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Resumen

Este articulo explora el impacto de una sesion intensiva de 100 minutos disefiada para potenciar la com-
petencia intercultural de 60 estudiantes universitarios de ELE en Japdn de nivel inicial. La intervencidn
combind tareas de produccion escrita sobre rutinas culturales, actividades de contraste guiado y metarre-
flexion grupal, evaluadas mediante un cuestionario de ocho items que cubre conocimientos, conciencia
cultural, tolerancia a la ambigliedad y flexibilidad conductual. Para valorar los cambios, se emplearon
pruebas t para muestras relacionadas, complementadas con métodos no paramétricos, remuestreo
bootstrap y modelos de efectos mixtos. Ademas, los items se agruparon en un indice compuesto basado
en una version adaptada del modelo INCA (Consejo de Europa, 2004), lo que permitié analizar tanto los
avances puntuales como el progreso global. Los resultados revelan mejoras entre el pretest y el postest,
especialmente en las habilidades procedimentales, y aportan evidencia a favor de microsecuencias didac-
ticas intensivas para desarrollar la competencia intercultural. Se proponen estudios con grupos control,
seguimientos longitudinales y metodologias mixtas para evaluar la sostenibilidad de los efectos y reforzar
la validacién psicométrica del instrumento.

Palabras clave

Competencia intercultural, evaluacién formativa, analisis cuantitativo, integracion de contenido y
lengua, espanol como lengua extranjera (ELE).

Introduccion

La competencia intercultural ha cobrado protagonismo en la ensefianza de lenguas como
respuesta al creciente encuentro entre hablantes de diversas procedencias. Aunque muchos
estudios sobre la interculturalidad han abordado ampliamente cuestiones tedricas y expe-
riencias cualitativas, son todavia limitadas las investigaciones cuantitativas que midan cam-
bios en actitudes interculturales tras microintervenciones aplicadas en niveles elementales.
Esta carencia resulta especialmente relevante en contextos universitarios con calendarios
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académicos restringidos, donde es necesario demostrar la viabilidad de acciones pedagogi-
cas breves y replicables.

El presente estudio examina el impacto de una intervencidon didactica de 100 minutos
en el desarrollo inicial de la conciencia intercultural en 60 estudiantes de ELE de nivel Al
de una universidad del sur de Japon caracterizada por una alta proporcion de estudiantes
internacionales.

El objetivo principal de la investigacion es evaluar cambios pretest y postest en tres
dimensiones consideradas clave para fases iniciales del aprendizaje intercultural, tomando
como marco operativo el modelo INCA (Consejo de Europa, 2004): conciencia cultural (el
interés y la valoracion de las practicas culturales ajenas), tolerancia a la ambigiiedad (la
capacidad de manejar situaciones donde las normas difieren de las propias) y flexibilidad
conductual (la habilidad de adaptacion a normas y practicas culturales distintas). Para ello,
se empled un disefo pretest y postest con un cuestionario en escala Likert y una sesion en
formato de trabajo grupal guiado centrada en rutinas y escenarios de choque cultural.

La contribucién del trabajo es doble: aportar evidencia empirica sobre la eficacia poten-
cial de microintervenciones interculturales en A1y ofrecer un protocolo practico y replicable
para docentes que deseen integrar objetivos interculturales en cursos de lenguas extranjeras.
En la seccion metodologica se exponen con detalle los instrumentos, el proceso de valida-
cion y las decisiones analiticas. Los resultados permiten discutir implicaciones didacticas y
futuras vias de investigacion y sugieren una tendencia hacia el fortalecimiento de actitudes
de apertura, curiosidad y disposicion al contacto intercultural tras una intervencion didactica
en el aula que incluye una reflexion guiada. Estos hallazgos, presentados con visualizaciones
descriptivas, apoyan la viabilidad de integrar objetivos interculturales en niveles elementales
y en contextos donde resulta necesario optimizar el tiempo disponible en el aula.

1. Marco teérico

La ensefianza de lenguas extranjeras ha experimentado una transformacion paradigmatica en
las ultimas décadas, transitando desde enfoques centrados exclusivamente en la competencia
lingiiistica hacia modelos integrales que incorporan la dimension intercultural como eje for-
mativo esencial (Byram, 1997; Instituto Cervantes, 2006). Este cambio, impulsado por orga-
nismos internacionales como el Consejo de Europa (2020) y la UNESCO (2017), responde
a las demandas de sociedades globalizadas donde la comunicacion trasciende fronteras y
requiere habilidades para negociar significados en contextos multiculturales. Como sefiala
el Plan Curricular del Instituto Cervantes (2006), la interculturalidad no es un «contenido
anadidoy, sino un componente integrado en una triple dimension: cultura (referentes factua-
les), sociocultura (saberes y comportamientos) y competencia intercultural (habilidades y
actitudes para comprender e integrar fundamentos culturales compartidos). Segin el Marco
Comun Europeo de Referencia, la competencia intercultural implica no solo conocimientos
objetivos, sino habilidades para «mediar entre sistemas culturalesy a partir de una conciencia
reflexiva que examina criticamente las propias referencias culturales (Consejo de Europa,
2020, p. 103).

Bajo esta perspectiva, el aula de lenguas se redefine como un espacio dialdgico y critico
(Kramsch, 1993; Guilherme, 2002) donde se fomenta la formacion de aprendices capaces
de actuar localmente con una conciencia global, es decir, agentes que median entre cultu-
ras, gestionan ambigiiedades y cuestionan estereotipos (Liddicoat y Scarino, 2013; Byram,
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1997). Este enfoque supera la mera transmision de estructuras gramaticales para priorizar la
negociacion de identidades culturales y la deconstruccion de jerarquias presentes en los ma-
teriales didacticos (Gonzalez Plasencia, 2019). Ademas, la nocioén de hablante intercultural
(Byram, 1997; Consejo de Europa, 2020) sustituye al ideal del hablante nativo, centrandose
en la capacidad de mediacion y en la responsabilidad ética del aprendiente. Algunos autores
que investigan la educacion critica y la alfabetizacion cultural (Porto, 2014; Porto, 2016;
Porto y Byram, 2015a) vinculan ademas la competencia intercultural con la justicia social y
sefalan la importancia de reconceptualizar el aula como un espacio de cuestionamiento de
jerarquias culturales.

Sin embargo, como advierte Gonzalez Plasencia (2019), la integracion efectiva de esta
competencia enfrenta tensiones teoricas y practicas. La marginacion historica de la antropo-
logia en la didactica de lenguas ha causado que en los materiales educativos se perpettien las
representaciones esencialistas, ejemplificadas en estereotipos como la idea de que todos los
espafioles duermen la siesta. Ciertos autores como Sercu (2010) subrayan la ausencia de ins-
trumentos holisticos que capten todas las dimensiones de la competencia intercultural. Por
otro lado, Deardorff (2016) recuerda la complejidad de medir los procesos metacognitivos
y de mediacion en contextos educativos. En la misma linea critica, Borghetti (2017) plantea
dudas sobre la pertinencia metodoldgica de evaluar la competencia intercultural a través de
instrumentos estandarizados, pues sefiala que estos tienden a simplificar procesos interacti-
vos y situados como la negociacion de significado o la mediacion. Segun este autor, de ahi
surge la necesidad de complementar las mediciones cuantitativas con enfoques cualitativos y
reflexivos para captar el caracter dinamico de la competencia intercultural. A pesar de estos
retos, diversos autores han subrayado que lengua y cultura son indisociables (Fantini, 1995)
y que la formacion intercultural es inherente al proceso de aprendizaje lingtistico (Liddicoat
y Scarino, 2013).

A partir de esta fundamentacion tedrica, es necesario explorar como se traduce la ense-
flanza de conciencia intercultural en contextos concretos de aula, especialmente en niveles
iniciales. En estos escenarios, las limitaciones formales derivadas del tiempo lectivo reduci-
do, la secuenciacion curricular y el nivel inicial del alumnado no invalidan el desarrollo in-
tercultural, sino que demandan estrategias pedagogicas especificas y bien andamiadas (Lid-
dicoat y Scarino, 2013). Los estudios con aprendientes de nivel A1 muestran que actividades
basadas en experiencias cotidianas —como el andlisis de rutinas de alimentacion o protoco-
los de saludo— pueden activar procesos de conciencia critica cuando se acompafian de anda-
miajes y reflexiones guiadas (Porto, 2016). Estos hallazgos coinciden con las observaciones
de Valls Campa (2023) en aulas japonesas, quien describe los desafios de implementar la
ciudadania intercultural en cursos de ELE, y destaca la necesidad de que el profesorado
tenga en cuenta las experiencias educativas previas de los estudiantes y la seleccion de unos
contenidos significativos para promover ciertas practicas reflexivas en contextos donde la
diversidad cultural directa sea limitada. En consecuencia, y tal como advierten Deardorff
(2006, 2016) y Liddicoat y Scarino (2013), la ausencia de enfoques etnograficos y reflexivos
en la formacion del profesorado limita la posibilidad de generar experiencias de aprendizaje
verdaderamente interculturales, mas alla de lo puramente descriptivo. En esta linea, diversos
estudios han abordado la evaluacion de la competencia intercultural desde metodologias
cualitativas y etnograficas, y han recurrido al analisis de interacciones en el aula, diarios
reflexivos, estudios de caso y producciones discursivas del alumnado para captar procesos
de interpretacion cultural y negociacion de significado (Byram, 1997; Garcia-Balsas, 2021).
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Pese al consenso tedrico en torno a la centralidad de la mediacion cultural y la formacion de
aprendices criticos, diversos estudios han sefialado que persisten importantes desafios para
llevar a la practica estos enfoques. Entre ellos destacan la persistencia de representaciones
esencialistas en materiales didacticos, las dificultades para evaluar procesos metacognitivos
complejos y las lagunas en la formacion del profesorado. En este contexto, resulta impres-
cindible traducir estos planteamientos tedricos en secuencias didacticas cuidadosamente es-
tructuradas y en instrumentos de evaluacion que atiendan la realidad de aulas concretas. Esta
necesidad justifica el enfoque de la presente investigacion, que busca explorar como pueden
desplegarse procesos de conciencia intercultural en contextos elementales mediante una in-
tervencion didactica intensiva y el uso de andamiajes especificos.

1.1. La evaluacion de la competencia intercultural: tensiones tedricas y propuestas
emergentes

La medicion de la competencia intercultural plantea desafios epistemoldgicos que van mas
alla de una simple traduccién a indicadores medibles. Como advierte Deardorft (2016), re-
ducir esta dimension a escalas cuantitativas desatiende su naturaleza dindmica y contextual.
Desde distintas propuestas tedricas se han priorizado aspectos diferentes del constructo:
mientras que algunos modelos como el de Byram (1997) subrayan elementos observables
—actitudes y habilidades de mediacion—, los enfoques criticos como los de Guilherme
(2002) sostienen que la auténtica comprension intercultural se expresa en la habilidad para
desmantelar mecanismos de poder presentes en discursos culturales, un aspecto que es dificil
capturar con herramientas estandarizadas.

El proyecto INCA (Consejo de Europa, 2004) constituye un referente paradigmatico en
los intentos por operacionalizar la evaluacion de la competencia intercultural a través de
un enfoque multidimensional. Su marco describe seis competencias nucleares: tolerancia a
la ambigiiedad, flexibilidad conductual, conciencia comunicativa, descubrimiento cultural,
respeto al otro y empatia. A su vez, estas estdn organizadas en tres niveles de dominio (basi-
co, intermedio y completo). Lo innovador de la propuesta radica en su concepcion procesual
y longitudinal, que entiende el desarrollo intercultural como una progresion desde la simple
identificacion de diferencias culturales hasta la capacidad de gestionar interacciones com-
plejas y conflictos interculturales de manera constructiva.

Junto a estos modelos centrados en la evaluacion, otros enfoques han abordado la com-
petencia intercultural como un proceso de desarrollo progresivo a lo largo del tiempo. El
Modelo de Desarrollo de Sensibilidad Intercultural (DMIS; Bennett y Hammer, 2017) parte
de la idea de que las personas no se relacionan con la diferencia cultural de manera homogé-
nea, sino que experimentan una evolucion en su manera de percibirla y gestionarla. Esta pro-
puesta distingue entre fases caracterizadas por la negacion o minimizacion de la diferencia y
etapas posteriores de aceptacion, adaptacion e integracion. En estos niveles mas avanzados,
el sujeto conseguiria desarrollar la capacidad de ajustar su comportamiento comunicativo
y negociar significados en contextos culturalmente diversos. Una aportacion relevante del
DMIS es que permite diferenciar entre cambios externos observables —por ejemplo, en la
manera de interactuar o de adaptar la conducta en situaciones interculturales— y transforma-
ciones internas mas profundas, vinculadas a actitudes, valores y marcos interpretativos, que
requieren tiempos de exposicion mas prolongados. Desde esta perspectiva, las intervencio-
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nes educativas breves pueden entenderse no como mecanismos de transformaciéon completa,
sino como experiencias que pueden activar unos cambios iniciales en la forma de percibir y
afrontar la diferencia cultural, siempre que se apliquen en procesos formativos mas amplios
que favorezcan la reflexion continuada.

Ahora bien, diversos autores advierten que evaluar la interculturalidad implica necesa-
riamente tomar decisiones sobre qué practicas o actitudes se consideran legitimas, con el
consiguiente riesgo de reproducir criterios etnocéntricos o jerarquicos entre culturas (Dear-
dorff, 2009; Liddicoat y Scarino, 2013). También dificulta la evaluacion de la competencia
intercultural la falta de preparacion especifica del profesorado para valorar dimensiones ac-
titudinales y cognitivas, lo que pone de relieve la necesidad de integrar la evaluacion critica
de la interculturalidad en los programas de formacion docente (Iglesias-Casal, 2021). Ante
estas tensiones, diversos trabajos han puesto el acento en los procedimientos de evaluacion
de orientacion cualitativa, que buscan captar la dimension procesual de la competencia inter-
cultural. Entre ellas destacan los portafolios reflexivos, el analisis de narrativas autobiografi-
cas (Sercu, 2010) o las simulaciones de mediacion (Deardorff, 2016). Sin embargo, autores
como Sercu (2010) sefialan la complejidad intrinseca de evaluar los planos procedimental
y afectivo, pues al intentar medir actitudes como la empatia o la apertura ante la diversidad
se correria el riesgo de juzgar la personalidad del alumno o de imponerle como debe sentir
y reaccionar. Ademas, la interpretacion de evidencias puede variar segun la cultura del eva-
luador y del estudiante, lo que Landone (2013) identifica como un factor que distorsiona los
resultados. Para enfrentar estas dificultades, Deardorff (2016) propone un enfoque multimé-
todo y multiperspectiva, centrado en el proceso de desarrollo de la competencia intercultural
mas que en la obtencion de resultados finales.

En la misma linea, algunos estudios recientes aportan perspectivas valiosas sobre ins-
trumentos de evaluacion. Deardorff (2020), por ejemplo, argumenta que la triangulacion de
evidencias —a través de la autoevaluacion, observacion de interacciones y analisis de pro-
ducciones escritas— es fundamental para obtener una imagen mas precisa de la competencia
y mitigar los sesgos culturales inherentes a cualquier proceso evaluativo. Estas ideas coinci-
den con la propuesta de Liddicoat y Scarino (2013) de rubricas centradas en indicadores de
la competencia intercultural que evaltian la capacidad de relativizar la cultura propia o nego-
ciar significados en la ambigiiedad. En conjunto, estas perspectivas evidencian que evaluar
la conciencia intercultural no es solo un desafio técnico, sino un proceso ético y pedagogico
que requiere de instrumentos flexibles, reflexivos y culturalmente sensibles.

En los tltimos afios, muchas propuestas en evaluacion han tendido a alejarse de una
vision puramente técnica o instrumental para situarse en una comprension mas ética del
aprendizaje. Desde esta perspectiva, evaluar no consiste inicamente en medir resultados,
sino en generar espacios en los que el alumnado pueda reflexionar sobre su propio proceso y
se le involucre en el disefio mismo de los criterios. En este sentido, diversos estudios sobre
intercambios virtuales muestran que el uso de rubricas compartidas y herramientas de au-
toevaluacion favorece los procesos de reflexion critica y didlogo intercultural en proyectos
colaborativos (Mont y Masats, 2018; Dooly y O’dowd, 2018). De manera similar, las inves-
tigaciones en el ambito universitario sefialan que implicar a los estudiantes en la coconstruc-
cion de criterios de evaluacion contribuye a una mayor claridad, autonomia y conciencia del
propio aprendizaje (Fraile et al., 2017; Panadero y Jonsson, 2013). En paralelo, el uso de
portafolios digitales reflexivos se ha consolidado como una via especialmente adecuada para
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documentar procesos de toma de conciencia cultural y promover una alfabetizacion digital
critica en contextos educativos mediados por tecnologias (Bilki, et al., 2023; Hauck, 2019).
En conjunto, estas aproximaciones parten de una concepcion de la competencia intercul-
tural como un proceso en continua evolucidon que dificilmente puede capturarse mediante
indicadores estandarizados o mediciones aisladas. Asi, evaluar implica asumir una posicion
pedagobgica que reconoce la dimension contextual del aprendizaje y sitfia al alumnado como
agente activo en la elaboracion del sentido intercultural (Guilherme, 2002).

1.2. Hacia un enfoque critico de los materiales en la ensefianza intercultural

La critica a los materiales didacticos tradicionales constituye una constante en la pedagogia
intercultural contemporanea, especialmente cuando, mas allé de su adscripcion metodologi-
ca, estos se apoyan en concepciones de la cultura y del aprendizaje que tienden a simplificar
la complejidad de los procesos interculturales. Gonzalez Plasencia (2019) identifica un pa-
tron recurrente en los manuales de ELE: la reduccion de realidades culturales a esencialis-
mos estaticos que presentan culturas como entidades homogéneas y descontextualizadas,
perpetuando visiones simplificadas del tipo «los espafioles son extrovertidos» o «los japone-
ses prefieren estar en silencio». Esa tendencia a la homogeneizacion también funciona como
un mecanismo de poder que oculta las dinamicas de jerarquia y desigualdad, una problema-
tica analizada criticamente en la literatura sobre estereotipos culturales en la ensefianza del
inglés como lengua extranjera (Kumaravadivelu, 2003).

Frente a este panorama, emergen enfoques que replantean los recursos de ensefianza des-
de una perspectiva critica. Algunas propuestas de ciudadania intercultural, como las desa-
rrolladas por Porto (2014; 2016), fomentan el andlisis de producciones culturales auténticas
—desde videos y blogs hasta testimonios y producciones colaborativas— como herramien-
tas para desestabilizar narrativas hegemonicas, cuestionar identidades y promover la accion
comunitaria. En este sentido, el trabajo de Porto (2016) muestra como el uso didactico de
este tipo de recursos en el aula de inglés favorece que el alumnado analice criticamente las
relaciones de poder presentes en practicas culturales cotidianas. Lo innovador de estas pro-
puestas radica en desplazar el foco desde una descripcion de «qué hacen los otros» hacia el
examen critico de los conflictos identitarios y las relaciones de poder que esas practicas po-
nen de manifiesto. Esta orientacion conecta con el objetivo fundamental de formar aprendi-
ces criticos y politicamente informados (Guilherme, 2002; Liddicoat y Scarino, 2013; Porto
y Byram, 2015b), y ha sido desarrollada en investigaciones recientes en el ambito del ELE
que analizan como los aprendientes emplean recursos lingiiisticos para construir posiciona-
mientos criticos en contextos interculturales reales (Garcia-Balsas, 2021).

Sin embargo, a pesar del valor de estos enfoques, la realidad de las instituciones a me-
nudo impone limitaciones que dificultan aplicar estos enfoques criticos en determinados
contextos educativos. En el &mbito universitario japonés, Valls Campa (2023) sefiala que la
dependencia de manuales comerciales y la rigidez curricular pueden resultar en obstaculos
para introducir propuestas criticas de competencia intercultural para la ciudadania. A ello
se suma la logica de mercado de las editoriales, que tiende a favorecer la produccion de
materiales con representaciones culturales simplificadas con el objetivo de facilitar su uso
inmediato en clase (Gray, 2010; Risager, 2006), lo que restringe la integracion de miradas
criticas. Ante este escenario, Liddicoat y Scarino (2013) proponen que el trabajo intercultu-
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ral en la ensefnanza de lenguas se apoye en andamiajes pedagdgicos que permitan incorporar
una dimension critica en las practicas habituales del aula, sin necesidad de sustituir comple-
tamente los materiales existentes.

Como sefiala Gonzalez Plasencia (2019), es fundamental asumir que, a priori, ningun
material didactico es neutral, pues cada recurso encarna una determinada vision del mun-
do y puede contribuir tanto a reproducir como a cuestionar jerarquias culturales. A este
respecto, las investigaciones desarrolladas en el marco del grupo CRITERION-ELE han
mostrado como los materiales y las practicas habituales en el aula de ELE incorporan po-
sicionamientos ideoldgicos que requieren ser analizados criticamente (véase, por ejemplo,
Cerezo y Bertolin, 2020; Garcia-Balsas, 2021). En consecuencia, la funcion del docente no
debe limitarse a la seleccion de contenidos, sino que debe fomentar una mirada critica en el
aula, de forma que le permita al alumnado identificar las estructuras de poder presentes en
gestos cotidianos aparentemente simples —como un saludo, un horario o una costumbre—y
convertir el espacio educativo en un lugar donde dichas practicas puedan ser cuestionadas,
y no solo reproducidas.

2. Metodologia

En este apartado se describen los elementos metodologicos de este estudio. En primer lugar,
se presenta el objetivo general de la investigacion y el disefio adoptado. A continuacion,
se detalla la intervencion didactica y su secuencia de actividades, asi como el perfil de los
participantes. Seguidamente, se explican el instrumento de recogida de datos y los criterios
del agrupamiento de los items. Por ultimo, se exponen los procedimientos del analisis esta-
distico empleado para medir los cambios en el pretest y postest.

2.1. Objetivo

La finalidad de este estudio es evaluar si una intervencion didactica de 100 minutos, dise-
nada para desarrollar la competencia intercultural en estudiantes de ELE, produce cambios
medibles en dimensiones cognitivas, actitudinales y procedimentales. El disefio fue de grupo
unico pretest y postest: se administré la misma encuesta de 8 items (escala Likert 1-6) al
inicio del curso académico (medicion previa, en adelante pre) y justo después de la sesion
especifica de intervencion de 100 minutos (medicion posterior, en adelante post), lo que per-
miti6 comparar las puntuaciones medias del mismo grupo. Durante el intervalo entre pre y
post, el curso se desarroll6 siguiendo el manual Aula Internacional 1 Plus (Difusion), el cual
no contiene apartados explicitamente orientados al desarrollo de la competencia intercultu-
ral. Por ello, aunque el intervalo temporal entre el pretest y el postest no permite descartar
completamente la influencia de otros factores contextuales, consideramos poco probable que
el uso de este manual haya influido de manera directa en los resultados observados, dado
que no incorpora contenidos ni actividades explicitamente orientados al desarrollo de la
competencia intercultural.

La muestra final estuvo compuesta por 60 estudiantes de ELE que estudian espafiol como
lengua optativa en una universidad internacional al sur de Japon, con un nivel inicial de
competencia lingiiistica (A1) y distribuidos en tres clases del mismo nivel impartidas en dias
y horarios diferentes. Para garantizar la comparabilidad, solo se incluyeron los cuestionarios
completos en ambas mediciones y se descartaron las respuestas de participantes que solo
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respondieron Unicamente en una de las dos fases. En los 60 cuestionarios retenidos no se
registraron datos faltantes, de modo que los analisis se realizaron con casos completos, sin
necesidad de exclusion adicional ni imputacion.

2.2. Disefio de la intervencion

Desde el punto de vista didactico, el disefio de la intervencion se apoya en el planteamiento
de Byram (1997), que subraya la necesidad de promover actividades de contraste cultural y
reflexion critica para el desarrollo de la competencia intercultural. Esta orientacion es cohe-
rente, ademas, con enfoques integrados de contenido y lengua como el CLIL (Coyle et al.,
2010), que enfatizan la articulacion entre el uso lingiiistico, contenido y reflexion.

El diseiio temporal del estudio se estructurd en tres fases: la medicion previa (pre), la
propuesta didactica y la medicion posterior (post). El primer dia de clase del curso, con
una duracion total de 14 semanas, se administro la encuesta previa (pre) en una version
multilingiie (espafiol, inglés y japonés), adaptada al nivel inicial del alumnado. Tras nueve
semanas de docencia —equivalentes a 36 sesiones regulares de 100 minutos—, en una fase
intermedia del curso coincidente con el trabajo sobre rutinas y horarios (gramatica y 1éxico
de rutinas, expresiones de tiempo y frecuencia), se llevd a cabo la intervencion intensiva de
100 minutos. Al término de la sesidn se aplico la medicion posterior (post), lo que permitio
emparejar respuestas y comparar cambios a corto plazo asociados a la actividad. De forma
practica, se combinaron tareas individuales, comparativas y grupales orientadas a fomentar
no solo el conocimiento sobre practicas culturales, sino también la reflexion critica sobre sus
causas y consecuencias. El objetivo fue activar conocimientos, actitudes y habilidades en un
formato intensivo, entendido como una intervencion concentrada en una Uinica sesion que
integra actividades encadenadas de andlisis, interaccion y reflexion. La secuencia se describe
a continuacion:

1. Produccion escrita individual. Se pidi6o al alumnado que preparara un breve texto
descriptivo de caracter personal, en el que recogiera, mediante frases simples, sus
rutinas cotidianas (por ejemplo, actividades y horarios habituales entre semana y
durante el fin de semana), aprovechando el vocabulario y la gramatica trabajados
previamente. Esta tarea favorece la reactivacion de conocimientos y provee material
auténtico para la comparacién intercultural.

2. Comparacion guiada en gran grupo. En la sesion didéctica se pusieron en comin
esos textos para detectar diferencias y similitudes entre las rutinas de los distintos
contextos socioculturales de procedencia del alumnado. La comparacion se realizo
con preguntas mediadoras del profesorado que orientaron la observacion hacia fe-
némenos culturales relevantes, como, por ejemplo, horarios de comidas, practicas
sociales y normas implicitas.

3. Encuesta individual sobre rutinas. A continuacion, los estudiantes completaron una
breve encuesta contextualizada en su propia rutina (por ejemplo, «;A qué hora al-
muerzan normalmente en tu pais?»), para cuantificar percepciones y crear una linea
base de respuestas personales. Aunque la formulacion alude al pais de referencia, las
respuestas se interpretaron como aproximaciones situadas, vinculadas a los contex-
tos socioculturales préximos del alumnado (familia, entorno social o experiencias
previas), y no como representaciones homogéneas de una cultura nacional.
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4. Trabajo en grupos pequeiios (3 o 4 estudiantes por grupo). Tras compartir resultados
individuales, el alumnado trabajo en pequefios grupos (cf. 2.3) con el fin de res-
ponder colectivamente a preguntas de reflexion mas profundas sobre diferencias y
similitudes culturales. En esta fase se les solicit6 justificar sus respuestas y explorar
causas: por ejemplo, «;Qué choque cultural has tenido en Japoén o en el extranjero
y por qué? ;Como podrias evitar o mitigar esos conflictos?». La dinamica de grupo
buscéd promover el didlogo, el contraste argumentado y la negociacion de significa-
dos.

5. Metarreflexion y puesta en comun. El profesorado orientd una discusion final en la
que se invit6 al alumnado a pasar del enunciado de diferencias superficiales a una re-
flexion sobre razones culturales subyacentes (estructuras sociales, habitos, valores),
promoviendo asi la comprension critica.

6. Encuesta post. La intervencion concluyo con la aplicacion de la misma encuesta
utilizada como pretest, lo que permitié emparejar respuestas y medir cambios inme-
diatos atribuibles a la experiencia.

Dado que el nivel de competencia en espafiol del alumnado era todavia limitado, y para ase-
gurar la eficacia comunicativa en las actividades grupales y la calidad de la informacion re-
cogida, se permitio el uso de inglés como lengua vehicular en el trabajo en equipo y se acon-
sejo recurrir al espafiol y japonés cuando fuera necesario. La encuesta también se presentd en
tres versiones (espafiol, inglés y japonés) para facilitar la comprension y la fiabilidad de las
respuestas en un contexto plurilingiie. Esta decision se fundamenta en el marco del translan-
guaging (Garcia y Li, 2014) y, de forma mas especifica, en el pedagogical translanguaging
o translingiiismo pedagogico (Cenoz y Gorter, 2022), que promueve el uso estratégico de las
lenguas del alumnado para facilitar la interaccion, la construccion de significado compartido
y el desarrollo de la conciencia metalingiiistica. De este modo, se priorizo la interaccion
significativa en el trabajo en grupo y la recogida de datos validos en la encuesta.

2.3. Perfil de los participantes

La investigacion se realizo en una universidad de caracter internacional situada en el sur de
Japon, con un alumnado diverso culturalmente y una fuerte presencia de estudiantes extran-
jeros. Los 60 estudiantes pertenecian a tres grupos distintos del mismo nivel (A1). Las clases
se impartieron en dias y horarios diferentes, pero siguieron un plan docente idéntico y par-
ticiparon en la intervencion de forma independiente. En cuanto a la composicion de dichos
grupos, los 60 participantes de esta pesquisa provenian de 14 nacionalidades distintas, de las
cuales las mas numerosas eran la japonesa (25 estudiantes), la indonesia (8), la birmana (6),
la tailandesa y la china (4 ambos paises).

2.4. Instrumento

Se empled un cuestionario breve de ocho items. Si bien muchas escalas de competencia
intercultural emplean formatos con numero impar de categorias para incluir una opcion neu-
tral (5 o 7 puntos), en este estudio se optd por una escala de 6 puntos. Esta decision fuerza
al alumnado a posicionarse en una direccion, lo cual puede resultar ventajoso en contextos
de formacion breve donde interesa detectar cambios direccionales claros. El item P1 recoge
conocimiento declarado sobre costumbres y tradiciones tras varios meses de curso; los items
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P2-P8 evaltan aspectos vinculados con la competencia intercultural (valoracion del apren-
dizaje cultural, tolerancia, interés, comodidad en la interaccion, disposicion a participar e
identificacion de similitudes sin juicios de valor). El texto integro del cuestionario y sus
versiones en espanol, inglés y japonés (revisadas por hablantes nativos para asegurar equiva-
lencia conceptual) figuran en el apéndice 1. La administracion, que fue emparejada (pretest
y postest), se obtuvo con el consentimiento informado de los participantes y se siguieron las
normas éticas de la institucion.

2.5. Agrupamiento de items y justificacion

Se definieron dos niveles de analisis con fines interpretativos: (a) analisis item a item (P1-P8)
y (b) un indice compuesto (P2-P8) para estimar el efecto inmediato de la sesion sin el sesgo
del item acumulativo de la P1. Ademas, vinculamos los items con una version operativa del
modelo INCA (Intercultural Competence Assessment), que proporciona un marco explicito
para evaluar dimensiones cognitivas, actitudinales y procedimentales de la competencia in-
tercultural (Consejo de Europa, 2004; Prechtl y Davidson-Lund, 2007). Con este propdsito,
empleamos el siguiente mapeo: conciencia cultural = P4, P6 (valoracion e interés por cono-
cer costumbres y tradiciones); tolerancia a la ambigliedad = P2, P5, P8 (comodidad ante la
diferencia y capacidad de observar sin juzgar); flexibilidad conductual = P3, P7 (habilidad
y disposicion para adaptar la conducta y participar en interacciones interculturales). La P1,
que mide el conocimiento declarado acumulado tras mas de 60 horas de clase, se analiza por
separado para evitar que su caracter longitudinal sobredimensione la estimacion del efecto
puntual de la intervencion de 100 minutos.

2.6. Andlisis estadistico

En este apartado resumimos los procedimientos empleados para cuantificar los cambios pre-
post tras la intervencion (n = 60). Estos cambios se interpretan principalmente en relacion
con la intervencion didactica de 100 minutos, disefiada para activar procesos especificos
de reflexion y actuacion intercultural, sin perder de vista que otros factores vinculados al
desarrollo general del curso pudieron también influir en los resultados. El objetivo fue (a)
describir la evolucion media de las respuestas, (b) evaluar si los cambios superan la variabi-
lidad aleatoria y (¢) estimar su magnitud practica. Para ello, se sigui6 el siguiente protocolo.

En primer lugar, para describir la evolucion pre- y posactividad, calculamos las medias
y desviaciones estandar para cada uno de los ocho items (P1-P8) y para el indice compuesto
(P2-P8). A continuacion, empleamos una prueba ¢ pareada para comparar las medias antes
y después de la intervencion didactica intensiva de 100 minutos. El umbral de significacion
adoptado fue o = 0,05. Para comprobar la validez, se evalud la normalidad de las diferencias
pretest y postest mediante el test de Shapiro-Wilk.

Para complementar la significacion estadistica, se calculd el d de Cohen emparejado!
para medir la relevancia practica de los cambios (Cohen, 1988) y obtuvimos su intervalo de
confianza al 95 % mediante el remuestreo bootstrap con 5000 réplicas, siguiendo el proce-
dimiento descrito por Efron y Tibshirani (1993). Dado el nimero de comparaciones realiza-
das (por item y por dimension), se muestran en las tablas valores p ajustados y sin ajustar?
(Benjamini y Hochberg, 1995; Bonferroni, 1936). Ademas, se realizaron comprobaciones
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de robustez (pruebas no paramétricas, bootstrap y modelos mixtos) para garantizar que los
resultados no dependieran de supuestos puntuales de la prueba ¢.

Finalmente, evaluamos la fiabilidad de la escala compuesta (P2-P8) mediante el alfa de
Cronbach () y el coeficiente omega (w)?, e inspeccionamos las correlaciones item-item para
detectar posibles inconsistencias en las subescalas de dos items. Todos los analisis se lleva-
ron a cabo en el lenguaje de programacion R, con paquetes especificos para cada prueba.
Véase el apéndice 2 para definiciones y referencias completas.

3. Analisis de resultados

En esta seccion mostramos, de forma ordenada y concisa, la evidencia empirica sobre los
cambios observados tras la intervencion (n = 60). Primero, presentamos los resultados item
por item (P1-P8) mediante la figura 1 y la tabla 1; a continuacion, el indice compuesto P2-P8
(tabla 2) y, finalmente, el analisis por dimensiones apoyandonos en el modelo INCA (figura
2 y tabla 3). Las tablas incluyen medias pretest y postest, contrastes ¢ pareados, tamafios
del efecto y coeficientes de fiabilidad. Los detalles completos de las pruebas de robustez se
encuentran en el apéndice 3.

3.1. Resultados cuantitativos

En este subapartado se presentan los resultados derivados del andlisis estadistico del pretest
y postest. En primer lugar, se examinan los cambios observados en cada uno de los items
del cuestionario (P1-P8), con el fin de identificar patrones especificos de variacion. A conti-
nuacion, se analiza el indice compuesto de la competencia intercultural (P2-P8), que permite
estimar el efecto global de la intervencion mas alla de los resultados individuales por item.

3.1.1. Anélisis pretest-postest por item (P1-P8)

item Media . | Media | AMedia | #(59) | Valorp C:::n ICN9|e5;{;4 Shaf&r/?l_?\),v“k
P1 2,75 4,97 2,22 15,32 | <0,001 1,42 [1,90; 2,54] 0,98 (p =0,23)
P2 5,05 5,73 0,68 7,90 | <0,001 0,72 [0,50; 0,86] 0,97 (p =0,15)
P3 4,45 5,62 1,17 11,78 | <0,001 1,12 [0,96; 1,38] 0,96 (p =0,10)
P4 5,50 5,85 035 521 <0,001 0,48 [0,15;0,55] | 0,99 (p = 0,40)
P5 5,10 5,68 0,58 8,74 | <0,001 0,83 [0,42; 0,74] 0,98 (p = 0,20)
P6 5,30 5,60 0,30 4,78 | 0,0002 0,41 [0,10; 0,50] 0,95 (p =0,07)
P7 5,00 5,74 0,74 9,11 | <0,001 0,91 [0,58; 0,90] 0,97 (p=0,14)
P8 4,15 5,30 1,15| 10,92 | <0,001 1,05| [0,92;1,38]| 0,99 (p = 0,46)

Tabla 1. Estadisticos descriptivos y pruebas t pareadas (n = 60)
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Figura 1. Gréfico de barras agrupadas: medias pretest-postest (+DE) por item

Todos los items muestran un aumento medio tras la sesion. Entre las barras del pretest y

postest se indican la 4 media y el d de Cohen, que varia entre 0,4
valores, segun los umbrales de Cohen (1988), presentan desde efe
dos hasta efectos grandes.

1 (P6)y 1,42 (P1). Estos
ctos pequefos a modera-

Los incrementos medios varian entre 4 = +0,30 (P6) y 4 = +2,22 (P1). Los contrastes
pareados de Student muestran diferencias significativas en la mayoria de los items (p <
0,001), con la tinica excepcion de P6 (p = 0,0002). La prueba de Shapiro-Wilk no rechazo la
normalidad de las diferencias pretest y postest (p > 0,05 para todos los items), por lo que la
aplicacion del ¢ pareado esta justificada en este conjunto de datos. La tabla 1 incluye medias
del pretest y postest, estadisticos #, valores p (ajustados y sin ajustar), tamaios del efecto (d
con IC al 95 %) y medidas de fiabilidad. Los analisis complementarios (pruebas no paramé-
tricas, remuestreo bootstrap y modelos mixtos) replicaron el patron general.

3.1.2. indice compuesto de la competencia intercultural (P2-P8)

Para valorar el efecto puntual de la sesion se construyo6 un indice promediando P2-P8 (n =
60). La tabla 2 presenta las medias del pretest y postest, la consistencia interna (a, w) y las

métricas inferenciales principales.

El indice compuesto P2-P8 pas6 de M,,. = 5,08 (SD = 0,84) a M, = 5,29 (SD = 0,42),
con una diferencia media AM = +0,21 (SD = 0,84). El contraste pareado arroja #(59) = 1,95,
p = 0,056; el tamafio del efecto emparejado es d = 0,25 (IC 95 % d = [0,023; 0,446]). La

consistencia interna del indice aparece reflejada en o = 0,901 y w =

0,881. La tabla 2 recoge

estos y otros indicadores, cuya interpretacion se desarrolla en el apartado 4, «Interpretacion

de los resultadosy.
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Estadistico Valor
Numero de participantes (n) 60
Alfa de Cronbach (a)? 0,901
Coeficiente omega (w)3 0,881
Media Preactividad (Mpre) 5,08 (SD =0,84)
Media Postactividad (Mpost) 5,29 (SD=0,42)

Diferencia media (AM = Post - Pre)

+0,21 (SD = 0,84)

t pareado (t(59)) 1,95
Valor p 0,056
Tamafio del efecto emparejado (d de Cohen) 0,25
Intervalo de confianza 95 % para d [0,023; 0,446]
% de alumnado con mejora > 0 puntos 55,0 %
% de alumnado con mejora > 0,5 puntos 25,0%
% de alumnado con mejora > 1,0 punto 10,0 %

Tabla 2. Resultados del indice compuesto de las preguntas P2-P8 (n = 60)

3.2. Relacidn con el modelo INCA: andlisis por dimensiones

Para interpretar pedagdgicamente los cambios observados, vinculamos los items del cues-
tionario con una version operativa del modelo INCA centrada en tres dimensiones clave:
conciencia cultural, tolerancia a la ambigiiedad y flexibilidad conductual. Optamos por esta
reduccion porque agrupar los items en tres ejes facilita su interpretacion, mantiene la dis-
tincion teodrica entre lo cognitivo, lo actitudinal y lo procedimental y mejora la estabilidad
estadistica al reunir 2 o 3 items por dimension.

3.2.1. Resultados por dimensién

La tabla 3 y la figura 2 recogen los resultados por dimension operativa del modelo INCA y
el indice global (P2-P8). A continuacion, se destacan, de forma estrictamente descriptiva, los
datos principales que aparecen en la tabla:

» Flexibilidad conductual (P3, P7): M,,. = 4,90; M, = 5,13; 4 =+0,233; #59) = 2,880;
p=0,006; p (BH)=10,024; d = 0,37.

» Conciencia cultural (P4, P6): M,,. = 5,142; M, = 5,408; 4 = +0,267; #(59) = 1,805;
p=0,076;d~0,23.
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* Tolerancia a la ambigiiedad (P2, P5, P8): M, = 5,161; M, = 5,322; 4 = +0,161;
t(59)=1,298; p=10,199; d = 0,17.
* Indice global (P2-P8): M, = 5,081; M, = 5,293; 4 = +0,212; #(59) = 1,946; p =
0,056; d=10,25.
. L. p-
Dimension Mpre Mpast A t(59) P p(BH, Bonf, d... a,. o, Forepost
Conciencia
cultural 5,142 | 5,408 | +0,267 | 1,805 | 0,076 | 0,1013 | 0,304 | 0,233 | 0,888 | 0,551 | 0,798/ 0,386
(P4, P6)
ToIer:aTua ala 0,48-0,72 /
ambigiiedad | 5,161 | 5,322 | +0,161 | 1,298 | 0,199 | 0,1990 | 0,796 | 0,168 | 0,833 | 0,566
0,354
(P2, P5, P8)
Flexibilidad
conductual 4,900 | 5,133 | +0,233 | 2,880 | 0,006 | 0,0240 | 0,024 | 0,372 | 0,252 | 0,377 | 0,149/0,233
(P3, P7)
:';:'_;‘;fbba' 5,081 | 5,293 | +0,212 | 1,946 | 0,056 | 0,1013 | 0,224 | 0,251 | 0,901 | 0,832 | 0,342 /0,215
Tabla 3. Estadisticos inferenciales por dimensién operativa del modelo INCA (n = 60)
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Figura 2. Comparacion del pretest y postest por dimensidn del modelo INCA

La tabla 3 incluye ademas los valores p ajustados mediante los métodos de Benjamini y
Hochberg (1995) y Bonferroni (1936), los coeficientes de consistencia interna (o, ) y las
correlaciones entre items. A continuacion, se aborda la interpretacion de estos resultados.
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4. Interpretacion de los resultados

Dividida en tres subapartados, se ofrece en las siguientes lineas una valoracion de los resul-
tados de este estudio. En primer lugar, se desglosa una explicacion sobre los datos obtenidos
al analizar cada uno de los items del cuestionario, asi como también una apreciacion del
indice compuesto. En el segundo subapartado, se da cuenta de la significacion, fiabilidad y
robustez de los resultados. En tercer lugar, se mencionan dos aspectos a tener en cuenta a la
hora de interpretar los valores recopilados: el efecto techo y la estructura de la sesion.

4.1. Andlisis item vs. indice compuesto

En este disefio pre- y postest de grupo tnico, tras la sesion de intervencion de 100 minutos,
se observa un patrén consistente de aumento en las medias de todos los items. Este resultado
apunta a un posible efecto positivo de la intervencion, aunque no permite aislar completa-
mente su impacto, ya que no puede descartarse la influencia de las nueve semanas previas
de docencia ni de otros factores contextuales. A nivel de item, el mayor salto se observé en
P1 (conocimiento declarado), que pasé de valores bajos a una mejora notable (4 =+2,2; d de
Cohen emparejado ~ 1,4). Varios items procedimentales y actitudinales como P3, PS5, P7 y
P8 presentaron también aumentos relevantes a nivel individual (véase la tabla 1).

Si agrupamos los items en el indice compuesto P2-P8 —disefiado para estimar el efecto
inmediato de la sesion excluyendo P1— el cambio medio fue modesto pero positivo (4 =
+0,21; d de Cohen emparejado =~ 0,25). Ademas, mas de la mitad del grupo mostr6 alguna
mejora en este indice, y una proporcion apreciable mejoré medio punto o mas (véase la tabla
2). Desde esta perspectiva, la magnitud de los cambios observados en las puntuaciones pre-
test y postest muestra un patron diferencial: mientras algunos items individuales presentan
incrementos amplios, el indice compuesto refleja un cambio global méas reducido, coherente
con la brevedad de la intervencion y con unos niveles iniciales elevados.

4.2. Significacidn, fiabilidad y robustez

La significacion estadistica fue elevada en la mayoria de los items (p < 0,001) y marginal en
el indice global (p = 0,056), lo que sugiere un contraste entre mejoras puntuales y tendencias
agregadas. En cuanto a la fiabilidad, la consistencia interna del indice compuesto P2-P8 fue
alta (¢ = 0,90; ® = 0,88), aunque algunas subescalas breves (las compuestas por dos items)
mostraron o < 0,70 en la linea de base, lo que indica menor estabilidad inicial y por ello se
aconseja cautela al interpretar efectos pequefios en esas subescalas. Por Gltimo, las compro-
baciones adicionales —pruebas no paramétricas, bootstrap y modelos mixtos— replicaron
las conclusiones principales, lo que refuerza la estabilidad de los hallazgos.

4.3. Interpretacion pedagdgica y limitaciones

Desde la perspectiva docente, cabe subrayar dos ideas practicas. En primer lugar, destaca-
mos un posible efecto techo, ya que muchas puntuaciones previas eran ya altas inicialmente,
especialmente aquellas vinculadas a actitudes generales y conciencia cultural (por ejemplo,
P2, P4, PS y P6), con medias cercanas al extremo superior de la escala. Este punto de partida
elevado reducia necesariamente el margen para observar incrementos cuantitativos amplios
en estas dimensiones, de modo que cambios modestos resultan pedagogicamente relevantes.
En contraste, los items de caracter mas procedimental mostraron mayor sensibilidad al cam-
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bio tras la intervencion. En segundo lugar, la estructura de la sesion —que priorizo tareas
procedimentales, negociacion y metarreflexion— conecta directamente con las mejoras ob-
servadas en la dimension procedimental. En particular, los items P3 y P7, que indagan sobre
la capacidad de adaptacion y la disposicion a participar en interacciones interculturales,
muestran la sefial mas consistente de cambio, lo que confirma la eficacia de actividades que
promueven adaptacion y practica comunicativa.

En consecuencia, la intervencion mostrd eficacia inmediata, sobre todo en la dimension
de flexibilidad conductual, mientras que los cambios en conciencia cultural y tolerancia son
mas discretos pero relevantes dado el elevado punto de partida.

5. Discusion

Los hallazgos muestran una doble cara en la practica docente. Por un lado, la intervencion
intensiva de 100 minutos se asocié con cambios detectables en multiples indicadores de la
competencia intercultural, particularmente en conductas de adaptacion y disposicion para
la interaccion. En este estudio, estas conductas se refieren a situaciones concretas como la
disposicion del alumnado a ajustar su comportamiento comunicativo ante interlocutores
de otras culturas, participar activamente en intercambios interculturales y afrontar posibles
malentendidos de manera flexible. En este sentido, los items P3 y P7, que exploran la ca-
pacidad percibida para adaptarse a situaciones de interaccion intercultural y la voluntad de
implicarse en este tipo de intercambios, muestran la sefial mas consistente de cambio tras
la intervencion. Por otro lado, cuando las mismas preguntas se agruparon en indices com-
puestos, la ganancia media se redujo y el indice global mostr6 solo una tendencia marginal
(p = 0,056). En términos inferenciales, los contrastes pretest y postest fueron ampliamente
significativos a nivel de item (véase la tabla 1) y varios items alcanzaron tamafios del efecto
grandes; sin embargo, el indice compuesto P2-P8 exhibi6 una mejora media limitada y una
tendencia marginal (#(59) = 1,95; p = 0,056; d = 0,25). Por tanto, recomendamos extrapolar
directamente los resultados por item a la escala en su conjunto, pues algunos items pueden
mejorar notablemente sin que ello se traduzca en un cambio homogéneo y consistente a
nivel global.

Al desagregar por dimensiones el modelo INCA, la flexibilidad conductual emergio
como la dimension con la sefial mas consistente: el contraste dimensional alcanzo signifi-
cacion (#(59) = 2,88; p = 0,006; pBH) = 0,024) y un tamafio del efecto pequefio-moderado
(d = 0,37). Este resultado indica un aumento en la disposicion declarada del alumnado a
adaptarse y a implicarse en interacciones interculturales, tal como se recoge en los items del
cuestionario. Conviene subrayar que esta disposicion se mide a través de autopercepciones
e intenciones, y no como comportamiento observable en contextos académicos reales. No
obstante, desde una perspectiva pedagogica, la investigacion cientifica ha mostrado que
la percepcion de autoeficacia y la disposicion subjetiva influyen en la iniciativa, la impli-
cacion y la persistencia en contextos interculturales, por lo que los cambios observados
pueden interpretarse como una base inicial sobre la que desarrollar practicas interculturales
mas sostenidas.

En contraste, la conciencia cultural y la tolerancia a la ambigiiedad registraron incremen-
tos menores y no llegaron a la significacion clasica en el analisis dimensional (véase la tabla
3), sefialando que las facetas mas cognitivas y actitudinales parecen requerir exposiciones
mayores 0 instrumentos con mayor sensibilidad para evidenciar cambios sostenidos. Cabe
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sefalar que algunas subescalas breves, esto es, las compuestas por dos items, registraron o <
0,70 en la linea de base, lo que en principio limita su sensibilidad para detectar variaciones
pequeiias. No obstante, este patrén puede reinterpretarse: dado que el alfa de Cronbach es
muy sensible al numero de items, los valores bajos son esperables en escalas tan reducidas.
Mas relevante atun es que la consistencia interna tendio a mejorar en la medicion posterior,
lo que sugiere que la intervencion no solo elevo las puntuaciones medias, sino que también
reforzé la coherencia conceptual entre los indicadores. Desde esta perspectiva, la actividad
habria funcionado como un andamiaje que ayudo a los estudiantes a conectar de manera mas
integrada las dimensiones evaluadas.

Consideramos que estas diferencias entre efectos puntuales y efectos agregados no son
contradictorias sino informativas. Sugieren que las actividades practicas y de negociacion
incluidas en la sesion —produccion auténtica, contraste guiado, trabajo en grupo y metarre-
flexion— activan con rapidez el «saber hacer» intercultural, mientras que las dimensiones
mas generales o cognitivas (conciencia, actitudes) dependen tanto del punto de partida del
alumnado como de la capacidad discriminativa del instrumento de medicion. En nuestro
caso, los cambios mas consistentes se concentran en los dominios vinculados a la flexibili-
dad conductual, concretamente en la adaptacion comunicativa y la disposicion a participar
en interacciones interculturales (items P3 y P7), que se relacionan directamente con tareas
de negociacion de significados y contraste de perspectivas desarrolladas durante la interven-
cion. Por el contrario, los dominios asociados a la conciencia cultural y a la tolerancia a la
ambigiiedad muestran incrementos mas sutiles, posiblemente condicionados por un punto
de partida elevado y por la menor sensibilidad de subescalas compuestas por pocos items, lo
que reduce el margen observable de mejora a corto plazo.

Estos hallazgos encajan con marcos que distinguen capacidades procedimentales, cog-
nitivas y actitudinales de la competencia intercultural. La mejora mas consistente se ob-
serva en la flexibilidad conductual, recogida en el item P3, relativo a la adaptacion del
comportamiento comunicativo, y P7, centrada en la disposicion a participar en interaccio-
nes interculturales. Este resultado respalda la idea de Byram (1997) sobre la eficacia del
contraste y la practica para activar saberes aplicados, y coincide con los enfoques CLIL
que defienden la integracion de contenido y lengua para movilizar destrezas (Coyle et al.,
2010). A su vez, la pauta observada de cambios rapidos en resultados procedimentales
frente a modificaciones mas lentas en actitudes se ajusta al modelo de procesos de Dear-
dorff (2006), que distingue entre resultados externos observables y procesos internos de
sensibilizacion que requieren exposiciones mas prolongadas. En esta misma linea, desde
el Modelo de Desarrollo de Sensibilidad Intercultural (DMIS; Bennett y Hammer, 2017)
los resultados pueden interpretarse como efectos iniciales de ajuste conductual, coherentes
con la idea de que las microsesiones funcionan como impulsos que favorecen la transi-
cion hacia fases adaptativas. No obstante, la progresion hacia estadios integrados requiere
intervenciones reiteradas y reflexion sostenida. Finalmente, la discrepancia entre efectos
puntuales y atenuacion en indices compuestos refuerza la recomendacion de marcos de
evaluacion basados en tareas como la evaluacion situacional del modelo INCA. Segtn este,
para medir fielmente la competencia intercultural, resulta conveniente combinar pruebas de
desempefio y rabricas con escalas de autoinforme, de modo que las sefales rapidas de las
intervenciones puedan contrastarse y respaldarse con evidencia de uso real. Para la practica
docente, estos resultados sugieren que las sesiones intensivas disefiadas en torno a tareas
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auténticas y reflexion guiada pueden ser muy eficaces incluso en cursos con limitaciones
de tiempo, pues permiten desarrollar la adaptabilidad y la negociacion de significados en
situaciones de intercambio cultural y, al mismo tiempo, aportar material inmediato para la
evaluacion formativa.

Al interpretar estos resultados conviene no obviar las limitaciones metodoldgicas que
matizan su generalizacion. El dilatado intervalo temporal entre el pretest y la intervencion
(nueve semanas), combinado con la ausencia de un grupo de control y el contexto pluricul-
tural del alumnado, implica que los cambios observados deben interpretarse como indicios
exploratorios de caracter tentativo, y no como una prueba causal concluyente atribuible ex-
clusivamente a la intervencion didactica. En particular, en este estudio no se recogieron
de forma sistematica otros factores relevantes que podrian haber influido tanto en el nivel
inicial como en la evolucion posterior de las puntuaciones, tales como experiencias ante-
riores de contacto intercultural, haber crecido en entornos familiares pluriculturales, haber
residido en el extranjero o haber tenido oportunidades de aprendizaje experiencial mas alla
del aula. Ademas, en el plano de la medicidn, ciertas subescalas alcanzaron valores de alfa
de Cronbach por debajo del umbral convencional en la linea de base, lo que limita la detec-
cion de variaciones de pequeia magnitud. Asimismo, la existencia de puntuaciones iniciales
elevadas en varios items, esto es, el efecto techo, reduce el margen cuantificable de mejora
con escalas tipo Likert. Cabe afiadir que la medicion posterior tuvo lugar inmediatamente al
terminar la sesion, de modo que desconocemos hasta qué punto los efectos se mantienen en
el tiempo. Pese a estas limitaciones, las comprobaciones de robustez realizadas (pruebas no
paramétricas, bootstrap y modelos mixtos) replicaron las conclusiones principales por item,
lo que aporta mayor credibilidad a los cambios observados dentro del disefio aplicado. Por
ello, los hallazgos deben interpretarse como indicios consistentes que invitan a ser contras-
tados mediante diseflos mas robustos —con grupos de control y seguimiento longitudinal—
capaces de esclarecer la estabilidad y el alcance real de los efectos observados.

De cara al futuro, resulta recomendable combinar réplicas experimentales con un grupo
de control y seguimiento longitudinal para evaluar la sostenibilidad de los efectos (Dear-
dorff, 2016; Panadero y Jonsson, 2013; Fraile et al., 2017). Consideramos que mejorar la
instrumentacion, por ejemplo, aumentando el nimero de items por dimension, permitiria
captar matices que las escalas cortas no siempre discriminan. En el caso del cuestionario
aplicado, algunas dimensiones como la conciencia cultural o la tolerancia a la ambigiiedad
quedan representadas por un nimero muy reducido de items, lo que limita la posibilidad de
diferenciar entre otros aspectos como el reconocimiento de estereotipos, la reflexion sobre la
propia posicion cultural o la gestion de la incertidumbre en situaciones comunicativas con-
cretas. Complementar estas escalas con mas indicadores especificos, asi como con rubricas
de desempefio o tareas observacionales, contribuiria a una evaluacion todavia mas fina de
los cambios producidos.

También resultaria imprescindible complementar los datos del cuestionario con infor-
macion cualitativa, como diarios reflexivos, analisis de interacciones o producciones del
alumnado. Esta combinacion de fuentes permite relacionar las respuestas del cuestionario
con practicas y discursos concretos del alumnado, lo que ofrece una vision mas completa y
contextualizada de la competencia intercultural. De este modo, seria posible contrastar los
resultados cuantitativos con lo que el alumnado hace y reflexiona en situaciones reales de
clase, y comprender mejor como se va construyendo este aprendizaje que dificilmente puede
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captarse Unicamente a través de percepciones declaradas. Ademas, explorar la intervencion
en contextos menos pluriculturales permitiria analizar como la diversidad del aula modula
el potencial de mejora (Porto, 2014 y 2016). En términos practicos, los hallazgos apoyan la
inclusion de microsesiones procedimentales en la docencia de lenguas como estrategia via-
ble para activar competencias aplicadas, siempre acompanadas de evaluaciones mas finas y
réplicas que confirmen su eficacia en distintos contextos.

Conclusiones

Este estudio muestra que una intervencion intensiva de 100 minutos puede producir cam-
bios inmediatos y pedagdgicamente relevantes en la competencia intercultural de estudian-
tes universitarios (n = 60), sobre todo en dimensiones procedimentales relacionadas con
la adaptacion y la disposicion a interactuar. A nivel de item, se observaron incrementos
claros en los indicadores de «saber hacer», especialmente en aquellos relacionados con la
adaptacion comunicativa y la disposicion a interactuar. Estos cambios son coherentes con
las tareas de la intervencion basadas en la comparacion de rutinas y el analisis colaborativo
de choques culturales, y se reflejan de forma particular en los items P3 y P7. En cambio,
las agregaciones en los indices compuestos ofrecieron ganancias mas modestas en compa-
racion con los cambios observados a nivel de item. Este patron, corroborado por pruebas
no paramétricas, remuestreos bootstrap y modelos mixtos, sugiere que las microsecuencias
pueden activar comportamientos concretos con rapidez, aunque la transformacion de ac-
titudes o de la conciencia cultural exige exposiciones mas prolongadas o instrumentos de
mayor sensibilidad.

Desde la perspectiva practica, los resultados del presente estudio avalan incluir activida-
des interculturales centradas en la produccion real, el contraste guiado, las simulaciones de
mediacion y la metarreflexion incluso en cursos universitarios de ELE de nivel inicial y con
escaso margen temporal para una formacion especifica en este ambito. Estas secuencias fa-
cilitan la negociacion de significados, fomentan la adaptabilidad comunicativa y proporcio-
nan datos utiles para la evaluacion formativa de los estudiantes al ofrecer indicios sobre las
estrategias interculturales que requieren mayor apoyo o refuerzo. Asimismo, se alinean con
modelos procesuales de la competencia intercultural (Deardorff, 2006) y con los enfoques
de evaluacion situacional del proyecto INCA, que distinguen entre resultados observables
inmediatos y el desarrollo interno de la competencia en el tiempo. Para aumentar la validez
y la capacidad de deteccion de cambios, recomendamos complementar las escalas de autoe-
valuacion con ribricas de desempeio, tareas observacionales y versiones multilingiies de los
instrumentos, asi como realizar réplicas con un grupo control y seguimientos longitudinales
que evaltien la sostenibilidad y la generalizacion de los efectos.

En definitiva, este trabajo no solo valida la utilidad de mediaciones breves para activar
dimensiones aplicadas de la competencia intercultural en clases de espafiol de niveles inicia-
les, sino que también ofrece un marco metodologico critico para su evaluacion, destacando
la importancia de coordinar instrumentos, dimensiones y contextos en futuros estudios. La
consolidacion de estas ganancias puntuales en aprendizajes profundos y transferibles sigue
siendo una cuestion abierta, pero los resultados aqui presentados abren una via con potencial
prometedor para integrar la interculturalidad de forma realista y efectiva incluso en condi-
ciones curriculares restrictivas.
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Notas

! El estadistico d de Cohen mide la magnitud de un cambio o diferencia en unidades de desviacion
estandar. A diferencia del valor p, que solo indica si una diferencia es estadisticamente significativa,
d sefala cudn grande o relevante es dicho cambio. Cohen (1988) propuso tres umbrales de referencia:
- Efecto pequefio: d =~ 0,20 (cambio leve, apenas perceptible en la practica).
« Efecto moderado: d = 0,50 (cambio apreciable y con relevancia practica).
- Efecto grande: d =~ 0,80 o mas (cambio claro y de alta importancia practica).
En nuestra investigacion, estos valores sirven como guia para comprobar si la intervencion de 100
minutos produjo un impacto menor, intermedio o considerable.
2 El valor p indica la probabilidad de que los resultados observados se deban al azar. Convencional-
mente, p < 0,05 se interpreta como evidencia suficiente para rechazar la hipotesis nula y considerar
significativa la diferencia entre condiciones.
* El alfa de Cronbach () y el coeficiente omega (w) son indices de fiabilidad interna que reflejan hasta
qué punto los items de una escala miden de manera coherente el mismo constructo. Valores > 0,70 se
consideran aceptables, aunque dependen del nimero de items que componen la escala.
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Title

Assessing the intercultural competence of Spanish as a Foreign Language students: a quantitative
study of a didactic intervention in a pluricultural university context

Abstract

This article explores the impact of a 100-minute intensive session designed to enhance the inter-
cultural competence of 60 elementary-level university students of Spanish as a Foreign Language
(ELE) in Japan. The intervention combined written production tasks on cultural routines, guided
contrast activities, and group metareflection, assessed through an eight-item questionnaire cover-
ing knowledge, cultural awareness, tolerance of ambiguity, and behavioral flexibility. To evaluate
changes, paired-samples 7-tests were employed, complemented by nonparametric methods, bootstrap
resampling, and mixed-effects models. In addition, the items were grouped into a composite index
based on an adapted version of the INCA model (Council of Europe, 2004), enabling analysis of
both item-level gains and overall progress. The results reveal improvements between the pretest and
posttest, especially in procedural skills, and provide evidence supporting intensive didactic micro-se-
quences for developing intercultural competence. Future studies with control groups, longitudinal
follow-ups, and mixed-methods approaches are proposed to evaluate the sustainability of effects and
reinforce the instrument’s psychometric validation.

Keywords

Intercultural competence, formative assessment, quantitative analysis, CLIL, Spanish as a Foreign
Language (SFL).
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Apéndice 1. Cuestionario (pretest y postest)

. Enunciado Enunciado Enunciado Dimension
Item (Espaiol) (Inglés) (Japonés) (modelo
P & P INCA)
En una escala del 1 al 6: écdmo | On a scale from 1 to 6: 1~6MRET : AR
calificarias tu conocimiento how would you rate your 4 VEEBOEA<DE Conocimiento
P1 sobre las costumbres y knowledge of the customs | EEPEHICET % H declarado
tradiciones de los paises and traditions of Spanish- B-OmMEEED &
hispanohablantes? speaking countries? SIZER@E L FET D
i Consideras importante Do you consider it SEEPSEIC, T
b ; render sobrepla cultura de important to learn about DEDXILEHEST | Toleranciaala
pren : . a country’s culture when EIFEELEBLE | ambigliedad
un pais al estudiar su idioma? L
studying its language? 9 h.
~ S
En una escala del 1 al 6: écdmo | On a scale from 1 to 6: how L SO)EE—C ;&3 b
. o . BN EELG DX .
calificarias tu habilidad para would you rate your ability RN Flexibilidad
P3 EHIIREEIC EDIRE
adaptarte a normas culturales | to adapt to cultural norms . . =0 conductual
. . WICTES LA L
diferentes a las tuyas? different from your own?
35-3-75\0
En mi opinién. esimportante | ™ MY opinion, it is HDERTIE., HE
entendgr las c’ostumzres important to understand DE B 2 IEEE
b4 tradiciones de otros the customs and traditions | $ 5 Z &1&. BIMDE | Conciencia
yaises ara comunicarse of other countriesin order | B THRMIZO I 2 | cultural
Zfectiv:’:mente en otro idioma to communicate effectively | =7 —2 329 51
" | in another language. DIZEETY,
En mi opinién, me siento In my opinion, | feel ROBRTE, Fhid
X ! S ) BRLELGbHXiex .
comodo/a interactuando comfortable interacting ity Toleranciaa la
PS ! BOAREXRT S -
con personas de culturas with people from cultures — L — s [ ambigliedad
; . ) ZElTRBEEERL
diferentes a la mia. different from my own.
9,
En mi opinién, me interesa In my opinion, | am deeply | FAMER TIl&, AR
profundamente aprender interested in learning about | 4 VEEEDE < D& Conciencia
P6 | sobre las tradicionesy the traditions and festivities | #fOR Y IZDLV T cultural
festividades de los paises of Spanish-speaking AT EITEVEIDA
hispanohablantes. countries. hYFET,
En mi opinidn, estoy In my opinion, | am ROERTIEH. EX
interesado/a en participar en interested in participating EDEELEDRR%E Flexibilidad
P7 | actividades que promuevan la | in activities that promote RET DFENSM conductual
interaccién con estudiantes de | interaction with students FTHZEICELLH
diferentes culturas. from different cultures. Uxrd,
o . o | TAOERTIL, ffE
En mi opinién, puedo In my opinion, | can identify | . — -
. i S A ) FIBRE T &4
identificar similitudes y similarities and differences N
diferencias entre mi cultura between my culture and <, BROxXiL Toleranciaala
P8 y ARA VEBENOEA

y las culturas de los paises
hispanohablantes sin emitir
juicios de valor.

the cultures of Spanish-
speaking countries without
making value judgments.

DXL & DEFEL R
HEREHATE
i_d-o

ambigiedad
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Escala de conocimiento (P1y P3)

1 =Nulo / None / i L

2 = Minimo / Minimal / = < 7

3 = Bésico / Basic / #]#1)

4 = Regular / Fair / A

5 =Bueno / Good / B\

6 = Excelente / Excellent / 5% L\

Escala de acuerdo (P2, P4, P5, P6, P7, P8)

1 = Totalmente en desacuerdo / Strongly disagree / £ > 72 < % 9 i 7p
2 = Algo en desacuerdo / Partially disagree / % 9 72\

3=No sé/Notsure / 53/ 5H 72\

4 = Algo de acuerdo / Somewhat agree / °X°% 9 9

5=De acuerdo / Agree / = 9 &9

6 = Totalmente de acuerdo / Strongly agree / FE7 (2% 5 9

Nota: En la administracion del cuestionario la pregunta P1 se formuld con una indicacion temporal
distinta en las dos tomas: en la medicion post se aiiadié «Después de la actividad de hoy y tras 3 me-
ses estudiando espafiol...» / «After today’s activity and after three months studying Spanish...» / «4
HOVEE D%, 3D ARA U FEFHE %37 H #2 L 7245 Cr. Para el andlisis se codificaron
como P1_'yPl_ . Elrestode items mantuvo la misma redacciéon en ambos momentos.

Apéndice 2. Glosario de conceptos estadisticos empleados

Concepto Definicion Referencias

La media representa el valor promedio en la escala Likert

Media (M) y Desviacién (1-6). La desviacion estandar refleja cuanto varian las Field et al. (2012)

estandar (SD) respuestas respecto a la media.
. Diferencia entre la media pretest y la media postest de cada

A Media , . . —
item. Representa el cambio promedio observado.

P

S'::::::tt daera muestras Prueba que compara medias pre y post del mismo grupo. En | Student (1908);

P este estudio, t(59) indica 59 grados de libertad (n - 1). Field et al. (2012)

apareadas

Valor p Probablllldad de que el camblc? ot?serv.ad.o.se c.i?ba al az,ar.. Fisher (1925)
Convencionalmente, p < 0,05 indica significacion estadistica.
Medi I fi | ef j .

d de Cohen (apareado) edida del tamafio del efecto en pruebas emparejadas Cohen (1988)

Umbrales: 0,2 pequeiio, 0,5 moderado, 0,8 grande.

Rango de valores plausibles para la estimacién (ej. el
tamano del efecto). Si el IC no incluye 0, el efecto es Cumming (2012)
estadisticamente significativo.

Intervalo de confianza
(1C 95%)

Técnica de remuestreo (5000 réplicas en este estudio) para Efron y Tibshirani

Técnica bootstra, . . . . .
P estimar el IC sin asumir normalidad estricta. (1993)
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Concepto Definicion Referencias

Comparaciones
multiples (BH,
Bonferroni)

Métodos para ajustar valores de p cuando se realizan varias | Benjaminiy
pruebas simultdaneamente y reducir falsos positivos. Hochberg (1995)

indice de consistencia interna de una escala (2 0,70

Alfa de Cronbach (a) aceptable)

Cronbach (1951)

Medida alternativa de fiabilidad de una escala, menos

sensible a la cantidad de items. McDonald (1999)

Coeficiente omega (w)

Prueba de normalidad aplicada a las diferencias del pretest y | Shapiroy Wilk

Shapiro-Wilk postest. Un p > 0,05 indica que no se rechaza la normalidad. | (1965)

Apéndice 3. Comprobaciones de robustez

Wilcoxon, tamaiio del efecto (d de Cohen) con intervalos bootstrap, y modelo lineal mixto (LMM).

item WWiIcoxon Pyiicoxon dCohen I gfn%; ‘;;;g;mp BLMM SELMM Pm
P1 21,0 0,000 1,41 [1,12; 1,78] — — —
P2 100,0 0,554 0,11 [-0,17;0,31] - - -
P3 72,0 0,007 0,37 [0,13;0,63] — — —
P4 122,5 0,053 0,27 [0,05; 0,47] — — —
P5 196,0 0,419 0,15 [-0,12; 0,35] — — —
P6 228,5 0,326 0,16 [-0,09; 0,38] — — —
P7 106,0 0,105 0,23 [-0,02; 0,44] — — -
P8 216,0 0,347 0,15 [-0,11; 0,38] — — —
LMM (global) — — — — 0,40 0,07 0,000
Notas

W es el estadistico de Wilcoxon para comparacion emparejada (del pretest y postest).

EL IC bootstrap fue calculado con 5000 réplicas sobre el d de Cohen emparejado.

LMM es el modelo mixto ajustado sobre los datos en formato largo, donde /5 representa el efecto fijo
de la fase (del pretest y postest), SE su error estandar asociado y p el valor p correspondiente.

Resumen interpretativo

La evidencia mas robusta se observa en los items P1 y P3, donde la prueba de Wilcoxon es signifi-
cativa y el intervalo bootstrap para d de Cohen excluye el valor nulo. El modelo lineal mixto global
confirma un efecto positivo y significativo de la fase post, afladiendo robustez multivariada al analisis.



