizaje. Todos los
participantes firmaron un consentimiento informado para el uso de los datos con fines
estrictamente académicos. Para velar por el anonimato y proteccion de los participantes
en este articulo, sus nombres reales han sido reemplazados por pseudénimos.

Para dar respuesta a nuestra pregunta de investigacion se recogieron y analizaron
distintos tipos de datos a lo largo de los dos cursos con el fin de reflexionar sobre la
intervencion didactica (metarreflexion pedagogica) y de interpretar la manera en que los
estudiantes desarrollan la interculturalidad en el marco de dicha intervencion. Partiendo
de una concepcion de la interculturalidad como coconstruccion dialdgica, situada, y
discursiva (Hua, 2016), el andlisis de los datos se centrd en la interpretacion de los
discursos (orales y escritos) de los estudiantes, que se recogieron a través de metodologias
y herramientas de corte etnografico: grabaciones de aula, recoleccion de producciones de
aula (e.g. posteres) y de reflexiones a través de diarios de aprendizaje. El corpus total esta
compuesto por 44.5 horas de grabaciones de aula, 99 producciones de aula y 24 entradas
en los diarios. Todos los datos fueron transcritos o digitalizados y analizados
cualitativamente. Por motivos de espacio, en este articulo se reportan y discuten los
resultados de uno de los siete mddulos didacticos propuestos en la intervencion: el
primero del curso B1B. El corpus de analisis estd constituido, pues, por 7.3 horas de
grabacion correspondientes a los discursos de los estudiantes durante las sesiones de clase
en el marco del moddulo didactico en cuestion (12.900 palabras transcritas), 22
producciones de aula y 7 entradas en los diarios de aprendizaje.

El analisis de los datos, llevado a cabo por la docente investigadora, se realizd
siguiendo una metodologia de analisis de contenido complementado con un analisis del
uso de la lengua en contexto. Es decir, se realizd un analisis del contenido a partir de
tematicas o ideas recurrentes en los discursos de los estudiantes, prestando especial
atencion a las marcas lingiiisticas (e.g. seleccion de palabras, uso de tiempos
gramaticales) con el fin de reducir el riesgo de subjetividad. El andlisis cualitativo de los
datos se cifie, pues, a la propuesta de Harding (2013) segtn la cual el investigador “first
identifies themes, before considering the language used to construct these themes” (pag.



140). Los datos fueron clasificados y categorizados y, posteriormente, triangulados con
la colaboracion de otros investigadores expertos.

La intervencion didactica

Como se coment6 anteriormente, los programas curriculares de educacion lingiiistica para
la poblacion migrante suelen plantearse desde perspectivas instrumentales vy
asistencialistas (Villalba y Hernandez, 2010) y estructurarse en términos de funciones
comunicativas basicas bajo la idea de que el inmigrante apenas necesita un nivel basico
de lengua para desenvolverse en la sociedad (Llorente, 2018; Villalba, 2019). Sin
embargo, para aunar los objetivos instrumentales y educativos-humanisticos de la
educacion lingiiistica intercultural (Porto, Houghton y Byram, 2017), esta intervencion
atendi6 al llamado de Byram et al. (2017) de concebir el aula como “a content and
language integrated learning classroom, i.e. where the FL is used as a medium of
instruction and the content is ‘intercultural citizenship’” (pag. xiii). Asi, buscé un
planteamiento que integrara el aprendizaje y uso de la lengua en la exploracién de
contenidos relacionados con las realidades socioculturales inmediatas, en linea con los
postulados del Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas (AICLE). Este
planteamiento facilita el fomento de una mirada glocalizada de los contenidos y el
aprendizaje y préctica significativa de la lengua, no solo como objeto de aprendizaje, sino
como medio de comunicacion para la exploracion de otros contenidos.

Partiendo de una concepcion de la interculturalidad como coconstruccion situada
y emergente en contextos particulares, la concepcion curricular se contempld desde el
aprendizaje situado procurando que los contenidos propuestos guardaran una relacion
directa con los intereses particulares de los estudiantes y con los contextos sociohistdricos
y geograficos en los que se inserta la actividad pedagdgica. De este modo, teniendo en
cuenta que el curso B1B inici6 en el mes octubre, coincidiendo con la celebracion del 12
de octubre, denominado en Espafa Dia de la Hispanidad o dia nacional de Espaiia, se
propuso este evento como eje central de exploracion.

La secuencia didactica se estructura a partir de seis actividades o espacios de
emergencia (en adelante EdE), i.e. espacios que facilitan y guian la emergencia de la
interculturalidad en el aula, como se recoge en la Figura 1.
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Luego de una introduccioén a la temética de las fiestas nacionales y una breve puesta en
comun de la manera en que se “celebran” o conmemoran en los paises de origen de los
estudiantes, el primer EdE se relaciona con la realizacion de una breve investigacion por
parte de los estudiantes sobre el Dia de la Hispanidad y la presentacion de sus hallazgos
a través de una serie de posteres (titulados “Lo que ya sabemos”) disefiados
colaborativamente (ver ejemplo en la Figura 2).
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Figura 2. Ejemplos de pdsteres “lo que ya sabemos”

Considerando que el fomento de la interculturalidad, como un proceso dindmico en
coconstruccion y un ejercicio de observacion interpretativa a partir de la indagacion en
busqueda de significaciones (Dervin y Dirba, 2006; Abdallah-Pretceille, 2006), requiere
de metodologias activas que situen al estudiante en el centro del proceso de aprendizaje
y fomenten actitudes reflexivas, criticas y colaborativas, la intervencion pedagogica
incorpord elementos del aprendizaje por indagacion. Asi, en el segundo EdE, el proceso
de exploracion se estructur6 alrededor de "las preguntas de la clase” (ver ejemplos en la
Figura 3): una serie de preguntas alrededor de la tematica central que los estudiantes se
formulan de manera conjunta a partir de sus conocimientos, experiencias o reflexiones
previas. Estas preguntas, presentadas en forma de poster, no tienen respuesta inmediata,
sino que ofrecen un punto de partida para la exploracion, reflexion y coconstruccion a lo
largo del mddulo didactico.
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Figura 3. Ejemplos de "las preguntas de la clase"

El proceso de exploracion y reflexion se fomentd también a partir de elementos propios
del aprendizaje experiencial bajo una concepcion de la educacion intercultural como el
ejercicio de una “pedagogy of change within the person through experiential learning”
(Sobré-Denton y Bardhan, 2013, pag. 150). En el tercer EdE, se anim¢ a los estudiantes
a participar, a través de la observacion etnografica, en los eventos que tendrian lugar en
la ciudad con ocasiéon al 12 de octubre y a realizar registros audiovisuales a partir de
diversas herramientas (grabaciones, fotografias, entrevistas).



En el cuarto EdE, se propuso un acercamiento desde el aprendizaje dialogico
(Wells, 1999; Shor y Freire, 1987) considerando que “solamente el didlogo, que implica
el pensar critico es capaz de generarlo. Sin ¢l no hay comunicaciéon y sin esta no hay
verdadera educacion” (Freire, 1970, pag. 75). Los estudiantes compartieron sus
experiencias y el material recopilado (ver ejemplos en la Figura 4), el cual fue usado como
recurso pedagdgico para la reflexion lingiiistica e intercultural en el aula a través de
actividades encaminadas al didlogo, la coconstruccion del significado, la busqueda de
sentido y la reflexion critica sobre las realidades observadas y sobre el uso de la lengua.
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Figura 4. Ejemplos del material audiovisual recopilado

Finalmente, el quinto y el sexto EdE se concibieron como espacios para la reflexion
metalingiiistica y retrospectiva respectivamente. En el quinto EdE se propicio la reflexion
y practica sobre cuestiones discursivas, gramaticales y 1éxicas integrando los contenidos
lingtiisticos con los socioculturales. En el sexto EdE, realizado en forma de grupo focal y
a través de los diarios reflexivos de los estudiantes, se foment6 la reflexion retrospectiva
sobre los aprendizajes y contenidos del modulo didéctico.

En el siguiente apartado se ofrece una seleccion de los datos de aula través de los cuales
se observan algunas de las maneras como la interculturalidad (cosmopolita critica)
emerge a lo largo de estos EdE.

Resultados
Primer y segundo EAE: cuestionamiento de conceptos y narrativas

Los datos sugieren que el primer EdE representa la puesta en comtn de conocimientos
previos como punto de partida para el analisis y reflexion. En la realizacion de los pdsteres
“lo que ya sabemos” los estudiantes intercambian informacion y negocian su inclusion en
el poster grupal aproximéandose a una comprension de la realidad sociocultural observada,
aunque sin necesariamente cuestionar, posicionarse o reflexionar criticamente sobre el
contenido. Este primer EdE constituye, pues, una primera fase de aproximacion mas



“superficial” al tema en la que los estudiantes comienzan la exploracion a partir de sus
conocimientos previos y abonan el interés para la exploraciéon de estructuras mas
profundas y el trabajo colaborativo.

Los datos permiten observar que la exploracion mas profunda comienza a ocurrir
en el segundo EdE, con la formulacion y socializacion de las “preguntas de la clase”, en
el que la mirada intercultural, critica y cosmopolita, emerge de manera discursiva en la
medida en que los estudiantes se embarcan en una reflexion “under the surface of
discurses and appearances” (Dervin, 2016, pag. 106) problematizando, complejizando y
glocalizando la realidad observada a partir de sus propias preguntas y esclareciendo sus
propios posicionamientos. Este tipo de actividades a partir de la indagacion “not only help
students notice and see relationships and interconnections, but also understand their
positionality in a wider world” (Holliday, 2018, pag. 6).

A modo de ilustracion, caben destacar las conversaciones o pequefios debates que
surgen en el segundo EdE donde los estudiantes reflexionan de manera critica y dialogica
sobre, por ejemplo, el uso del sustantivo “descubrimiento” en las narraciones historicas
relacionadas con el 12 de octubre o Dia de la Hispanidad. Como observa en el ejemplo
(1), los estudiantes negocian el significado de este sustantivo preguntandose sobre su uso
(“por qué dicen que es descubrimiento...”) y proporcionando distintas lecturas o

significados desde distintas perspectivas (“para ellos...”, “para suramericanos...”, “para
Europa...”).
(1
Lalika: (Por qué dicen que es descubrimiento de un continente o de un pais? Si antes si
que habian gente y ;por qué dicen que es descubrimiento de estadounidense o de
India?
Dasha: Pero para ellos es descubrimiento de otro mundo también. Descubrimiento de
Europa para ellos.
Lalika: Si, pero en la historia pone descubrimiento de estadounidense pero ya sabiamos

alli estaba estadounidense. Descubrimiento es no me parece bien.

Leandro: Te da la posicion de duefio, es como te da la posicion de duefios. El
descubrimiento que estamos diciendo es, no fue descubrimiento, ya tenia ya
personas, una vida, una cultura, ya tenia.

Dasha: Como Discovery Day, es como descubrimiento de dos mundos. Para ellos
también, estan descubriendo otro mundo.
Dimitri: Si, para sudamericanos hay Europa, para Europa...

Estudiantes como Lalika y Leandro realizan una lectura critica cuestionando el uso del
sustantivo como parte de narrativas hegemodnicas que invisibilizan la existencia de
habitantes o sistemas sociales presentes en los territorios “descubiertos” en la linea de los
planteamientos decoloniales de Pachon Soto, (2012) y Nieto (2017). Los estudiantes
exploran y coconstruyen sus propios posicionamientos reflexionando sobre las ideologias
subyacentes a los discursos culturales y su manifestacion en el uso de la lengua (Atienza
y Aznar, 2020) (“descubrimiento es no me parece bien”, “te da la posicion de duefio”) y
generan una conciencia y actitud critica frente al uso ideologico de la lengua “by
appreciating the different narratives available, by reflecting upon how they articulate,
how they are positioned in terms of each other” (Guilherme, 2002, pag. 129).

En el siguiente fragmento, que reproduce un momento posterior de la
conversacion en (1), se observa como Leandro expande sus reflexiones y su
posicionamiento critico alrededor del uso del sustantivo (“es solamente una palabra para



decir si fue yo que descubro yo soy duefio”), ofreciendo ademas lecturas alternativas o
contradiscursos con el fin de visibilizar otras formas de comprender la realidad
sociohistdrica que describe.

(2

Leandro:  La verdad no es una fiesta, es una matanza, porque yo no llego en un pais y digo
yo descubri cuando voy a aprender la cultura, voy a me comunicar con los habitantes,
voy a aprender con e¢llos...no, yo voy matarlos, yo voy a poseir las terras que
tienes porque es asi, se conmemora una fiesta que no es una fiesta, la historia
correcta es una matanza, ;sabes? Es yo entro en un territorio que no es mio, que
tene gente alld y voy tomar para mi e introducir la mia cultura a fuerza porque pone
asi, es asi que se pasa, ;sabes? Entonces para mi no tiene, esto de descubrimiento,
esto es solamente una palabra para decir si fue yo que descubro yo soy dueiio,
es mas o menos eso, introduzo mi cultura, yo utilizo ese territorio para mis biens y
punto, ;sabes? Seria tal vez esto que ustedes estan diciendo si yo llegase alla, a una
terra nueva entonces vamos a aprender la cultura, vamos nos comuniciabamos,
trocar esta, estas, sabes, esta diferencia de pueblo, y no es asi.

Lalika: Y otra cosa, es igual de este lado, pero como dicen que descubrimiento de India fue
en 1498, creo yo, fue asi, pero antes, ;como que no sabian? Alejandro llego ahi.
Janina: (Y como dicen en América este dia como llegada de Espaiia a nuestro pais o como

descubrimiento? De otra parte, de ojos de América ;como ellos ven? Porque
nosotros desde Europa como descubrimiento, pero ;ellos? ;Como invasion?

A lo largo de su intervencion, Leandro argumenta su propuesta de no relacionar el
concepto de descubrimiento con el de fiesta, sino con el de matanza a través de una lectura
alternativa de los hechos que se asocian con el proceso de “descubrimiento” y
colonizacion. Este contraste entre discursos se observa, por ejemplo, en el uso de recursos
semanticos opuestos como aprender, trocar o comunicarse, por un lado, y matar, poseer
las tierras o tomar a la fuerza, por el otro. Esta deconstruccion del concepto a través de
la propuesta de narrativas alternativas a los discursos hegemonicos y que implican la
inclusion de perspectivas periféricas pueden observarse en la linea de las propuestas
poscoloniales de Mignolo (2000) cuando afirma que el proyecto transformador
cosmopolita implica “the recognition and transformation of the hegemonic imaginary
from the perspective of people in subaltern positions” (pag. 735).

Por su parte, Lalika y Janina expanden la exploracion del concepto de
descubrimiento a través de cuestionamientos encaminados a su comprension desde
perspectivas geograficas mas amplias o globales. Lalika observa que el concepto también
estd presente en las narrativas de los procesos histdricos en otros contextos geograficos
como la India, advirtiendo un patrén discursivo e ideoldgico que invisibiliza o
marginaliza otras realidades locales. Esta mirada global (translocal) y critica hacia la
manera en que los discursos trascienden fronteras se puede observar también en la
posterior intervencion de Janina, quien, a partir de una actitud de curiosidad y
descentralizacion, demuestra el interés por aproximarse a otras lecturas no eurocéntricas
de comprender la realidad (“nosotros desde Europa como descubrimiento, pero ;ellos?
(como invasion?”’). Siguiendo a Sobré-Denton y Bardhan (2013), en los discursos de
estos estudiantes se observa “a more world-oriented and historically and geopolitically
interconnected outlook™ (Sobré-Denton y Bardhan, 2013, pag. 61) que les permite una
vision translocal de la manera en que los discursos entrafian ideologias y relaciones de
desigualdad y marginalizacion.



Tercer y cuarto EAE: construccion identitaria

Los datos sugieren que el tercer EJE constituye una aproximacion experiencial y afectiva
a la realidad sociocultural por parte de los estudiantes, manifiesta a través del interés,
implicacion y curiosidad para recoger y compartir datos audiovisuales sobre las distintas
realidades observadas. Si bien estas experiencias resultan fundamentales para la
emergencia de la interculturalidad, los resultados dejan ver que es a lo largo del cuarto
EdE que la interculturalidad emerge de manera reflexiva, critica y dialdgica a través de
la reflexion y andlisis. Es decir, es a través la puesta en comun de las experiencias y el
material audiovisual recopilado que los estudiantes analizan, establecen conexiones entre
lo cognitivo y lo socioafectivo, exploran y contrastan sus posicionamientos, negocian y
coconstruyen el significado. Como se observa en los datos, a lo largo de este ejercicio de
andlisis, organizacion y busqueda de significado sobre el material audiovisual propio (i.e.
del encuentro con una complejidad caotica) la mirada intercultural emerge en la medida
en que los estudiantes “delve into the hidden” (Dervin, 2016, pag. 106) y abordan
criticamente la realidad observada en busqueda de sentido social y personal.

Uno de los temas sobre los que reflexionaron los estudiantes a lo largo de esta actividad
tiene que ver con la construccion identitaria (nacional) y las relaciones de poder en las
que se insertan. Por un lado, en conversaciones como las que se reproducen en el ejemplo
(3) se evidencia una conciencia intercultural critica que conlleva “un reconocimiento de
que la diferencia se construye dentro de una estructura y matriz colonial de poder
racializado y jerarquizado” (Walsh, 2010, pag. 78). En la conversacion que sostienen
Bilal y Dasha se observa el reconocimiento de estructuras sociales jerarquizadas o de
Centro-Periferia (Holliday, 2011) a través de la descripcion que realizan de la relacion
entre “personas extranjeras” y “nativos” en términos de un posible sistema de castas en
funcién de los derechos de los que gozan o la consideracion de los primeros como
“personas de segunda calidad”.

3)

Bilal:  Manifiestan sobre luchando de la gente que vienen otros paises como... por
ejemplo

Dasha: Para encontrar la vida mejor y no tienen derechos

Bilal:  El tercer paises.

Dasha: Si, es como personas de segunda calidad

Bilal:  Si

Dasha: Esto también puede ser castas existen aqui también.

Bilal: ~ ;castas qué es?

Dasha: Si, porque miran como de persona extranjera que no tiene tan derechos como
nativos y cuando buscan trabajador u obrero prefieren la gente...

Este reconocimiento de estructuras Centro-Periferia como parte de la reflexion sobre la
realidad observada continiia en conversaciones entre Bilal y Lalika en las que negocian
la idea de que “los extranjeros”, como grupo social de periferia, puedan tener voz o
derechos de participacion en la sociedad.

4)

Bilal: Nosotros como extranjeros no tenemos derecho para entrar con ellos, esta es la
politica de ellos, no de nosotros, no... no podemos gritar... como ellos, [...] porque
yo cuando vi en Plaza Catalufia fui el viernes ah...alguien catalano dijo...
m...jextranjero! [risas] si, no tiene derecho para...




Lalika: Eso si que puede que el extranjero no tiene derecho a gritar a este tema,
pero...pero... tampoco es asi, creo [risa] porque extranjero aqui trabajan y todo,
tienen vida y... viven aqui, afecta...su vida también m... este tema. Como yo no
tengo nacionalidad, pero yo vivo aqui, trabajo aqui, pero...si alguien piensa
que... tienen razén, puede, creo yo, puede. Es que... también me afecta esto.

Resulta pertinente resaltar no solo la vision identitaria todavia dicotdmica en términos de
nosotros/ellos (Atienza y Aznar, 2020) que propone Bilal en sus reflexiones, sino la
manera en que este se adscribe a un colectivo que considera periférico y legitima por este
hecho una situacion de desigualdad (“nosotros como extranjeros no tenemos derecho
para entrar con ellos, esta es la politica de ellos, no de nosotros”). Sus reflexiones evocan
el proceso de autoalterizacion que describe Holliday (2011), entendido como “Self-
marginalization or Self-othering — where the Periphery consciously or unconsciously
‘surrenders’ to and therefore ‘legitimizes’ the Othering discourses of the Center”
(Holliday, 2011, pag. 178).

Si bien la nocioén del cosmopolitismo critico “stresses the mutual implication of
Centre and Periphery and local and global levels as a transformative process” (Delanty,
2009, p. 71), por lo que la conciencia sobre estas estructuras Centro-Periferia busca
trascender su simple reconocimiento e incorporar un componente transformador, los
datos no demuestran claramente la manera en que esta conciencia pudo conllevar
transformaciones individuales o colectivas significativas. Sin embargo, en la respuesta de
Lalika en el ejemplo (4) se evidencia una actitud de cuestionamiento sobre los argumentos
de su interlocutor (“pero tampoco es asi, creo”) a partir una reflexion sobre su experiencia
personal (“no tengo nacionalidad, pero yo vivo aqui, trabajo aqui [...] también me afecta
esto”). Esta actitud conlleva una incipiente transformacion personal a través de la
clarificacion de sus posicionamientos ideologicos alrededor del reconocimiento o voz que
se podria dar al colectivo considerado periférico (“puede, creo yo, puede”).

Por otro lado, el analisis de las interacciones de los estudiantes durante el cuarto
EdE evidencia también la manera en que estos reflexionan criticamente alrededor de la
construccion de la identidad nacional. En las intervenciones de Janina en el ejemplo (5),
se observa una compresion de la identidad en términos de un sentimiento permanente de
identificacion personal a través del uso de adverbios como siempre y del verbo sentir
(“siempre se va a sentir rusa”, “se sienten catalanes”). La estudiante da sentido a las
realidades socioculturales que observa proponiendo una lectura a través de aspectos
subyacentes en el individuo como el sentimiento de identidad nacional manifiesta en las
relaciones que establece entre este sentimiento y la realizacion de acciones concretas

(“ellos se sienten catalanes, por eso...”).

(5)
Janina:  Creo que Dasha siempre se va a sentir ch...rusa y esto es bonito. Yo polaca
como Leandro brasilefio, pero también hay otros tipos de gente cosmopolita
y...y como gente de aqui de Cataluiia, ellos se sienten catalanes, por eso...
después cuando ven extranjeros que también dicen ‘visca Catalufia’ yo... pero...
(sobre qué hablas? ;no?

No obstante, Janina menciona una posible manera de concebir la identidad nacional mas
alla de los sentimientos de pertenencia nacionales apelando quizds a una identidad
“cosmopolita”. Esta vision transnacional (Risager, 2007), global o cosmopolita de la
identidad a través del reconocimiento “of underlying universal cultural processes that
trascend the national structures with which they are in dialogue” (Holliday, 2011, pag.



167) se observa también en las reflexiones de Leandro en el ejemplo (6), en las que
propone una comprension identitaria de los individuos como “terraqueos”. Es decir, una
manera de comprenderse y comprender a los demas no solo en términos de sus
afiliaciones nacionales, sino como cohabitantes de un territorio mas amplio (la Tierra)
que es compartido y de propiedad comun (“este territorio no eres tu, eres de todos”).

(6)

Leandro:  El bonito seria si pudiésemos decir, ‘somos terraqueos’ y no tipo brasilefios,
colombianos, indianos y bla, bla, bla, ‘somos terraqueos, somos de la Terra’. Esta
es una mierda, esta cosa de ‘yo soy duefio de esto’, ‘yo soy duefio de esto’, ‘ti no
has creado, entonces tl no eres dono, la naturaleza no eres tuya, la naturaleza es de
todos, este territorio no eres tu, eres de todos’ e infelizmente pone fronteras y para
nosotros que queremos cruzar las fronteras es tan complicado, pasamos por tantas
cosas.

Esta propuesta hipotética, formulada a través del uso del subjuntivo (“si pudiésemos
decir”), de una identidad mas amplia o global de los individuos como habitantes de un
planeta y no en términos de territorios locales nacionales (“somos terraqueos’ y no tipo
brasilefios, colombianos, indianos...”) parece estar vinculada a una de las caracteristicas
principales de la mirada cosmopolita que implica, entre otros “uncoupling identity from
‘nationality’” (Starkey, 2010, pag. 97). Ademas, parece ser producto de una reflexion
critica y decolonial que realiza el estudiante sobre la construccion identitaria en un mundo
fragmentado, cuyos territorios se delimitan de manera deliberada (“pone fronteras”) que
entrafan relaciones de poder (“yo soy duefio de esto”) y generan desigualdad y
marginalizacion de ciertos colectivos (“para nosotros que queremos cruzar las fronteras
es tan complicado”).

Tal y como se observa en los fragmentos (5) y (6), tanto Janina como Leandro
ofrecen lecturas complementarias de lo que consideran “bonito” en términos de la
construccion identitaria. Mientras que Janina hace uso del adjetivo para referirse a una
afiliacion local o nacional como sentimiento personal (“Dasha siempre se va a sentir
eh...rusay esto es bonito”), Leandro lo emplea para referirse a una identidad mas global
(“El bonito seria si pudiésemos decir, ‘somos terraqueos’”’). Esta complementariedad
entre la dimension local y global de la construccion identitaria se manifiesta también en
interacciones como las que se reproducen en el ejemplo (7), en las que ambos estudiantes
coinciden en concebir esta construccién como un fendmeno complejo que se asienta en
lo local, pero que trasciende las estructuras nacionales.

(7)

Leandro:  Esto, tenemos que aprender esto, cada uno tiene su territorio, mas coger la belleza
de la China, de la India, del Brasil, de... de... que no sé la nacionalidad, ;sabe? Y
de todos los otros te transforma. Y yo no soy el mismo después que vine a Europa,
que conoci personas del mundo, hoy tengo una...una mente..., esta experiencia de
estar con los otros para mi me acrecent6 de una manera. ..

Janina: Yo creo que no solo donde nacemos eh...m...dice sobre nuestra identidad, creo que
como Leandro ha dicho eh...experiencia que vivimos, ch...también gente que
conocemos, porque... gracias a gente nueva ch...nos abren ojos y...nos
cambiamos porque...pensamos diferente. y...esto esta bien que un poco
m...salimos, nos mezclamos, conocemos nueva gente, cogemos de nueva gente
cosas.

A través de estas reflexiones se puede observar de manera empirica como los estudiantes
negocian y elaboran una comprension de la construccion identitaria dentro de un



paradigma cosmopolita estableciendo una relacion dialéctica entre una identidad local y
global, evocando los planteamientos de Beck (2002): “cosmopolitanism means rooted
cosmopolitanism, having ‘roots’ and ‘wings’ at the same time [...]: there is no
cosmopolitanism without localism” (pag. 19). Ademas, ambas intervenciones coinciden
en observar el encuentro con la alteridad como un espacio en que los individuos “merge
in a continuous creation of new forms and undergo some change as a result of the
exhange” (Delanty, 2012, pag. 6). A partir del uso de verbos como transformar (“de todos
los otros te transforma”) y cambiar (“gracias a gente nueva [...] nos cambiamos”) y de
adjetivos como mismo (‘“no soy el mismo...”) y diferente (‘“pensamos diferente”) se puede
observar que los estudiantes destacan el poder transformador de los encuentros con la
alteridad. Asi, en sus reflexiones los estudiantes asocian los encuentros con “gente nueva”
con oportunidades para el aprendizaje, la adopcion de nuevas perspectivas (“nos abren
los 0jos™) o el crecimiento personal (“esta experiencia de estar con los otros para mi me
acrecent6”). El andlisis de las intervenciones pone, pues, de manifiesto la observacion del
otro mas alla de las fronteras y la consecuente concepcion del encuentro como un evento
transformador en que los individuos se conciben “as new and even more enriched selves
across boundaries” (Holliday, 2018, pag. 6).

De esta manera, en el encuentro con el otro, las fronteras son consideradas como
tejidos conectores (Rumford, 2012) o espacios en los cuales “nos mezclamos” y
polinizamos (Woodward y Skrbis, 2012). Cabe destacar en este sentido el rol activo que
ambos estudiantes atribuyen a los individuos en su proceso de construccidon o negociacion
identitaria, especificamente en el marco de los encuentros con la alteridad como
oportunidad de polinizacion. Haciendo uso del verbo coger, tanto Janina como Leandro
parecen considerar que el potencial de transformaciéon y enriquecimiento de los
encuentros se manifiesta en la idea de “coger la belleza de...” o “coger de nueva gente
cosas”, considerada una accion que “tenemos que aprender”. De acuerdo con Sobr¢-
Denton y Bardhan (2013) este rol activo hacia la interaccién con la alteridad como
oportunidad de transformacidn se asocia con el desarrollo de una mirada intercultural
cosmopolita toda vez que “a basic cosmopolitan value is to take a willing and active
interest in the stranger in order to grow and transform along with the stranger” (pag. 80).

Quinto y sexto EAE: conciencia lingiiistica e intercultural

Los resultados permiten observar que el quinto y sexto EdE constituyen oportunidades
para que los estudiantes reflexionen sobre su proceso de aprendizaje y den sentido
personal a lo aprendido. Si bien los discursos de los estudiantes a lo largo de toda la
intervencion didéactica evidencian ya una conciencia lingiiistica en la manera en que
reflexionan sobre la lengua en uso, cuestionan discursos y proponen usos alternativos, el
quinto EdE constituye un espacio para la reflexion lingiiistica y la integracion
significativa entre los contenidos lingiiisticos y socioculturales. Reflexiones como las de
Janina en el ejemplo (9) ilustran la manera en que se percibe el aprendizaje de la lengua
como significativo en un contexto de uso particular y al servicio de la comunicacion.

(8)

Janina: esto que aprendemos subjuntivo esta bien porque yo...estaba aprendiendo, no sé, dos tres
veces antes y nunca aprendi. Pero ahora si, enseguida esto coloco con...manifestaciones,
sobre esta gente que esta protestando en un mundo si ya sé donde colocar este
subjuntivo.



Ademas, las reflexiones retrospectivas de los estudiantes durante el sexto EdE permiten
observar las conclusiones a las que llegan los estudiantes alrededor de lo que representa
para ellos el Doce de Octubre o Dia de la Hispanidad y 1o que ha supuesto el proceso de
aprendizaje. Se evidencia una observacion de la realidad cultural no como fendmeno
absoluto, estatico u homogéneo, sino como un proceso de significados diversos y
colectivos en el que los individuos, en la pluralidad de sus percepciones, posiciones
ideologicas o circunstancias, participan de diversas maneras. En las reflexiones de Amil
que se reproducen en el ejemplo (9), se observa comprension de una realidad cultural
compleja “as varied, subjective and power-based constructions of lived experience”
(Dervin y Liddicoat, 2013, pag. 7).

()]

Amil: No, eso es que queria explicar que los doce...dia doce de octubre... es... para
diferente personas es una diferente dias, para... hay gente que... dia de la
independencia y hay gente que solo un dia celebracion de descubrimiento y nada
mas. Y...que hay diferente colonizaciones que... tienen diferente cosas que
pasando y usan este dia para dar su mensajes. Para... a veces... gente que solo un
dia de celebraciones. Hay gente quien estan sufriendo o algo, usan este dia para
dar mensaje. Y eso es que... el mismo dia los diferente, ah... manifestaciones. Eso
es que queria decir, que son no uno, que son diferentes.

Esta vision plural y diversa se manifiesta discursivamente no solo a través del uso
reiterado del adjetivo diferente, sino en la inclusion de distintas lecturas o perspectivas
que el estudiante advierte en relacion con un mismo fenémeno cultural (“hay gente que
[...] y hay gente que...”). En estas reflexiones se presenta también una realidad cultural
global que responde a una serie de construcciones ideoldgicas enmarcadas en relaciones
de poder y desigualdades en las que se observan ciertas “cultural realities struggling for
recognition” (Holliday, 2011, pag. 14) (“Hay gente quien estan sufriendo o algo, usan
este dia para dar mensaje”).

De manera similar, en las reflexiones finales que recoge Dimitri en su diario de
aprendizaje se puede observar una mirada plural, diversa y transnacional de la realidad
(“no todos los paises celebran esta fiesta de la misma manera”) y la manera en que esta
observacion le permite la clarificacion de sus propios posicionamientos, que expresa por
medio de construcciones como “para mi...” o “creo que...”, asi como con el uso de
deonticos como “‘es necesario...”.
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Estas reflexiones reflejan una toma de conciencia sobre la transformacion de perspectivas
propias que supuso el encuentro con otras formas de entender la realidad observada a
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través de verbos cognitivos como saber, pensar o conocer (“antes no sabia...”, “pensé
[sic. pensaba] que...”, “cuando estaba en clase concoci...”). Ademas, permiten observar
el proceso de concientizacion (Freire, 1996) a través del cual Dimitri da sentido a los
procesos historicos desde multiples perspectivas, establece relaciones y propone una
comprension personal de la realidad sociohistorica, de los agentes, del mundo y de su

lugar en él.

Implicaciones didacticas y conclusiones

Este estudio ha pretendido ofrecer una contribucidon empirica a la necesidad de zanjar “the
methodological gap between the idealistic aspirations of a cosmopolitan education and
the micro-level curricular implications that emerge once we cross the classroom
threshold” (Kennedy, Diaz y Dasli, 2017, pag. 174). El analisis de la manera en que la
interculturalidad se coconstruye y emerge de manera discursiva en el marco de una
intervencion pedagdgica nos permite recoger una serie de implicaciones didacticas para
el fomento de la interculturalidad en el aula de lenguas desde un punto de vista tedrico y
empirico.

En primer lugar, consideramos conveniente centrar la discusion sobre el disefio de
cursos para el fomento de la interculturalidad alrededor de su naturaleza emergente y la
consecuente necesidad de adoptar un enfoque pedagodgico emergente con miras a
mantener un alineamiento constructivo en las intervenciones didacticas (Diaz y Moore,
2018). Los resultados sugieren que la concepcion de intervenciones didécticas a partir de
espacios de emergencia como los seis propuestos en este estudio, en consonancia con
pedagogias activas o emergentes (McGregor, 2020) como el aprendizaje situado, por
indagacion, experiencial y dialogico -que ponen “el acento en la indagacion individual y
colaborativa a partir de problemas auténticos, en la comunicacién y discusion”
(Montanero Fernandez, 2019, pag. 7)- puede contribuir potencial y significativamente a



la concepcion de propuestas pedagdgicas alineadas con los planteamientos tedricos de la
interculturalidad desde un paradigma cosmopolita critico.

Este planteamiento a partir de las pedagogias emergentes podria, pues,
considerarse una estrategia didéactica que contribuye a la concepcion de la “agenda
cosmopolita” para la ensefianza de las lenguas (Kennedy, Diaz y Dasli, 2017) desde el
punto de vista metodologico o una contribucion de base empirica a los principios para el
disefio de cursos para el fomento de la interculturalidad en el aula. Los resultados indican
que una intervencion didéctica a partir de los seis EdE no solo favorece los encuentros en
primera persona a través del didlogo y la coconstruccion, explora la dimension afectiva,
fomenta la reflexion experiencial y adopta potencialmente una vision transnacional, sino
que, de manera general, conjuga aspectos de las dimensiones cognitiva, socioafectiva y
transformadora de la mirada intercultural cosmopolita critica (Holguin Vaca, 2021). Los
datos de aula ponen de manifiesto la manera en que, a través de estos espacios, los
estudiantes no son simples observadores de la realidad, sino ciudadanos criticos que
indagan, cuestionan, reflexionan y participan, estableciendo relaciones entre lo local y lo
global, lo personal (identitario) y lo colectivo, desvelando relaciones de poder y
explorando sus propios posicionamientos e interseccionalidades.

Los resultados también sugieren implicaciones didacticas y curriculares en
relacion con la seleccion de temadticas y contenidos de aprendizaje y la manera en que
estos fomentan la perspectiva cosmopolita. Como sugieren Dalke et al. (2007) “an
important criteria for content selection should be its usefulness in facilitating exploration”
(pag. 116), por lo que el énfasis debe estar en la manera como se abordan, enfatizando en
el proceso de indagacion y reflexion (i.e. preguntarse, establecer conexiones, cuestionar)
mas que en los temas en si mismos. De hecho, los datos corroboran que la perspectiva
cosmopolita (complejizacion y andlisis critico, translocal y global de la realidad) puede
emerger en el aula incluso a partir de temdticas primordialmente locales y aparentemente
muy situadas, como son las fiestas nacionales.

El fomento de la mirada intercultural desde el paradigma del cosmopolitismo
critico requiere también de una practica pedagdgica critica y decolonial. En ese sentido,
vale la pena subrayar que una educacion lingiiistica intercultural desde las pedagogias
emergentes tiene implicaciones claras hacia una descolonizacion del proceso educativo.
La experiencia didactica y los datos que se reportan en este estudio ponen de manifiesto
que los procesos de aprendizaje, e incluso una buena parte de los materiales didacticos,
no estan preestablecidos o prediseniados ad hoc, sino que dependen de los conocimientos
previos de los estudiantes, de sus propios cuestionamientos, dudas e intereses, asi como
de sus experiencias y del andlisis que ellos realizan sobre estas. En este sentido, las
pedagogias emergentes contribuyen a la practica de una educacion intercultural situada
que busca no solo “romper epistemoldgicamente con la linealidad del aprendizaje,
despedazar la idea de que todos aprendemos igual, al mismo ritmo, con las mismas
capacidades” (Solano-Alpizar, 2015, pag. 125) sino combatir el epistemocentrismo en el
aula o la vision del docente como poseedor y transmisor del conocimiento y adoptar una
vision mas horizontal y menos jerarquica del proceso educativo.

Finalmente, bajo esta concepcion emergente y situada de la educacion los
docentes “asumen riesgos intelectuales y transitan por caminos no trillados” (Adell y
Castafieda, 2012, pag. 29) al tener menos control sobre el proceso de aprendizaje. Como
recuerda McGregor (2020), “teachers employing an emergent pedagogy have come to
recognize how impossible it is to know ahead of time what students will actually learn”



(pag. 14). Este rol del docente conlleva la necesidad de desarrollar suficiente intuicion y
sensibilidad hacia las necesidades e intereses de los estudiantes y ser conscientes de las
realidades que observan con el fin de acompaiiar el proceso de indagacion y reflexion.

Comentarios finales

En este estudio esperamos haber contribuido a la comprension de algunas posibles
caracteristicas de una intervencion didactica para el fomento de la interculturalidad desde
un paradigma critico y cosmopolita en el aula de lenguas en general y en el contexto de
la educacion no formal para adultos migrantes en particular. Otras investigaciones de aula
que se planteen un alineamiento entre los supuestos epistemoldgicos del cosmopolitismo
critico y las propuestas metodoldgicas de las pedagogias emergentes serian necesarias no
solo para contrastar los datos de este estudio, sino para contribuir a zanjar la brecha entre
los debates globales y las practicas locales para el fomento de la interculturalidad en el
aula de lenguas. En este sentido, seria necesario centrar el andlisis en otros contextos
educativos, explorar con mas detenimiento el rol del docente y, sobre todo, explorar esta
emergencia en aulas de otros niveles de lengua, lo que reconocemos como principales
limitaciones metodoldgicas de la presente investigacion.

Confiamos en que los resultados puedan también orientar futuras reflexiones e
investigaciones hacia una comprension de los estudiantes migrantes no en términos de
carencias, sino como individuos con trayectorias particulares y ciudadanos que participan
de manera activa en la configuracion de la sociedad. Esta consideracion abre el abanico
de posibilidades para el fomento de aprendizajes reflexivos, criticos y transformadores y
a la verdadera visualizacion de una educacion lingiiistica para la ciudadania en un
contexto educativo de especial relevancia en el mundo actual.
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