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Una turista occidental contemplaba, llena de admiracién, el collar de una nativa.
“;De qué estd hecho?”, le preguntb.

“De dientes de caiman, sefiora”, respondi6 la nativa.

“iAh, yal Supongo que los dientes de caiméan tendran para ustedes el mismo valor
que para nosotros tienen las perlas.

“{En absoluto! Una ostra puede abrirla cualquiera.”

Anthony de Mello (La oracion de la rana)
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RESUMEN

Esta investigacion analiza como componentes tales como la resiliencia, las di-
mensiones de los valores culturales, el lenguaje no verbal y los choques cultura-
les, constituyen elementos de analisis empirico que conducen al desarrollo de las
competencias generales, puestas en practica en un programa de inmersion cultural
corporativa para estudiantes estadounidenses en Espana.

El desarrollo de las competencias generales capacitan al alumnado con las des-
trezas y habilidades necesarias para mejorar sus estrategias cuando deben apren-
der haciendo, es decir, interactuar en ambitos profesionales, bajo unos contextos
y situaciones que estan enmarcados en culturas corporativas diferentes a la cul-
tura de origen. La practica, mediante la interaccién con profesionales, permite al
alumnado ser consciente de su propio proceso de aprendizaje, de su capacidad de
adaptacioén a la cultura corporativa meta y del desarrollo de sus propias competen-
cias generales. El disefio de curriculos especializados es un elemento clave para
establecer los componentes metodolégicos necesarios en el proceso de ensefanza
y aprendizaje en &mbitos de esta naturaleza.

El choque cultural se ha analizado como un factor de fracaso y no siempre es
asi. En ocasiones se percibe como un fenémeno adverso que influye en factores
individuales tales como la personalidad, el caracter, los estilos de aprendizaje, la
motivacion, etc., pero el choque cultural es también una sefal de progreso hacia
el entendimiento de la cultura corporativa meta. En cada choque cultural, el pro-
fesorado recibe retroalimentacién sobre el nivel de desarrollo de las competencias
generales en el que cada alumno se encuentra.

Ademas, el andlisis de la personalidad resiliente en cada usuario aprendiente
permitira establecer las debilidades y fortalezas que posee a la hora de interactuar
en una cultura empresarial meta. Estas debilidades y fortalezas mostradas por el
alumnado, ofrecen retroalimentacién necesaria para el disefio de tareas que permi-
tan fortalecer a los usuarios aprendientes en sus debilidades resilientes y aprove-
char sus fortalezas.
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Las teorias de las dimensiones de los valores culturales determinan las areas de
las relaciones interpersonales en las que es necesario entrenar al alumnado para
que llegue a ser un hablante intercultural, un aprendiz auténomo y un agente so-
cial.

El desarrollo de las competencias generales lleva implicito el conocimiento de la
cultura corporativa meta desde una perspectiva exenta de prejuicios y estereotipos.
La reduccién de estos fenémenos, y del etnocentrismo cultural, se puede conseguir
por medio de un cambio de mirada, una apertura mental, en definitiva, un relativis-
mo cultural propio de mediadores interculturales corporativos.
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CAPITULO 1
PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Y ESTADO DE LA CUESTION

1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA.
1.1. DIAGNOSTICO DE LA SITUACION.

Durante un periodo de tiempo de docencia relacionada con la ensefianza del
espafiol de negocios para alumnos universitarios de Estados Unidos en el Centro
de Lenguas Modernas de la Universidad de Granada, surgia con cierta frecuencia la
cuestién sobre si la metodologia utilizada en dicha area satisfacia las necesidades
presentes y futuras de los estudiantes.

Durante las clases se podia observar que los estudiantes tenian interés en areas
que no se trataban explicitamente en los cursos y en cierta medida, se tenia la sen-
sacion de que habia algin aspecto metodoldgico con el que no se habfa contado.
Por lo tanto, se empez6 a investigar qué aspectos concretos de la metodologia era
necesario revisar. Una de las prioridades que se plantearon, se enfocaba en analizar
cuéles serfan las competencias que el alumnado tendria que adquirir en sus futuras
carreras profesionales, puesto que la mayoria buscaba tener una carrera profesio-
nal inmersa en el mundo del comercio, los negocios y la empresa, en general.

La prioridad en las investigaciones se fundamentaba en descubrir cual era la
causa, qué componente del proceso de ensefianza y aprendizaje no se estaba com-
pletando. Tras el analisis de las posibles causas que habian provocado esta situa-
cion, se llegd a la conclusion de que era necesario buscar medios que permitieran
conocer cudles eran las areas que el alumnado consideraba clave en su conocimien-
to del mundo de los negocios.

Se elaboré un andlisis de necesidades para conocer las inquietudes y expectati-
vas del alumnado. Se hallaron causas y razones muy diversas pero habia una que,
en mayor medida, llegaba a ser un factor comdn y determinante en un gran niimero
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de participantes. El elemento comin que se detecté se relacionaba con la necesi-
dad de adquirir competencias necesarias para desenvolverse en el &mbito profesio-
nal desde una perspectiva intercultural. Esta necesidad conllevaba el desarrollo de
capacidades, destrezas y habilidades para interactuar con profesionales esparioles
en diversas areas relacionadas con la negociacién, la interrelacién con comparieros
de trabajo hispanohablantes, etc. En definitiva, las investigaciones llegaron a la
conclusién de que lo que necesitaban los usuarios se relacionaba con el desarrollo
de competencias que les permitieran interactuar con interlocutores cuya cultura
corporativa fuera de origen hispano. Por lo tanto, la prioridad se centraba en el
disefio de un curriculo especializado que estuviera dirigido al tratamiento de los
componentes necesarios para dicho fin.

1.1.1. SINTOMAS Y CAUSAS DEL PROBLEMA.

Tras analizar la sintomatologia que el alumnado mostraba, la cual se basaba
principalmente en el desconocimiento de la cultura corporativa hispana, el siguien-
te paso consistia en averiguar cémo solucionar el problema. La cuestién a resolver
requeria buscar medios que permitieran desarrollar el conocimiento de estudiantes
universitarios estadounidenses sobre la cultura corporativa espanola.

Tras observar que la carencia del conocimiento de la cultura corporativa espano-
la era un factor importante para tener en cuenta, se detecté que las consecuencias
mas directas de dicha carencia repercutian en un bajo desarrollo de las competen-
cias generales y la produccion de choques culturales en el &mbito profesional. La
hipétesis definitiva a la que se llegd proponia que el desarrollo de las competencias
generales, orientadas al &mbito profesional, reduciria el nimero de choques cultu-
rales y lograria que las interacciones de los alumnos con interlocutores que perte-
necen a la cultura corporativa meta fuesen mas exitosas. En definitiva, se necesita-
ba adoptar una perspectiva del alumnado entendido como agente social, aprendiz
independiente y hablante intercultural.

1.1.2. ALTERNATIVAS Y CONTROL DE PRONOSTICO.

La siguiente fase de esta investigacion debia ir dirigida a buscar las posibilidades
de conocer y utilizar elementos, areas y/o herramientas que permitieran crear un
proyecto para buscar soluciones al fenémeno del choque cultural corporativo por
medio del desarrollo de las competencias generales.

Un factor obstaculizador para el desarrollo de las competencias generales se
relacionaba con la interaccion del alumnado en el ambito educativo. Una gran par-
te de los estudiantes interactuaba en clase con otros comparieros de su misma
nacionalidad. Se concluyé que este factor no les permitia tener la ocasién de rela-
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cionarse, como hablantes interculturales y agentes sociales, con miembros de la
cultura corporativa meta y consecuentemente, el grado de desarrollo obtenido en
las competencias generales no era satisfactorio.

Se concluyé que una posible solucién a esta situacién podria basarse en la crea-
ciéon de un programa en el que se les brindara a los estudiantes la posibilidad de
poner en practica los conocimientos adquiridos en el ambito académico. El objetivo
era ofrecer a los usuarios la posibilidad de aprender haciendo, es decir, de practi-
car los conocimientos tedricos adquiridos previamente en clase por medio de la
interaccion. Este factor completaba algunas lagunas observadas previamente en el
analisis sobre el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Las observaciones precedentes sirvieron para concluir que se estaba llegando a
la raiz del problema. Se evidenciaba que la carencia estaba originada en el hecho
de que el proceso de ensefnanza y aprendizaje se fundamentaba en un solo estadio
o fase de dicho proceso, el estadio del conocimiento conceptual. El proceso estaba
incompleto porque no habia ocasién de poner en practica los conocimientos teé-
ricos adquiridos con anterioridad. En otras palabras, la ensefianza cubria un solo
estadio del aprendizaje (la fase tedrica), pero dejaba de lado la parte practica, el
contenido procedimental, el cémo se hace. De esta manera, quedaba por delante
analizar cémo desarrollar la fase procedimental y actitudinal, es decir, la puesta en
practica de los conocimientos teéricos adquiridos previamente.

El objetivo principal se basaba en el desarrollo de las competencias generales
para reducir el choque cultural corporativo. Desde la perspectiva de esta investi-
gacion, dicho fenémeno debia partir del analisis de un elemento clave, la cultura
corporativa. Este concepto presenta una idiosincrasia peculiar, con respecto al con-
cepto de cultura, desde una perspectiva generalista. Los elementos a analizar, en
un area tan especifica como el ambito corporativo, son diferentes a los matices que
tiene el concepto de cultura desde una perspectiva socioldgica o antropolégica. Por
lo tanto, otra de las cuestiones que se planteaba estaba relacionada con el anélisis
de los componentes y las caracteristicas inherentes a la cultura corporativa en una
dimensién transcultural. Ademas, también se debian determinar los procesos y me-
canismos necesarios para adaptar dicho concepto al ambito educativo.

Un aspecto que se tuvo en cuenta en esta fase estaba relacionado con la nocién
de actuacién. Se observé que el alumnado necesitaba desarrollar una forma de ac-
tuar en la cultura corporativa meta, lo cual también implicaba adoptar una actitud
en un ambito profesional. Estas observaciones condujeron a la conclusién de que,
para completar el proceso de ensefianza, no se podian obviar unos contenidos que
resultaban esenciales. El anélisis de los contenidos actitudinales se planteé como
una nueva area para tener en cuenta, a la hora de tratar el desarrollo de las compe-
tencias generales en un programa universitario dirigido a estadounidenses. Dentro
del anélisis de los contenidos actitudinales surgi6 un aspecto importante: la idea de
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disefiar un programa orientado a la identificacién de los componentes necesarios
para el desarrollo de las competencias generales.

La actitud del alumnado guarda una estrecha relacién con las motivaciones que
presenta. Por una parte, las motivaciones estan relacionadas con un factor indivi-
dual y, por otra parte, con el mayor o menor nivel de éxito obtenido en las interac-
ciones que se produzcan a nivel corporativo en una cultura meta. Un mayor nivel
de fracaso en la inmersién de una cultura corporativa meta puede producir un de-
crecimiento del interés o de la motivacién por conocerla.

La bisqueda de un area de conocimiento que permitiera proveer al alumna-
do con los componentes clave para desarrollar la competencia intercultural y en-
frentarse a la adversidad inherente en el choque cultural, se hallé por medio de la
resiliencia. Dicho fenémeno estd enmarcado en el area de la psicologia y uno de
los factores que lo define se caracteriza por el desarrollo de la capacidad de los in-
dividuos a la hora de enfrentarse con hechos adversos y traumaticos. En el analisis
del concepto de la resiliencia se vio una posibilidad de establecer un paralelismo
con el fenémeno del choque cultural y las competencias generales. Es necesario
tener en cuenta que el factor de la adversidad, en esta investigacion, se caracteriza
por un nivel de gravedad menor que el nivel alcanzado desde la perspectiva de la
psicologia. Consecuentemente, tener un conocimiento profundo de los rasgos que
caracterizan la resiliencia permitira mejorar las capacidades y estrategias del alum-
nado frente a diversos factores adversos, los cuales toman forma por medio de los
malentendidos culturales.

Tras el analisis de la resiliencia y de los demas componentes mencionados an-
teriormente, se pudo tener un conocimiento de los elementos que conformaban la
base de este proyecto de investigacién. La solucién se fragué en forma de asigna-
tura orientada a promover la interaccion del alumnado en empresas propias de la
cultura corporativa meta. La asignatura creada se llamé Practicas en empresas y se
disefi6 en dos dimensiones distintas: el &mbito educativo y el &mbito profesional.

La siguiente etapa consistia en determinar el nivel de demanda que tendria un
programa de esa naturaleza por parte del alumnado. Para dicho fin, se cre6 un
cuestionario' que permitiera hallar el grado de aceptacién que una asignatura como
Prdcticas en empresas tendria. El cuestionario se le hizo a grupos de diversa indole y
naturaleza: grupos que cursaban los Cursos de Lengua y Cultura Espafiolas (CLCE),
grupos del curso de Estudios Hispanicos (CEH)? y un grupo de estudiantes proce-
dentes de la Escuela de comercio de Dijon (Francia).

1. Anexo 1

2. Tanto en los CLCE (niveles requeridos de dominio de la lengua espafiola del B1.2 y B 2.1) como
en los CEH (niveles B 2.2, C1y C2), habia alumnado de diferentes nacionalidades, si bien la naciona-
lidad estadounidense era la mayoritaria.
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Finalmente, esta cuestion se resolvio al elaborar un informe?® del cuestionario de
demanda en el que se hallé6 que en torno a un 94% del alumnado que habfa reali-
zado la encuesta, le gustaria poder cursar una asignatura con esas caracteristicas.
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Grafico 1. Fases del planteamiento del problema.

1.2.- OBJETIVOS Y PREGUNTAS DE INVESTIGACION.
1.2.1. OBJETIVOS GENERALES.

1. Investigar el grado de desarrollo de las competencias generales, por medio
del anélisis de los componentes en los que se ha producido un mayor y un
menor nimero de choques culturales en un programa* de inmersién cultural
corporativa en Espafia para estudiantes universitarios estadounidenses.

2. Investigar y delimitar, por medio de los choques culturales, en qué areas de
las teorias de las dimensiones de los valores culturales, los estudiantes uni-
versitarios estadounidenses que participan en un programa de inmersién
cultural corporativa en Espafia, experimentan un mayor grado de desconoci-
miento de las competencias generales.

3. Anexo 3. Informe del cuestionario de demanda.
4. Anexo 2.
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3. Establecer qué componentes de la resiliencia suponen un complemento para

el desarrollo de las competencias generales frente al choque cultural en un
programa de inmersién cultural corporativa en Espafia dirigido a estudiantes
universitarios estadounidenses.

4. Determinar el grado de homogeneidad que la distancia cultural permite esta-

blecer en un alumnado universitario estadounidense para el desarrollo de las
competencias generales, tras participar en un programa de inmersién cultu-
ral corporativa en Espafia.

5. Determinar el grado de funcionalidad de un programa de inmersién cultural

corporativa con base en la autoevaluacién del alumnado participante, a par-
tir del grado de desarrollo en la competencia intercultural y la satisfaccién
alcanzada tras la participacion.

1.2.2.- OBJETIVOS ESPECIFICOS.

1.

Determinar qué choques culturales han experimentado un grupo de estudian-
tes universitarios estadounidenses en las &reas del conocimiento declarativo,
las destrezas y habilidades, la competencia existencial y el saber aprender.

2. Analizar las competencias generales de un grupo de estudiantes universita-

rios estadounidenses por medio de los choques culturales experimentados en
las areas de las relaciones interpersonales y el lenguaje no verbal al participar
en un programa de inmersién cultural corporativa en Espafia.

3. Analizar cémo las fortalezas intrapsiquicas, las habilidades para la accion y

las respuestas amortiguadoras pueden complementar el analisis del choque
cultural con relacién al desarrollo de las competencias generales.

4. Investigar el grado de homogeneidad cultural existente en un grupo de estu-

diantes estadounidenses de origen latino y de origen angloparlante frente al
choque cultural y el desarrollo de las competencias generales en un progra-
ma de inmersién cultural corporativa en Esparia.

5. Desarrollar en el alumnado la capacidad de observacién y anélisis de su pro-

pio proceso de aprendizaje como aprendiente auténomo, hablante intercul-
tural y agente social en un programa de inmersion cultural corporativa.

1.2.3. PREGUNTAS DE INVESTIGACION.

1.

(En qué componentes de las competencias generales hay un mayor o menor
grado de desarrollo tras analizar los choques culturales experimentados por
estudiantes universitarios estadounidenses en un programa universitario de
inmersién cultural corporativa en Espafia?
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2. ;En qué areas de las relaciones interpersonales y del lenguaje no verbal se es-
tablece un mayor o menor grado de desarrollo de las competencias generales
tras analizar los choques culturales experimentados por estudiantes univer-
sitarios estadounidenses en un programa universitario de inmersién cultural
corporativa en Espafa?

3. {Qué componentes de la personalidad resiliente son operativos para el desa-
rrollo de las competencias generales y la reduccién del choque cultural en un
programa universitario de inmersién cultural corporativa en Espafa dirigido
a estudiantes universitarios estadounidenses?

4. ;Qué grado de homogeneidad permite establecer la distancia cultural en el
desarrollo de las competencias generales en un grupo de estudiantes univer-
sitarios estadounidenses al participar en un programa de inmersién cultural
corporativa en Espafia?

5. {Qué componentes de un programa de inmersién cultural corporativa deter-
minan el nivel de funcionalidad y eficacia para el desarrollo de las competen-
cias generales y el grado de satisfaccién alcanzado desde el punto de vista de
los propios participantes?

1.3.- JUSTIFICACION.

1.3.1.- JUSTIFICACION TEORICA.

La cuestién de la ensefianza del espanol con fines especificos ha ido avanzando
en las Ultimas décadas en torno a los componentes, competencias, metodologias
mas adecuadas para que el proceso de ensefianza y aprendizaje sea mas completo.
Una de las tendencias establecidas en la ensefianza del espariol para fines espe-
cificos en los Gltimos afios, ha venido marcada por procesos como el de la globa-
lizaciéon. Dicho fenémeno facilita el intercambio de profesionales de los negocios
a nivel transcultural. Este componente transcultural, también se ha infiltrado en
la ensefianza de idiomas y ha generado que se produzca en ella una nueva vision.
Ademas de las competencias comunicativas, se ha observado la necesidad de que
el alumnado desarrolle unas competencias generales de naturaleza intercultural
que le permita estar méas preparado en una sociedad en transformacién, con unas
demandas nuevas y diferentes a las de otras décadas anteriores.

En la basqueda de un modelo que sirva de referencia para dar forma al desa-
rrollo de la competencia intercultural en el &mbito empresarial, resulta necesario
definir qué es la cultura corporativa y cuales son los componentes que la confor-
man. Este componente intercultural, en fusién con el area de la cultura corporati-
va, es un concepto generado por la globalizacién y ha promovido la necesidad de
crear modelos que sirvan de instrumentos de anélisis, observacién y estudio de las
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culturas corporativas en una nueva dimension; la intercultural. Dentro de los mo-
delos que han intentado arrojar luz para conseguir un mayor conocimiento de una
perspectiva intercultural en el ambito de la cultura corporativa podemos contar
con modelos como los de Hofstede, Trompenaars y Hampden - Turner, Schwartz,
Triandis, Inglehart o Gesteland.

Los especialistas mencionados anteriormente han aportado una base tedrica en
la que fundamentarse cuando se pretende estudiary clasificar diferentes modelos
y tipologias de culturas. En concreto, los modelos de Hofstede y de sus continua-
dores, Trompenaars y Hampden - Turner, se utilizaron en esta investigacion con el
propésito de hacer un analisis de los componentes que conforman el area la cultura
corporativa desde una perspectiva transcultural. Estos pardmetros, aportados por
investigadores y expertos en esta materia, sirven de base para el andlisis de la cul-
tura corporativa meta.

Hacer un anélisis de los componentes que entran en juego en un marco como el
descrito anteriormente, asi como de las herramientas a disposicion del profesorado
para el desarrollo de las competencias generales, es muy importante para que los
usuarios aprendientes se desarrollen como agentes sociales y hablantes intercultu-
rales.

En este contexto, resulta fundamental proveer a los aprendientes con una serie
de competencias, que les guien en su proceso de adaptacion a la cultura corpora-
tiva meta. El objetivo principal radica en reducir, en la medida de lo posible, los
malentendidos y choques culturales que se originen a causa de las divergencias cul-
turales producidas al contrastar las dos culturas en juego, es decir, la cultura meta
y la cultura de origen del alumnado. En un gran nimero de casos, las divergencias
culturales surgiran por el desconocimiento tanto de los patrones culturales como
de las costumbres caracteristicas que definan la cultura corporativa en la que se
hallen inmersos.

En este estudio se parte de la conviccion de que existe una necesidad educa-
tiva fundamental: el estudiante de espariol con fines especificos debe desarrollar
competencias que le permitan adquirir los conocimientos y las destrezas necesa-
rias que le permita desenvolverse con éxito en situaciones y contextos enmarcados
dentro del 4rea del ambito profesional. Para satisfacer dicha necesidad, se deben
crear programas por medio de los cuales el alumnado tenga la oportunidad de inte-
ractuar en culturas corporativas meta.

1.3.2.- JUSTIFICACION DIDACTICO - METODOLOGICA.
Para la realizacion y elaboracion de un programa de inmersion corporativa se

deben crear contenidos teéricos en el aula, documentos administrativos de coordi-
naciéon y herramientas de evaluacién del proceso.
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La actuacién del alumno en culturas corporativas meta se puede desarrollar, ana-
lizar, investigar y evaluar por medio de programas que permitan una interconexion
del profesorado con los tutores externos en las empresas para llevar a cabo la ense-
nanzay el control del nivel de desarrollo de las competencias generales alcanzado.

Dichos programas deben basarse en componentes teéricos del proceso de ense-
nanzay aprendizaje, tales como las competencias generales, la teoria del aprender
haciendo o la resiliencia, para llevar a cabo fases esenciales como el andlisis, el
desarrollo, la investigacion y la evaluacioén.

1.3.3. JUSTIFICACION PRACTICA.

La utilidad de este proyecto esta orientada, principalmente, a satisfacer las ne-
cesidades reales de estudiantes universitarios estadounidenses en un programa de
inmersién cultural corporativa Espafia, el cual se ha puesto en practica en el Centro
de Lenguas Modernas de la Universidad de Granada.

De esta manera, la creacién de la asignatura Prdcticas en empresas busca satis-
facer las necesidades subjetivas y objetivas de dicho grupo objetivo, buscando una
mejora en la calidad de ensefnanza en dicha institucion.

1.4. ALCANCES Y LIMITACIONES DEL PROYECTO DE INVESTIGACION.

1.4.1. ALCANCE SOCIAL.

El alcance social de esta investigacién esta principalmente orientado a dos ob-
jetivos principales:

El primer objetivo persigue satisfacer la demanda y necesidad de estudiantes de
nacionalidad estadounidense que buscan desarrollar las competencias necesarias
para alcanzar un nivel de desarrollo de su competencia intercultural en &mbitos
profesionales multidisciplinares enmarcados en empresas espafiolas.

En un pais como los EE. UU, la necesidad social de adentrarse en el conocimiento
de los valores culturales que definen a las culturas hispanas en factores como las acti-
tudes, los valores y las creencias es cada vez mayor. La presencia de residentes hispa-
nos en este pais va en aumento y la consecuencia de este fenémeno social repercute
en la necesidad de conocer qué rasgos definen a un total de 50 millones de personas.

Otro de los objetivos de esta investigacién, relacionado con el alcance social, se
basa en el compromiso que todo centro educativo tiene con el alumnado a la hora
de dar cabida a las prioridades y necesidades que los estudiantes demandan para
su capacitacion, en favor de las demandas profesionales que el mercado laboral
les exija en el futuro. Desde nuestra instituciéon procuramos que el alumnado esté
lo suficientemente capacitado como futuros agentes sociales y hablantes intercul-
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turales en sus respectivas profesiones futuras. Para el logro de dicho objetivo, los
enfoques de ensefianza utilizados se deben adaptar a dichas necesidades pues, solo
de esta manera, se pueden satisfacer las exigencias sociales a las que toda institu-
cién educativa debe enfrentarse.

1.4.2. ALCANCE GEOGRAFICO.

El alcance geografico de esta investigacion abarca dos espacios que se ejecuta-
ran tanto de una manera directa como indirecta.

De manera directa, uno de los espacios se orienta principalmente a la dimensién
local porque sus resultados empiricos se pondran en practica en el Centro de Len-
guas Modernas de la Universidad de Granada.

De manera indirecta, se dara cabida a las demandas que multiples universidades
estadounidenses establecen en sus programas de inmersiéon por medio de conve-
nios de colaboracién con nuestra institucién. Aunque los resultados de esta inves-
tigacién no formen parte directa del plan de estudios de dichas universidades, si lo
haréa de forma indirecta, al convertir al Centro de Lenguas Modernas de la Univer-
sidad de Granada en uno de los centros educativos de referencia para la formacién
de sus estudiantes en los diversos programas internacionales de inmersién cultural
corporativa que participen.

1.4.3. ALCANCE TEMPORAL.

La idea de esta investigacion surgié para satisfacer una demanda que se observé
en el alumnado y mejorar la oferta educativa. La puesta en practica de este pro-
yecto, se puso en funcionamiento al incrementar la oferta formativa del Centro de
Lenguas Modernas por medio de la asignatura Prdcticas en empresas, incluida en el
programa de los Cursos de Estudios Hispanicos. Esta asignatura se impartié por pri-
mera vez en el curso académico 2010 — 2011. El objetivo prioritario iba encaminado
a que el alumnado pudiera interactuar en un ambito profesional, por medio de su
participacién y colaboracién en empresas de Granada pertenecientes a multiples
sectores. Los perfiles profesionales de los estudiantes se fueron asignando a empre-
sas cuyas funciones y sectores se adaptaban a las necesidades del alumnado. Las
empresas participantes lo hicieron por medio de convenios entre dichas empresas
y el Centro de Lenguas Modernas de la Universidad de Granada.

El periodo de obtencién de datos abarca un total de siete afios y comprende
desde el curso académico 2011 — 2012 hasta el curso 2017 — 2018. Los datos se
obtuvieron por medio de los proyectos finales® elaborados por el alumnado tras su
participacién en el programa de inmersion.

5. Anexo 9. Estructura de los proyectos finales.
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1.4.4. LIMITACIONES DE LA INVESTIGACION.

Una de las limitaciones con las que contamos en esta investigacion esta rela-
cionada con el nimero de matriculaciones que se registren en la nueva asignatura
ofertada. La aceptacion de los programas universitarios colaboradores con el Cen-
tro de Lenguas Modernas de la Universidad de Granada es un factor clave para que
este proyecto llegue a tener un nimero de muestras suficientes en las que basarnos
a la hora de sacar conclusiones sobre las diferentes variables de estudio.

Otra limitacion se relaciona con el logro de firmar convenios con empresas loca-
les que satisfagan y se adapten a las demandas de los diferentes perfiles de usuarios
aprendientes que soliciten la participacién en este proyecto.

Un factor que puede limitar este estudio se basa en la carencia en torno a la
informacién obtenida por medio de los proyectos finales que presentaréan los estu-
diantes. La naturaleza de respuestas semicontroladas puede causar que parte del
alumnado no considere oportuno responder de manera explicita a cada una de las
cuestiones que se tratan en el proyecto final. Ademas, se afiade el factor de encon-
trar informacion poco significativa en algunas de las respuestas halladas, lo cual
supone un factor mas a tener en cuenta con respecto a las posibles limitaciones
que nos podamos encontrar.

A continuacién, mostramos los elementos capitales que conforman las bases de
esta tesis y que se iran desarrollando en cada una de las etapas de las que consta
esta investigacién en su conjunto.

/ ff CONCLUSIONES
Y NUEVAS

LINEAS DE |
INVESTIGACION J /)

{ENSENANZAY
RESILIENCIA)

Gréfico 2.- Bases temdticas de andlisis y estructura investigadora de esta investigacién.
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1.5. ESTADO DE LA CUESTION.
1.5.1. MOTIVOS Y ANTECEDENTES.

A finales de la Segunda Guerra Mundial se pretendié crear un nuevo orden mun-
dial que estableciera las bases de las sociedades futuras. EE. UU se convertia en la
primera potencia econdmica, mientras que Europa se empezaba a rehacer tras los
desastres de la guerra. En este contexto histdrico, politico, econémico y social, los
EE. UU se convirtieron en los proveedores principales de los paises de Europa, lo
cual produjo un enriquecimiento a causa del crecimiento en su sector industrial y la
alta demanda de sus producciones. La venta de armamento, materias primas, vehi-
culos etc., produjo un enriquecimiento estadounidense que condujo a esta nacién
a ser la primera potencia econémica del mundo. Otro factor importante para tener
en cuenta en este marco histérico se basa en el hecho de que los Estados Unidos no
tuvieron que hacer grandes inversiones para reparar los dafios tras la guerra, puesto
que fueron minimos en comparacién con los dafios sufridos por la mayoria de los
paises europeos.

El modelo capitalista estadounidense requeria mercados externos que garan-
tizaran la venta de sus producciones industriales y para ello, necesitaba aliados
econémicos que le permitieran expandir sus mercados a otros paises con niveles
de industrializaciéon mas bajos, lo cual implicaba la compra de los productos que
carecia a los Estados Unidos.

El presidente estadounidense Franklin D. Roosevelt intenté garantizar que la
prosperidad econémica estadounidense se prolongara en un periodo de tiempo ex-
tenso y para ello, vio la necesidad de crear un nuevo orden mundial que asegurara
que tras la guerra no se volviera a producir una crisis econémica similar a la de
1929.

Para poder disefnar dicho nuevo orden mundial en visperas de la finalizacién de
la Segunda Guerra Mundial, las Naciones Unidas, bajo la direccién de Estados Uni-
dos, acordaron tener un encuentro en la ciudad estadounidense de Bretton Woods,
cuyo objetivo principal iba dirigido a que las potencias econdmicas mas destacadas
disefiaran un plan de choque tras la guerra.

Las propuestas para implantar un nuevo sistema econémico se produjo prin-
cipalmente por parte de Reino Unido y Estados Unidos. En la propuesta de Reino
Unido, seria John Maynard Keynes el que disefiara un modelo econémico, mientras
que por la parte estadounidense, vino de la mano de Harry Dexter White.

La propuesta inglesa de Keynes estaba basada en la creacién de un orden inter-
nacional de compensacién por medio de una instituciéon conocida como Internatio-
nal Credit Union (Unién Internacional de Compensaciones). En este modelo, las
naciones con excedentes econémicos ayudarfan a aquellos paises en situacion de
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déficit. La intencién iba encaminada a corregir los desequilibrios que se produjeran
en las balanzas de pagos de los paises miembro.

Teniendo en cuenta que, en este contexto, los EE. UU posefan un 80% de las
reservas mundiales de oro, la propuesta de Keynes fue rechazada por no adaptar-
se a las expectativas y necesidades estadounidenses. Por lo tanto, como alternati-
va a la propuesta del modelo econémico keynesiano, Estados Unidos aporté otro
modelo econémico disenado por White, en el que se proponia la creacién de dos
instituciones. Por un lado, un fondo internacional de estabilizacién econémica que
posteriormente se conocera como Fondo Monetario Internacional y, por otro lado,
la creacién de un banco cuyo objetivo principal fuera la reconstruccién de las nacio-
nes asociadas. Dicho banco seria conocido como el Banco Internacional de Recons-
truccion y Fomento, conocido actualmente como Banco Mundial.

Las funciones asignadas a dicho banco irfan encaminadas a la reconstruccion de
los paises aliados tras la guerra, mientras que el Fondo Monetario Internacional se
ocuparia de resolver los problemas econémicos de los paises aliados que sufrieran
crisis econémicas de cualquier tipo, como por ejemplo, problemas en sus balanzas
de pagos. Las ayudas a estos paises guardaban una estrecha correlaciéon con las
aportaciones y cuotas que hubieran ofrecido previamente.

Finalmente, en 1944, las naciones asistentes a la reunién de Bretton Woods op-
taron por la propuesta estadounidense de White y, como resultado, se crearon las
instituciones mencionadas anteriormente. Tres afios mas tarde, se crearfa una ter-
cera institucion el Acuerdo General sobre Aranceles Aduaneros y Comercio (GATT®,
en inglés), cuyo nombre posterior seria la Organizaciéon Mundial del Comercio
(OMC). El objetivo principal de dicha institucién iba enfocado a establecer la li-
beralizacién del comercio mundial por medio de la reduccién o eliminaciéon de las

barreras arancelarias.
Fuente: Reyes, L. (2017)

Serfa a partir de la década de los afios 90, cuando el proceso de liberalizacién
econdémica se fuera implantando en un cada vez mayor nimero de paises, lo cual
fue gestando, a su vez, el aumento de acuerdos y tratados de libre comercio en una
dimensién transcultural como el NAFTA’”, MERCOSUR®, Unién Europea, etc., La
adopcion del modelo econémico neoliberal hizo que las transacciones comerciales

6. General Agreement on Tariffs and Trade.

7. El Acuerdo Norteamericano de Libre Comercio fue firmado entre México, Estados Unidos y
Canada.

8. Mercado Comdn del Sur. Acuerdo firmado por Brasil, Uruguay, Paraguay, Argentina, Venezuela
(2006) y Bolivia (2015).
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y la circulacién de personas fuera en aumento, especialmente a nivel de corpora-
ciones multinacionales.

Esta nueva situacion mundial dio paso a un proceso de globalizacién en el que
las relaciones entre diferentes paises eran cada vez mas frecuentes, lo cual fue
creando una serie de necesidades nuevas de adaptacién a la nueva situacién. Las
perspectivas de analisis del proceso de globalizacién no siempre se ven desde una
perspectiva constructiva y tiene sus detractores. Las razones por las que este fené-
meno mundial no siempre se ha visto desde una perspectiva positiva, las podemos
conocer en la opinién de Carlos Martinez (2018), el cual opina lo siguiente:

La globalizacién es un concepto que nace a finales del siglo XX y que, sobre
todo, trata de expresar el beneficio universal que conlleva la libre circulacién de
recursos, bienes y capitales a escala mundial. Ahora bien, aunque se publiciten
las facilidades para la comunicacién y la informacién (a través de Internet en
particular), las ventajas del dinamismo planetario de los flujos financieros o las
oportunidades para consumir productos de todo el mundo, esta formulacién,
como contrapartida, no explicita que ello quiere decir, ante todo, la divulgacion
de modelos ideologizados concebidos como propaganda de los pafses més pode-
rosos, la ampliaciéon de los mercados para los paises productores, la movilidad
de los capitales superando las trabas del proteccionismo y de los intereses na-
cionales de los paises menos favorecidos y la deslocalizacién de empresas para
obtener una mano de obra mas barata y con menos tradicién en la defensa de los
derechos laborales. Y, finalmente, esconde la imposicién de las mercancias de los
paises productores, la imposicién de las normas contractuales de las empresas
multinacionales a los paises receptores y la imposicién de la inmovilidad a los
trabajadores de los paises desfavorecidos mediante la implantacién de toda clase
de medidas contra los inmigrantes que tratan de cruzar la frontera que separa a
los paises pobres de los paises ricos.

Martinez, 2018. Diario El Pais- Babelia.

La globalizacién, desde una perspectiva educacional, exige que los proyectos
europeos se extiendan y empiecen a tomar matices intercontinentales por medio
del aumento del ndmero de programas transculturales que permitan la capacita-
cion de los usuarios aprendientes para desenvolverse en dimensiones plurilingties
y pluriculturales. Una de las areas en las que estas dimensiones adquieren una gran
importancia se enmarca dentro del &ambito de las corporaciones.

Algunas de las consecuencias derivadas de dicha situacién son las siguientes:

a. Necesidad de adquirir un mayor conocimiento de la lengua y la cultura de
otros paises.
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Crecimiento de la competitividad en los precios.

Aumento de la produccion de bienes y servicios.

Necesidad de facilitar la comunicacién a nivel internacional.
Movilidad geogréfica.

Aumento de la inmigracién.

"o a0 o

A. Necesidad de adquirir un mayor conocimiento de la lengua y la cultu-
ra de otros paises

La poblacién hispanohablante, que en la actualidad cuenta con un nimero apro-
ximado de 500 millones, junto con el fendmeno de la emigraciéon de ciudadanos
de habla hispana a EE. UU, ha causado que la lengua espafola se haya convertido
en uno de los idiomas méas demandados en la actualidad en dicho pafs, en especial
el espafiol de negocios. Tal y como sefiala Teresa Alvarez (2015) en su articulo “La
lucha del espanol por desbancar al inglés como idioma de negocios”, que versa
sobre la conclusiones alcanzadas en la mesa redonda que se organizé en 2015 por
la Fundacion Telefénica: “Se ha subrayado el potencial de EEUU, con un mercado
de 44 millones de hispanohablantes, por lo que desde este foro se ha insistido en
las posibilidades que tienen las organizaciones empresariales espafiolas de triunfar
en este mercado”.

A nivel empresarial, los acuerdos comerciales entre EE. UU y los paises de habla
hispana han provocado que el conocimiento de la lengua y la cultura hispanas se
haya convertido en un valor anadido para los aspirantes a un puesto de trabajo en
las empresas estadounidenses y también como criterio de seleccién de personal en
algunas corporaciones. Junto a este fendmeno se debe tener en cuenta el aumento
incesante de ciudadanos hispanos en Estados Unidos. Este factor ha provocado que
las empresas se adapten a este nimero de clientes potenciales, que en la actualidad
esta en torno a los 50 millones de personas. En términos generales, de acuerdo con
los datos proporcionados por Teresa Alvarez (2015), “el espatiol es hablado por 500
millones de personas en todo el mundo, lo que constituye un mercado del 9% del
PIB mundial”, lo cual supone una lucha del espafol por desbancar al inglés como
idioma de negocios.

Los factores citados anteriormente han causado que la ensefianza del espafiol
de negocios haya ido en aumento en las universidades estadounidenses y como
consecuencia, también se ha incrementado el nimero de estudiantes que deciden
estudiar espafiol de negocios en paises de habla hispana. Es precisamente en estos
paises, donde se debe ir garantizando una mejora en la calidad y oferta educativa
en esta materia por medio del disefio de programas que satisfagan las necesida-
des concretas e individuales de este colectivo. En esta investigacién se propone un
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programa de inmersién cultural corporativa en Espafia como respuesta al contexto
social definido anteriormente.

A pesar de lo dicho anteriormente, en la actualidad educativa estadounidense
y en la percepcion de un sector de la ciudadania de este pais, se pueden observar
ciertas carencias que no se corresponden con la demanda social y educativa que se
refleja en la realidad objetiva de esta nacién. Es precisamente la sociedad estadou-
nidense, la que en un porcentaje demasiado alto, tiene una concepcién desenfoca-
da sobre la importancia de aprender un idioma. De acuerdo con Antonia Laborde
(2018), la situacion de la politica educativa estadounidense y de un sector de la
poblacién, resulta un tanto paradéjica por las siguientes razones:

En EE UU no existe una normativa nacional respecto a la ensefianza de idio-
mas, como sf ocurre en la mayorfa de los pafses europeos. Los requisitos se esta-
blecen principalmente en el distrito escolar o en lo estatal. Nueva Jersey presume
de ser la ciudad con la mayor tasa de alumnos que estudian un segundo idioma,
con un 51%, seguido por el Distrito de Columbia, la capital del pais (47%), y
Wisconsin (36%) ... El estadounidense, ademas, no considera que aprender un
idioma sea necesario para triunfar laboralmente. Solo para el 36% de los estadou-
nidenses hablar un idioma extranjero es importante para tener éxito en el trabajo.

En total, diez Estados y el Distrito de Columbia exigen una lengua extranjera
para obtener el titulo, los requisitos de otros 24 Estados permiten elegir entre un
segundo idioma u otro tipo de cursos y 16 Estados no exigen ningtn tipo de requi-
sito relacionado con el aprendizaje de un segundo idioma.

Laborde, (2018). Diario El Pais.
B. Crecimiento en la competitividad de los precios

El liberalismo econémico ha causado la proliferacion de multinacionales en los
paises mas industrializados del mundo. Este factor ha provocado que el nimero de
empresas de esta indole haya crecido a lo largo y ancho de la geografia mundial.

El consumo de productos fabricados por multinacionales extranjeras es cada
vez mayor y esto ha causado el aumento del nimero de empresas que intentan
copar el mercado de ciertos bienes y servicios a nivel mundial. Esta competitividad
comercial ha provocado la creacién de filiales y sucursales de indole multinacional,
las cuales demandan trabajadores de diversos origenes, lo cual significa afiadir a
los conocimientos adquiridos en la especialidad elegida, la capacidad de trabajar
en equipos multiculturales.

Entre los sectores en los que los precios se han visto beneficiados para el pabli-
co esta el sector de las compariias aéreas. En los Gltimos afios, estas compariias se
han visto obligadas a bajar los precios para alcanzar un mayor nivel de competiti-
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vidad, lo cual ha redundado en el aumento de viajeros que se dirigen a otros paises
con fines turisticos o bien para fines comerciales o educativos, etc. Este incesante
intercambio ha creado la necesidad de alcanzar un mayor conocimiento de otras
culturas y de aumentar la competencia intercultural.

La lengua espafiola es una de las mayoritarias a nivel mundial, lo cual significa
que muchos trabajadores necesiten aprenderla para interrelacionarse con un nu-
mero, cada vez mayor, de trabajadores de origen hispano. Ademas, muchas filiales
y sucursales de empresas multinacionales se encuentran en paises de habla hispa-
na, aspecto que obliga a conocer la lengua espafola para adaptarse al mundo de los
negocios en esos paises.

C. Aumento de la produccion de bienes y servicios

El factor mencionado anteriormente, ha ocasionado que muchas multinaciona-
les se dirijan a un publico hispano y también, que la oferta en estos paises se haya
incrementado en cuanto a los servicios y productos que importa. El aumento de la
oferta de bienes y servicios ha provocado un aumento de la competitividad, la cual
conlleva la eliminacién de oligopolios en muchos sectores, anteriormente domina-
dos por monopolios.

Las necesidades del cliente hispano y la idiosincrasia que le caracterizan, han
obligado a las multinacionales a tener un mayor conocimiento de esta poblacion
de 500 millones de personas. El interés por profundizar en los rasgos que definen a
esta poblacion objetivo conlleva el analisis de factores de diversa naturaleza. Entre
otros elementos, el conocimiento de la cultura y la lengua hispanas se ha converti-
do en una prioridad en areas como la mercadotecnia, cuyo fin Gltimo esté dirigido
a conocer y satisfacer las necesidades de los clientes pertenecientes a esta cultura
por medio de analisis realizados desde una perspectiva multidimensional.

D. Necesidad de facilitar la comunicacién a nivel internacional

La movilidad geografica en ambitos laborales, la comercializacién de bienes y
servicios a nivel transcultural, los acuerdos comerciales internacionales, etc., son
factores que han provocado una mayor necesidad de eliminar barreras fronterizas y
que el mundo de la tecnologia se mueva en esa direccién, con el &nimo de satisfa-
cer una necesidad cada vez mayor.

Internet, principalmente, pero también determinados programas informaticos,
han permitido que cada vez sea maés facil el acceso y el contacto a materiales de
diversa indole dentro del aprendizaje de lenguas extranjeras Ademaés, también ha
permitido que los aprendientes de lenguas extranjeras tengan mas instrumentos
y posibilidades de acceder a textos especializados, como en el caso del espariol de
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negocios. La comunicacién mundial se ha desarrollado a pasos agigantados y en
la actualidad, los programas que permiten realizar videoconferencias con filiales
situadas en otros paises o entre diferentes corporaciones, ha facilitado la comuni-
cacion a nivel mundial y en un alto niimero de casos, desde la perspectiva trans-
cultural.

Estas variedades de comunicacién conllevan, de manera implicita, la necesidad
de desarrollar competencias tanto plurilingiisticas como pluriculturales, lo cual
debe ser un elemento clave para tener en cuenta en la metodologia que se utilice
en la ensefianza de lenguas extranjeras. En definitiva, se trata de capacitar a los
usuarios, a través del analisis de sus necesidades, tanto objetivas como subjetivas,
y de las competencias que la realidad laboral y profesional demandan.

E. Movilidad geografica

El cambio de lugar de trabajo y del entorno es un factor laboral que se produce
cada vez con mas frecuencia en el area de las empresas multinacionales. Ademas,
se ha convertido en un valor afadido en el area de la seleccion de personal en esta
tipologia de corporaciones.

El mundo de las empresas multinacionales se encuentra en un cambio perma-
nente y no resulta extrafo que se necesite nuevo personal en filiales o sucursales
situadas en otros paises. Teniendo en cuenta este factor se hace mas comprensible
que sean los propios trabajadores de dichas empresas los que cambien de lugar de
residencia. En algunos casos, la temporalidad, entendida como periodo de perma-
nencia en un pais determinado, es un elemento definitorio de la naturaleza laboral
en este ambito.

El cambio de pais conlleva, no solo un cambio linglistico diferente, sino tam-
bién cultural y, por lo tanto, no es de extrafiar que cada vez sean mas las empre-
sas que demandan trabajadores con posibilidad de movilidad geogréfica, lo cual
implica tener un conocimiento de lenguas y culturas diferentes que les permitan
interactuar con éxito en el pais de destino cuando colaboren con equipos de trabajo
multiculturales. El espafiol es una de las lenguas mas demandadas en este sentido,
junto al inglés y el chino, lo cual ha provocada que haya un aumento en el nimero
de estudiantes (que estudian carreras relacionadas con el mundo de los negocios)
que demandan el conocimiento de la lengua y de la cultura espafiolas desde la
perspectiva de los negocios.

F. Aumento de la inmigracion

El nidmero de inmigrantes que deciden abandonar sus paises de origen en busca
de una vida mejor ha ido en aumento en las Gltimas décadas. Espafia se ha con-
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vertido en uno de los mayores paises receptores de inmigrantes por ser un pais de
entrada a Europa.

El incremento incesante del fendmeno de la inmigracién en Espafay en Europa,
ha provocado que muchos profesionales deban formarse en el area de la compe-
tencia intercultural para ayudar a los inmigrantes en su proceso de adaptacién a la
nueva cultura meta.

Instituciones benéficas como Cruz Roja, Céritas y otras de la misma indole, han
tenido que formar a sus trabajadores para que la ayuda aportada sea lo mas com-
pleta posible. Esta inmigraciéon demanda trabajo principalmente y, para poder sa-
tisfacer esa necesidad es necesario tener un conocimiento de la lengua y la cultura
metas que esté orientado al mundo del trabajo. Es por esta razén por la que estas
instituciones se han visto obligadas a formar a profesores de espafiol para inmi-
grantes principalmente en el ambito laboral.

A pesar de la disminucién de la llegada de inmigrantes a Espana en los afios de
la crisis financiera mundial que comenzé en 2008, han sido muchos los que han re-
tornado a sus paises de origen pero también muchos los que han hecho de Espana
su lugar de residencia. Estos factores demandan modelos y politicas de ensefanza
del espaniol que se orienten a la incorporacion y adaptacion de dichos inmigrantes
a la sociedad meta.

El area del emprendimiento y de la formacién pueden ser soluciones para esta
situacion y por esta razén, es necesario facilitar a la inmigracion el conocimiento
del area del espariol de negocios, principalmente en el area de la creacién de em-
presas y/o la capacitacion profesional necesaria para el desempefio de actividades
profesionales en sus paises de origen.

Todos los factores mencionados anteriormente demuestran, de una manera o
de otra, las posibilidades que ofrece el conocimiento de la lengua y la cultura espa-
nolas en ambitos profesionales y por ende, no es de extranar que en la actualidad,
el aumento de estudiantes en esta area del conocimiento siga siendo un fenémeno
candente, lo cual exige a los profesionales implicados buscar metodologias de ense-
nanza que se adapten a estos nuevos fendmenos sociales y educativos.

Sirva de ejemplo la Gltima propuesta del actual ministro de Asuntos Exteriores
de Espafia, que en unas declaraciones recientes en El Economista (2018), ha pro-
puesto la creacién de un programa Erasmus euroafricano:

El ministro de Asuntos Exteriores, UE y Cooperacién, Josep Borrell, ha plan-
teado la idea de “una especie de Erasmus euroafricano” de manera que, por cada
inmigrante ilegal devuelto a su pais de origen, Europa acepte a un inmigrante
legal para formarlo durante tres afios y enviarlo de vuelta a su pais para “reforzar
la economia doméstica”.

Borrell habla de esta posibilidad como una “solucién constructiva” y basada
en la cooperacién que se enmarcarfa en un sistema paneuropeo para apoyar a
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los paises de origen de los inmigrantes, porque Espafia y Marruecos no pueden
resolverlo por si solos.

Fuente: El Economista (2018)
http://www.eleconomista.es/politica/noticias/9321217/08/18/
Borrell-propone-un-Erasmus-euroafricano-para-inmigrantes.html

1.5.2. ESTADO DE LA CUESTION: LA CULTURA EN EL AMBITO EDUCATIVO

En Europa se funda en el afo 1949 el Consejo de Europa, institucién que servi-
ria como medio de prevencién para las posibilidades de desintegracién entre los
ciudadanos y los paises que formaban el continente. El objetivo principal de esta
institucion iba dirigido a asegurar la paz y a reforzar las relaciones entre los paises
miembro. Los medios para conseguir dicho objetivo consistian en crear una identi-
dad continental, con base en unos valores y creencias sociales que fueran compar-
tidos por todos.

La diversidad lingiistica que caracteriza a Europa y el aprendizaje de idiomas
pasarian a formar parte de las preocupaciones e intereses en los que se cimentaba
la existencia del Consejo de Europa. No en vano, en 1954, la Convencién Cultural
Europea crea el Departamento de Politica Linglistica con la intencién de disefar
programas de naturaleza intergubernamental. Este departamento experimenta un
alto nivel de desarrollo en 1994, apoyandose en la labor imprescindible del Centro
de Lenguas Modernas de Graz (Austria). Tanto en el Departamento de Politica Lin-
gliistica como en el Centro de Lenguas Modernas de Graz, se optarfa por la creacién
de programas orientados al plurilingtiismo y al desarrollo de politicas educativas de
mejora para la ensefianza de idiomas en una dimensién intracontinental.

Uno de los primeros proyectos llevados a cabo por el Departamento de Politica
Lingtiistica del Consejo de Europa se originé en la década de los afios 60. El objetivo
de este proyecto iba dirigido a asentar las bases de la Lingliistica Aplicada y a ex-
pandir el uso de las Nuevas Tecnologias (TIC). En los afios 70, el objetivo principal
que se perseguia en esta institucién consistia en la elaboracién de un sistema de
créditos para la ensefianza y aprendizaje de lenguas extranjeras. Como resultado
de dicho objetivo, se publica en 1975 el Nivel Umbral (Threshold Level) que tendria
una continuacién con el Nivel Plataforma (Waystage Level). Durante la década de
los afios 80, se crea el proyecto Learning and Teaching Modern Languages for Com-
munication. En este documento, la propuesta sugerida iba encaminada al estudio,
andlisis y puesta en marcha del enfoque comunicativo, entendido como metodolo-
gia a adoptar en la ensefnanza de lenguas extranjeras dentro del territorio europeo.
En la década de los 90, se profundiza e investiga en nuevas areas de estudio com-
plementarias a la ensefianza de idiomas. Las tendencias innovadoras del Consejo
de Europa se dirigen a promocionar el uso de las TIC y el aprendizaje auténomo del
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alumno. Quizas, el proyecto mas ambicioso en esta década consistié en la creacion
de un sistema de reconocimiento intracontinental de certificaciones de idiomas
europeos, lo cual requeria el establecimiento de un sistema homogéneo en torno a
los objetivos y los sistemas de evaluacion. Este proyecto serfa la semilla que darfa
como fruto, diez afios después, al Marco Comun Europeo de Referencia para las
Lenguas (MCER), documento que veria la luz en el afio 2001 y que supondria el es-
tablecimiento del eje central de los nuevos proyectos que se han ido creando desde
su publicacién. Algunos ejemplos de documentos que han sido creados a la sombra
del MCER son, el Portfolio Europeo de las Lenguas®, Dialang, Europass, Odysseus, o
Icopromo. Los dos Ultimos proyectos mencionados estan dirigidos a la promocién
de la movilidad para el empleo y la formacién (Odysseus) o al desarrollo de la com-
petencia intercultural en programas de movilidad (Icopromo).

Fuente: Llorian, S. (2007)

En Esparia, gracias a la encomiable labor del Instituto Cervantes, los proyectos
mas destacados para el disefio y la programacién de cursos para fines especificos
se ha visto favorecido por medio del Plan Curricular de Espariol de los negocios de
la Fundacién Comillas y la Guia para el Disefio de Curriculos Especializados, los
cuales han permitido crear las bases para estructurar el proceso de ensefianza y
aprendizaje en &mbitos profesionales a partir de unos fundamentos didacticos sé-
lidos que facilitan la labor del profesorado y establecen las bases metodolégicas en
el diseno de cursos ponderados.

La ensefianza de lenguas extranjeras se ha ido transformando segiin surgian
nuevos enfoques y métodos de ensefnanza. En cada una de estas metodologias, la
concepcién de lenguas extranjeras se ha transformado con base en la percepcion
que se tenga acerca de la lengua.

Las metodologias estructuralistas entendian la lengua como un sistema de nor-
mas en el que se buscaba que el alumnado la aprendiera por medio de nuevos hé-
bitos, los cuales se unfan a los adquiridos previamente. En la ensefianza de lenguas
extranjeras, bajo la perspectiva del conductismo, se buscaba la precision gramati-
cal y la lengua se percibia como un sistema. Més tarde, en la década de los afios
80, la ensefanza de idiomas adopta un giro con los enfoques comunicativos, los
cuales estaban basados en teorfas mentalistas que se oponian al conductismo. La
lengua y su ensefianza empiezan a ser analizadas por la psicologia. Asi, surge la
psicologia cognitiva como ciencia que analiza los procesos mentales de adquisicion

9. La pagina web de dicho proyecto que sirve para adquirir un conocimiento mas amplio sobre
sus componentes, objetivos, y caracteristicas definitorias es la siguiente: http://sepie.es/iniciativas/
portfolio/index.html
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de un idioma. A raiz de estas nuevas perspectivas, seria Van Ek el que estableciera
la necesidad de ampliar el acto de la comunicacion humana a dimensiones que no
se relacionaban con lo meramente lingiistico.

Van Ek alerté sobre la existencia de una competencia sociocultural en la que el
contexto en el que se emitia el mensaje también formaba parte del acto comunica-
tivo. De esta manera, se empez6 a insertar el componente cultural en la ensefianza
de lenguas extranjeras. También Hymes reconoceria el componente sociocultural
al establecer términos en el acto de habla, tales como la adecuacién y la actuacion,
dando evidencia, de esta manera, de la importancia del contexto cultural que rodea
a la comunicacién. Canale y Swain también consideran acertado incluir el compo-
nente sociocultural y, consecuentemente, afirmaron que dicho elemento formaba
parte de la competencia lingtiistica.

Desde la perspectiva de la ensefianza tradicional, el concepto de cultura ha re-
cibido dos tipos de perspectivas en cuanto a lo que significaba la ensefianza de
dicho concepto. La primera definiciéon ha sido conocida como cultura formal o alta
cultura, es decir, entendemos por cultura formal aquella que incluye aspectos tales
como la historia de un pafs, las artes, etc. y representa el conocimiento general del
mundo de un hablante, ademas de contribuir al desarrollo intelectual del individuo.
La segunda perspectiva con la que el concepto de la cultura se integré en la ense-
nanza de lenguas extranjeras, se denominé cultura profunda y esté relacionada con
la ensefianza de las costumbres y los modos de vida de una comunidad meta.

Una tercera perspectiva sobre la ensefianza de la cultura viene de la mano de
la cultura cognitiva, la cual fue definida por D’Andrade (1981:193) de la siguiente
manera: “ La cultura, como fuente de la mayoria de las representaciones y proce-
dimientos compartidos con los que hacemos nuestro pensamiento, es parte del
material basico que se estudiara en el marco de la ciencia cognitiva... cémo el sis-
tema de procesamiento humano interacttia con representaciones y procedimientos
culturales”.

En la actualidad el concepto de cultura sigue siendo un concepto ambiguo y
multiforme. El matiz de ambigliedad de este término esta causado por la pers-
pectiva multidimensional desde la que se ha analizado en épocas pasadas, lo cual
produce que sea un concepto dificil de definir. De esta manera, desde la psicologia,
la antropologia, la sociologia y otras ciencias, este término adopta mdaltiples pers-
pectivas y visiones.

Junto a este rasgo multidimensional, el concepto de cultura se ha relacionado
con otros conceptos o manifestaciones artisticas, lo cual hace que surjan perspecti-
vas diferentes sobre la definicion de dicho término y su naturaleza.

Una de las tendencias contemporaneas més interesantes sobre el concepto de
cultura es la que ha sugerido Terry Eagleton, un critico literario britanico que en su
obra Cultura: una fuerza peligrosa (2017) hace un andlisis histérico de dicho con-
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cepto. Consciente de la perspectiva multidisciplinar con la que este término se ha
definido, Eagleton hace una correlacién de la cultura con diversas areas del conoci-
miento: la filosofia, la literatura, el arte o la antropologia y las enlaza con las ideas
de grandes autores como Oscar Wilde, T.S Elliot, Edmund Burke, etc.

La perspectiva contemporanea del concepto cultura, en opinién de Eagleton,
posee las siguientes acepciones:

Cultura es una palabra excepcionalmente compleja... pero hay cuatro gran-
des significados que destacan en especial. Puede designar 1) un corpus de obras
intelectuales y artisticas; 2) un proceso de desarrollo espiritual e intelectual; 3)
los valores, costumbres, creencias y practicas simbélicas, en virtud de los cuales
viven hombres y mujeres; 4) una forma de vida en su conjunto.

Eagleton (2017: seccién 2)

De la importancia de la cultura como elemento integrado en la lengua y vice-
versa, en los modelos de ensefianza se avanza hacia el andlisis de este término
desde una perspectiva bidimensional. El alumnado de lenguas extranjeras posee
una cultura propia del pais de origen y en su proceso de aprendizaje de una lengua
extranjera, debe enfrentarse a una cultura diferente a la propia. De esta conver-
gencia de dos culturas, la cultura de origen y la cultura meta, surge el concepto de
competencia intercultural. Por lo tanto, en esta nueva dimensién del término, no es
suficiente capacitar al alumnado con los conocimientos propios de la cultura meta,
sino que es necesario contrastarlos con los conocimientos culturales de su cultura
de origen. El objetivo a alcanzar por medio del contraste de las dos culturas a las
que el alumnado se expone persigue que se desenvuelva como hablante intercul-
tural y agente social en contextos y situaciones enmarcadas en culturas diferentes
a la de origen.

La competencia intercultural fue definida por Meyer (1991:138) como “ la habili-
dad de una persona de comportarse adecuadamente y de una manera flexible cuan-
do se enfrenta con acciones, actitudes y expectativas representativas de la cultura
meta”. La aparicion de este concepto supone ir més alla del concepto de competen-
cia comunicativa, y mas concretamente, de la competencia sociocultural.

Mas tarde, Lustig y Koester (1993:298) sefalan ocho subcompetencias que for-
man parte del concepto de competencia intercultural:

1. Habilidad de mostrar respeto por una persona de un entorno cultural diferen-
te.

2. Una adecuada actitud de interaccion.

3. Una nueva orientacién al conocimiento, especialmente a los términos que la
gente usa para referirse a ellos mismos y a su propio mundo.
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4. Capacidad de comportarse como si uno comprendiera el mundo como otros
hacen.

5. Conocimiento de conductas que conllevan la iniciacién de ideas para la solu-
cion de actividades en grupo.

6. Conocimiento de las conductas asociadas con la armonfa interpersonal y la
mediacién.

7. La habilidad de conseguir la interaccién en una conversacién y de conseguir
desenvolverse en una comunicacién no verbal.

8. Capacidad de ambigtiedad y tolerancia.

Milton Bennet (1993) cre6 el Modelo de Desarrollo de Sensibilidad Intercultural
(DMIS, en inglés), el cual constaba de seis etapas que estaban dirigidas a medir
las reacciones y el grado de adaptacién a una cultura meta. La diferencia entre las
diversas etapas se establecia por medio de dos parametros: el etnorelativismo y el
etnocentrismo.

Uno de los modelos més aceptados para el desarrollo de la competencia inter-
cultural vendria de la mano de Michael Byram (1997). Este autor, en su modelo de
competencia comunicativa intercultural (CCl, en inglés), consideraba que dicha
competencia debe incluir los siguientes aspectos:

— Savoir-étre o los factores individuales;

— Savoirs o el conocimiento declarativo;

— Savoir - faire o el aprendizaje a través de las habilidades y destrezas;
— Savoir apprendre o la habilidad de adquirir nuevos conocimientos.

Otro de los modelos relacionados con la ensefianza de la CCl, fue aportado por
Patrick R. Moran en su obra Teaching culture: perspectives in practice (2001). Moran
en su modelo, ofrece al profesorado dos escenarios diferentes de actuacién. El pri-
mero estaba basado en cuatro saberes: saber qué (informacién de la cultura), saber
cémo (practica de la cultura), saber por qué (perspectivas de la cultura) y saberse
uno mismo (conciencia propia). El otro escenario se componia del aprendizaje por
medio de la experiencia. Moran en su modelo también aporta elementos informati-
vos acerca del proceso de ensefianza y aprendizaje tales como el papel del profesor,
las actividades, los objetivos y las funciones del lenguaje.

Un modelo més para tener en cuenta dentro de la ensefianza de la competencia
comunicativa intercultural es el modelo de Paige (1999). Este modelo iba dirigido
al desarrollo de conocimientos declarativos, conductas y actitudes desde una pers-
pectiva general y especifica de la cultura.

Los dos modelos generalistas que trataron la ensefianza de la competencia in-
tercultural tenfan diferentes perspectivas. El modelo de las destrezas sociales en-
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fatizaba que la competencia intercultural debia tener en cuenta el conocimiento
de la cultura y de los contextos en los que se debe actuar como agente social y/o
hablante intercultural. Sin embargo, en el enfoque holistico se pretende no solo el
conocimiento, sino también la comprension global de las culturas. En este modelo,
la cultura de origen del alumno ejerce de factor clave.

Tras el modelo de Michael Byram, el Consejo de Europa publicé en 2001 el Mar-
co Comun Europeo de Referencia para las lenguas, el cual supuso una base definiti-
va para el tratamiento de las competencias generales y la visién de la ensefianza de
lenguas extranjeras. La perspectiva del Consejo de Europa iba dirigida a establecer
una nueva politica linglistica en Europa para “conseguir una mayor unidad entre
sus miembros adoptando una accién comin en el &mbito cultural”. Instituto Cer-
vantes (2002:2).

Uno de los elementos con los que el Consejo de Europa conté para la consecu-
cion de sus objetivos iba dirigido al desarrollo de programas de movilidad. En el
MCER, el Consejo de Europa afirma que uno de los objetivos consiste en “preparar
a todos los europeos para los desafios de una movilidad internacional y una coope-
raciéon maés intensas, no solo en la educacion, la cultura y la ciencia, sino también
en el mercado y en la industria”. Instituto Cervantes (2002: 3).

El documento publicado por el Consejo de Europa supuso un paso mas en lo
concerniente a la ensefanza de lenguas extranjeras tras describir el enfoque plu-
rilingiie y pluricultural y por ende, las competencias plurilingiie y pluricultural. En
dicho enfoque se da énfasis a que se aumente el aprendizaje del nimero de lenguas
extranjeras en el alumnado europeo porque “conforme se expande la experiencia
linglistica de un individuo en los entornos culturales de una lengua... el individuo
no guarda esas lenguas y culturas en compartimentos mentales estrictamente se-
parados, sino que desarrolla una competencia comunicativa a la que contribuyen
todos los conocimientos y las experiencias linglisticas en la que las lenguas se
relacionan entre si e interactan”. Instituto Cervantes (2002: 4).

De la misma manera que en el Marco Comdn Europeo de Referencia, se es-
tablece la necesidad de establecer el desarrollo de una competencia plurilingtie,
teniendo en cuenta que la lengua y la cultura se complementan en la ensefianza de
lenguas extranjeras. En dicho documento se aboga por una ensefnanza de la lengua
desde una perspectiva pluricultural, como elemento necesario en el desarrollo de
las competencias que engloban el uso de la lengua en comunidades meta.

En Espafia, la publicacién del Plan Curricular del Instituto Cervantes supuso un
gran avance en lo concerniente a la ensefianza del espafiol como lengua extranjera
(ELE). En dicho documento, se partié de las bases metodolégicas establecidas en el
Marco Comin Europeo de Referencia, adaptandolas a la peculiaridad de la lengua
y cultura hispanas. La perspectiva de la cultura en el Plan Curricular del Instituto
Cervantes es la siguiente:
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El componente cultural responde a la conviccion de que el aprendizaje de una
nueva lengua adquiere pleno sentido en la medida en que permite al hablante
ampliar su propia visién del mundo y desarrollar su personalidad social mediante
el acceso a una realidad nueva. Desde la dimensién sociolégica se ha puesto de
relieve la importancia de tomar en consideracion los factores sociales y cultura-
les, como la organizacién social de la comunidad de hablantes a la que se accede,
asf como otros aspectos histéricos, politicos y econémicos cuyo conocimiento es
fundamental en cualquier experiencia de aprendizaje de lenguas. Esto sittia en
un primer nivel de reflexién la importancia que tiene, para quienes aprenden una
nueva lengua, el conocimiento de los referentes culturales, la sensibilidad respec-
to a los comportamientos de caracter sociocultural y las actitudes y habilidades
que han de desarrollarse a la hora de enfrentarse a posibles conflictos, malenten-
didos y choques culturales.

Recuperado de Centro Virtual Cervantes. Instituto Cervantes (1997-2018).
https://cvc.cervantes.es/ENSENANZA/biblioteca_ele/plan_curricular/introduccion.htm

La actualidad en relacién con la ensefianza de la competencia intercultural est4
marcada por la dificultad de establecer los contenidos culturales, tal y como el Ins-
tituto Cervantes sefala:

No obstante, aunque estos aspectos han tenido cierto reflejo, en las Gltimas
décadas, en los objetivos generales de los curriculos y programas de lenguas, los
profesores, en general, no disponen de la documentacién necesaria o de la me-
todologia adecuada que les ayude a determinar qué datos sociales, culturales y
sociolingtiisticos buscar, y cémo y donde encontrarlos.

Recuperado de Centro Virtual Cervantes. Instituto Cervantes (1997-2018).
https://cvc.cervantes.es/ENSENANZA/biblioteca_ele/plan_curricular/introduccion.htm

Es necesario seguir profundizando en la ensefianza de la cultura y de la com-
petencia intercultural, no solo desde una perspectiva generalista, sino también en
areas del espafiol con fines especificos. Este es un objetivo de esta investigacion,
determinar y analizar datos culturales que permitan el desarrollo de las competen-
cias generales en ambitos profesionales de negocios.

Desde el punto de vista del MCER el disefio para un curso que esté dirigido al
desarrollo de las competencias generales puede tener diferentes perspectivas en el
disefio de sus objetivos. Con relacién a los programas de inmersién cultural corpo-
rativa, la perspectiva de esta investigacion se establecera desde un punto de vista
bidimensional, de acuerdo con los preceptos sugeridos por el MCER:

a) En funcién del desarrollo de las competencias generales del alumno. Existen
motivos para considerar que estos objetivos concretos, relacionados con un
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tipo de competencia especifica, pueden contribuir a la creacién de una com-
petencia pluricultural.

b) En funcién de una operacion formal éptima en un ambito dado. Los objetivos
del desarrollo de las competencias generales se haran en el entorno del am-
bito profesional. Es en esta area donde ha sido posible hablar de cursos con
fines profesionales... Este tipo de objetivo también se corresponde con un
planteamiento de inmersién... Estas situaciones de inmersioén, cualesquiera
que sean los resultados linglisticos que produzcan, pretenden el desarrollo
de competencias parciales: las relacionadas con el &mbito educativo y con la
adquisicién de conocimientos que no sean lingtiisticos.

Instituto Cervantes (2002: 134-35).

1.6. DESCRIPCION HOLISTICA DE ESTA INVESTIGACION

La presente investigacion trata diferentes unidades tematicas que se estructu-
ran de la siguiente manera:

En el capitulo 1, se han expuesto las principales bases en las que se asienta
la presente investigacion. El planteamiento del problema al que se pretende dar
una respuesta por medio del andlisis de aspectos tales como el diagnéstico, los
sintomas y el control del pronéstico ha permitido obtener una visién conjunta de
las dreas mas destacadas para tener en cuenta. Asimismo, se han establecido los
objetivos generales y especificos que se persiguen, junto con las preguntas de in-
vestigacion a las que se pretenden dar respuestas a lo largo de la investigacion. Tras
la justificacion del proyecto desde diferentes perspectivas, se ha realizado un breve
andlisis de los hechos histéricos relacionados con los componentes del estudio para
establecer una vision cronolégica de la influencia de tales hechos en el estado ac-
tual de la cuestion en la que se enmarca la investigacién presente.

En el capitulo 2, se ha establecido un analisis de los principales componentes
que componen la cultura corporativa como elemento esencial a conocer para un
posterior desarrollo del concepto de competencia intercultural. También ha habido
un primer acercamiento al fenémenos del choque cultural para conocer elementos
clave que lo componen tales como su definicién, fases y componentes. Ademas,
se ha analizado el fenémeno de la resiliencia como un posible elemento colateral
complementario para el tratamiento del choque cultural desde la perspectiva aca-
démica. Finalmente, se ha procedido a hacer un analisis de los factores que carac-
terizan a la cultura corporativa meta objeto de estudio por medio del anélisis de los
modelos, proyectos e informes mas destacados sobre la cultura corporativa espario-
la. Ademas, para tener un acercamiento a la perspectiva corporativa transcultural
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como elemento esencial para el conocimiento de la competencia intercultural en
el mundo de los negocios, se ha analizado el informe GLOBE, para obtener rasgos
generalistas que ayuden a tener un mayor acercamiento del esta area.

En el capitulo 3, se han analizado las teorias de las dimensiones de los valores
culturales porque permiten tener una visién mas cercana de las bases culturales en
las que se asienta la cultura corporativa de un pais determinado. Estas teorias han
facilitado la bisqueda y el conocimiento para establecer los parametros de analisis
cultural corporativo y por lo tanto se han analizado factores como el lenguaje no
verbal y las relaciones interpersonales como elementos clave para el andlisis y es-
tudio de la cultura corporativa en general.

En el capitulo 4, la investigacién se ha centrado en el anélisis de los elementos
necesarios para tener en cuenta para la aproximacién e incursion de los factores
analizados previamente en el ambito académico. El anélisis del concepto y desarro-
Ilo de la competencia intercultural ha servido de componente unificador entre los
elementos para tener en cuenta en area de la ensefanza y los elementos analizados
en los dos capitulos anteriores. Por lo tanto, tras una investigacién de los rasgos
definitorios y los métodos de la ensefianza de las lenguas para fines especificos,
se han analizado los elementos para tener en cuenta en la ensefianza de la cultura
por medio del anélisis de diferentes modelos. También se han analizado programas
europeos dirigidos al analisis de los elementos clave para el desarrollo de la compe-
tencia intercultural en programas de movilidad. Tras conocer estos factores clave,
se han analizado los rasgos que definen el disefio de curriculos especializados asf
como las competencias clave del profesorado para promover y desarrollar la com-
petencia intercultural.

En el capitulo 5, el objetivo principal que se perseguia iba enfocado a poner en
practica los componentes tedricos analizados en los capitulos 2, 3 y 4. Por lo tanto,
se ha disenado un curriculo especializado dirigido a estudiantes con unas necesi-
dades especificas. Dicho curriculo especializado se ha estructurado en diferentes
estadios, que tienen como objetivo principal el tratamiento del choque cultural por
medio del desarrollo de las competencias generales y la resiliencia. También, se han
establecido las fases que componen dicho proceso desde la perspectiva académica.

En el capitulo 6, se ha establecido y definido la metodologia que servira de anali-
sis para el estudio de los datos obtenidos empiricamente, a través de las opiniones 'y
perspectivas de los usuarios estadounidenses que han participado en un programa
de inmersion cultural corporativa. En este capitulo, la investigacion se ha centrado,
principalmente, en establecer las bases para el disefio y la tipologia metodolégica a
emplear en el analisis de dichos datos.

En el capitulo 7, la investigacién se ha centrado en analizar los datos obtenidos
por medio de un andlisis cualitativo. Al ser este tipo de investigacion progresiva,
se han ido incorporando nuevos hallazgos a la investigacién. El principal hallazgo
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encontrado esté caracterizado por el establecimiento de dos grupos bien diferen-
ciados dentro de las muestras encontradas. Estos grupos se formaron a partir de la
observacion en la diferencia que existia en el contacto y conocimiento de la lengua
y la cultura corporativa meta (distancia cultural). En este capitulo, la investigacion
se ha centrado en analizar la experiencia de ambos grupos, con relacién a variables
como el proceso de aculturacién y la satisfaccion con el programa de inmersion,
los choques culturales en las diferentes subcompetencias que forman las compe-
tencias generales, la resiliencia como fenémeno de desarrollo y medicién de las
capacidades del alumnado, los choques culturales experimentados en el area del
lenguaje no verbal y los choques culturales ocasionados en el area de las relaciones
interpersonales.

Finalmente, en el capitulo 8 se han reflejado las conclusiones principales que
se han derivado de esta investigacion, con relaciéon a los choques culturales y las
variables vinculadas a estos fendmenos. Ademas, se han sugerido futuras lineas de
investigacion que puedan complementar los resultados obtenidos y los plantea-
mientos surgidos en la base empirica mostrada en el presente estudio.
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CAPITULO 2
LA CULTURA CORPORATIVA Y
SUS COMPONENTES

2. LA CULTURA CORPORATIVA Y SUS COMPONENTES
2.1. EL CONCEPTO DE CULTURA: HISTORIA Y EVOLUCION

En este apartado analizaremos el concepto de cultura desde un punto de vista
holistico, tomando en consideracién las diferentes perspectivas que algunas cien-
cias, tales como la antropologia, la sociologia y la psicologia han mostrado en torno
a los aspectos mas determinantes que conlleva la definicién de este concepto.

Las diferentes acepciones que aqui aparezcan seran aquellas que fueron expre-
sadas por cientificos destacados en las areas del conocimiento anteriormente cita-
das, cuyas teorfas son pertenecientes a los siglos XIX 'y XX.

La idea de contrastar diferentes puntos de vista sobre el mismo término va dirigi-
da a tener una visién generalizada del concepto, analizando las diferentes perspec-
tivas y puntos de vista que han aportado ideas sobre los rasgos que lo caracterizan.

Las preguntas que nos planteamos responder en este capitulo son las siguientes:

1.- ;Como podemos definir el concepto de cultura desde la perspectiva de varias ciencias y como
ha sido su evolucién?

2.- ;Cudles son los elementos que cada una de las ciencias de estudio de la cultura considera ne-
cesarios para la investigacion de la cultura?

3.- (En qué se diferencia la cultura desde una perspectiva holistica de la cultura corporativa?

4.- ;Cuales son los elementos de referencia para el andlisis de la cultura corporativa o cultura de
empresa?

5.- {Qué es el choque cultural y cémo se manifiesta en el desarrollo de la competencia intercul-
tural?

6.- ;Qué investigaciones destacan sobre el concepto de cultura corporativa desde la perspectiva
nacional y transcultural?

Capitulo 2. La cultura corporativa y sus componentes — 65 —



2.1.1. LA CULTURA DESDE FINALES DEL SIGLO XIX HASTA MEDIADOS DEL
SIGLO XX

Uno de los primeros estudiosos del concepto de cultura en época contempora-
nea fue Edward B. Tylor, el cual, en su libro Primitive culture (1871)' dedicé el primer
capitulo a analizar la ciencia de la cultura? para ofrecer una visién de este concepto
desde un punto de vista etnografico, mezclando los conceptos de cultura y civiliza-
cién. Este autor definié este concepto de la siguiente manera:

La cultura o civilizacién, en sentido etnografico amplio, es aquel todo com-
plejo que incluye el conocimiento, las creencias, el arte, la moral, el derecho, las
costumbres y cualesquiera otros habitos y capacidades adquiridos por el hombre
en cuanto miembro de la sociedad. La situacion de la cultura en las diversas so-
ciedades de la especie humana, en la medida en que puede ser investigada segin
principios generales, es un objeto apto para el estudio de las leyes del pensamien-
toy la accién del hombre. (1975:29)

Podemos inferir de esta definicién que el concepto de cultura implica, en gene-
ral, todos aquellos aspectos que estan relacionados con los modos de pensamiento
y con las manifestaciones artisticas de un conjunto integrado de personas o colec-
tivo social.

Un segundo aspecto que cabe resaltar de esta definicién esta relacionado con
el hecho de que la cultura se conciba como un producto que es fruto de la estrecha
relacion existente entre el hombre y la sociedad. De dicha relacién surgen una serie
de manifestaciones que nos llevan a definir dicho concepto en términos abstractos
y generales.

Otro matiz que debemos subrayar de esta definicion anterior se enfoca en los
conceptos de habitos y capacidades, puesto que para Tylor la cultura engloba un as-
pecto de tradicién que va unido a la adquisicién del conocimiento. Obviamente, en
la perspectiva que nos da Tylor destaca una visién de analisis y estudio de la feno-
menologia que se produce en una sociedad y, por lo tanto, en este concepto queda
implicita la necesidad de analizar e investigar aquellos aspectos relacionados con
el saber en una comunidad.

Finalmente, es necesario senalar una cuarta caracteristica que este autor sefiala
en relacién con la definicion del término cultura; la investigacion como consecuen-
cia de la diversidad. Tylor es consciente de que no todos los seres humanos, en la

1. Tylor, Edward B. (1975) [1871] “La ciencia de la cultura”, en KAHN, .S. El concepto de cultura:
textos fundamentales, p. 29-46. Barcelona, Anagrama.
2. El titulo original del primer capitulo del libro Cultura primitiva era “The science of culture”.
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sociedad en la que se desarrollan, se manifiestan de la misma manera, por lo tan-
to, piensa que la funcién del etndégrafo, como cientifico, esta orientada a analizar
las diferencias culturales que puedan existir entre diferentes sociedades. Ademas,
sefiala que este estudio debe realizarse a partir de unos principios generales que
serviran de guia para el desarrollo de dicha investigacion.

Otras ideas que Tylor (1871) aporta en su obra Primitive culture sobre el concepto
de cultura son las siguientes:

1. La autenticidad de una cultura radica precisamente en aquellos elementos
que no comparte con otras culturas: “Merece tenerse en cuenta la cuestién
de que los fendmenos culturales similares que se repiten en distintas partes
del mundo, en realidad, aportan una prueba accidental de su propia autenti-
cidad” (Tylor 1871: 68-69).

2. Unrasgo que este autor asocia al concepto de cultura estd basado en el hecho
de que una poblacién tenga una serie de rasgos en comun. Tylor sefiala que
esa comunién, en una comunidad, es un elemento vital en el estudio siste-
matico de la civilizaciéon. Ademas, asocia el matiz de la cultura a un rasgo de
colectividad, de grupo.

3. Eltercer aspecto que merece la pena destacar esta relacionado con la funcién
de la etnografia racional, junto con la necesidad de crear un esquema siste-
matico de la evolucién de la cultura de una poblacién en todas sus tendencias
o lineas. Aqui enfatiza la necesidad de estudio e investigacién que hemos
mencionado anteriormente.

Otro estudioso que analizé el concepto de cultura fue Bronislaw Malinowski,
conocido como el creador de la antropologia social britadnica por su renovacién me-
todolégica basada en la consideraciéon funcional de la cultura. Malinowski escribié
en 1931 un articulo cuyo titulo era Culture®. En este articulo resalta dos aspectos di-
ferentes del hombre. Por un lado, sefiala su forma fisica y, por otro lado, la herencia
social (a la que él llama cultura). Para Malinowski, la antropologia fisica ha catalo-
gado la especie humana segin su estructura corporal y sus caracteristicas fisiol6gi-
cas. La visién del concepto de cultura, entendido como herencia, es el aspecto que
vamos a analizar de una manera méas profunda porque esta mas relacionado con
esta investigacion.

La rama de la antropologia que se encarga de analizar la herencia social es la
antropologia cultural. Malinowski sefiala que en la moderna antropologia a esta
herencia cultural se le denominaba cultura. Este autor deja claro, y en este aspecto

3. Este articulo fue publicado en la “Enciclopedia de las Ciencias sociales”.
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discrepa con Tylor, que la civilizacién no es sinénimo de cultura y define el con-
cepto de civilizacién como “un aspecto especial de las culturas mas avanzadas”
(Malinowski, 1931:1). Por lo tanto, lo que Malinowski opina es que el rasgo que
mejor define a la cultura es la herencia, entendida como todos aquellos elementos
que hemos recibido de nuestros predecesores y han perdurado de una generacién
a otra. Consecuentemente, para este autor, dentro del concepto de cultura queda-
rian englobados todos aquellos instrumentos, ideas, valores y bienes que hemos
heredado de la forma de vida de nuestros antepasados a modo de herencia cultural.

Malinowski intenta ir mas alla y, entre los elementos que habia definido como
inherentes al concepto de cultura, establece una diferenciacién entre ellos para
especificar la existencia de diferentes tipos de cultura. De esta manera, define a la
cultura material como la parte de la cultura que consta de todos aquellos elemen-
tos tangibles tales como las herramientas, la distribucién territorial, etc., y sefiala
que este aspecto de la cultura resulta mas facil de catalogar que otros aspectos
cuya naturaleza es de indole intelectual, como el lenguaje o los valores morales o
espirituales.

En su analisis de los componentes de la cultura, Malinowski se centra en los
elementos que él consideraba mas dificiles de analizar. En este analisis, empieza
por el lenguaje y sefiala: “La lengua, por tanto, es un habito corporal y es compa-
rable a cualquier otro tipo de costumbres. El aprendizaje del lenguaje consiste en
el desarrollo de un sistema de reflejos condicionados que al mismo tiempo se con-
vierten en estimulos condicionados.” (Malinowski, 1931: 2). También sugiere que
el lenguaje forma parte integral de la cultura, ya que es “un cuerpo de costumbres
orales” (Malinovski, 1932:3).

Un aspecto interesante que Malinowski resalta, en relacién con el entendimien-
to de la cultura, se puede observar cuando establece que para alcanzar dicho en-
tendimiento se debe comprender el proceso de produccién de las diferentes gene-
raciones, ademés de la forma en la que cada una de estas generaciones moldea la
herencia y la hace suya. Resalta también que, con relacién al concepto de espiritu
de grupo o conciencia colectiva, se produce la existencia de una antinomia de la
realidad sociolégica, ya que, por un lado, tenemos la naturaleza psicoldgica de la
naturaleza humanay, por otro lado, debemos tener en cuenta que la cultura trans-
ciende al individuo.

La corriente de andlisis que Malinowski defiende es la llamada antropologia
funcional. Para esta ciencia, la cultura estaria formada tanto por los instrumentos
como por las costumbres y los habitos corporales y mentales que funcionan para
poder satisfacer las necesidades humanas. También, asegura que todos los elemen-
tos que componen la cultura deben ser eficaces, funcionales y activos. Por lo tanto,
analizar este caracter dindmico de los elementos de la cultura y las relaciones que
surgen entre ellos, es lo que conformaria para Malinowski la funcién basica de la
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antropologia. En otras palabras, el objetivo de la antropologia debe ser el estudio de
la funcién de la cultura. Por consiguiente, la antropologia funcional se debe intere-
sar por el analisis del papel que juegan las instituciones, las herramientas, las ideas
en una cultura, etc., puesto que sirven para demostrar que el proceso cultural esta
sometido a unas leyes y que estas leyes se encuentran en la funcién de los verdade-
ros elementos de la cultura.

Se debe inferir de todos los aspectos que Malinowski relaciona con el concepto
de cultura, que los reales componentes de esta, que tienen un grado de permanen-
cia, universalidad e independencia, son los sistemas organizados de actividades
humanas llamados instituciones. Cada institucién esta centrada alrededor de una
necesidad bésica, la cual mantiene permanentemente unido a un grupo o colectivo
de personas en una tarea cooperativa.

En 1959, Leslie. A. White, un antropélogo estadounidense conocido por su de-
fensa de las teorfas de evolucién sociocultural y especialmente el neoevolucionis-
mo, escribié un articulo titulado “ El concepto de cultura “4, donde continué la
problematica existente en torno a este término.

Esta problemaética radicaba basicamente en la falta de acuerdo entre los teéricos
a la hora de definir el concepto y, lo que es mas importante, a la hora de asignar
la ciencia que verdaderamente se deberia encargar de su estudio. Las diferentes
opiniones existentes en ese momento se diversificaban hacia dos orientaciones dis-
tintas. Por un lado, estaban aquellos que afirmaban que la cultura era una conducta
aprendida vy, por otro lado, estaban los que abogaban por definir la cultura como
una abstraccién de la conducta.

Al contrario que a mediados del siglo XX, en las Gltimas décadas del siglo XIX
si hubo un grado de conformidad en cuanto a la definicién del término cultura. La
mayoria de los antropélogos estaban de acuerdo con la definicién de Edward. B.
Tylor (1871:29), que hemos mencionado anteriormente:

“Cultura... es aquel todo complejo que incluye el conocimiento, las creencias,
el arte, la moral, el derecho, las costumbres, y cualesquiera otras capacidades y
habitos adquiridos por el hombre en cuanto miembro de la sociedad”. Esta defini-
cion prevalecié durante varias décadas, pero a mediados del siglo XX, empezaron
a surgir concepciones y definiciones de la cultura que asociaban a ésta con la abs-
traccion.

El problema que surgié a partir de esta definicién sugerida por Tylor, se funda-
mentaba en que estaba llena de ambigliedad, ya que no definia nada concreto vy,

4. White, L. (7 de marzo de 2018) “The concept of culture”. Obtenido de American Anthropological
Association.
https://anthrosource.onlinelibrary.wiley.com/doi/epdf/10.1525/aa.1959.61.2.02a00040
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por el contrario, se prestaba a multiples interpretaciones. Ante esta definicion, lo
que si cabfa esperar era la negacion del concepto pues, de algin modo, reducir la
cultura a abstraccion era someterla a lo invisible, a lo no existente.

Para los antropélogos Kroeber y Kluckhohn, que hicieron una recopilacién de 164
definiciones del término cultura, este concepto se definia de la siguiente manera:

La cultura consiste en un conjunto de patrones -explicitos o implicitos sim-
bélicamente- que integran realizaciones caracteristicas de los grupos humanos y
sus materializaciones en artefactos; el meollo esencial de la cultura lo forman las
ideas tradicionales (es decir, acumuladas por derivacién y seleccién histérica) y,
sobre todo, sus valores inherentes; los sistemas culturales pueden considerarse
como resultados de la accién humana, por una parte, y como elementos condicio-
nantes de ulterior accién, por la otra”.

Kroeber y Kluckhohn (1952: 181)

Para buscar una solucién a las diversas maneras de entender el concepto de cul-
tura, Kroeber y Kluckhohn (1952: 257) afirmaron:

Puesto que la conducta es el material basico y primordial de la psicologia, y la
cultura no lo es, siendo relevante a este efecto s6lo de manera secundaria, como
una influencia més sobre dicho material, es muy natural que psicélogos y socié6-
logos contemplen la conducta como algo primario, extendiendo a continuacién
esta perspectiva al campo total de la cultura.

La solucién que Kroeber y Kluckhohn daban para definir el término cultura esta-
ba enfocada a asignar este concepto al campo de la psicologia social, por el hecho
de relacionarla directamente con la conducta que esta enmarcada dentro de una
sociedad determinada.

Leslie. A White (1959) dudaba de que la cultura se quedara reducida a conducta
0 a una abstraccion de la conducta y abogaba por la necesidad de crear un término
fructifero, adecuado y Gtil para este concepto.

Dada esta situacidn, era necesario delimitar, de una manera mas clara, cudl
era ese objeto del que se deberia encargar esta nueva ciencia. White encontré este
campo de estudio en el concepto de simbolizacién, argumentando que hay una se-
rie de acontecimientos que dependen de este fendmeno. El siguiente paso, l6gica-
mente, iba dirigido a definirlo de una manera clara y concreta. Finalmente, definié
el concepto de simbolizacién de esta manera:

Simbolizacién es otorgar un cierto sentido a hechos o cosas, o a la forma en
que dicho otorgamiento es captado y apreciado. El agua bendita sirve muy bien
como ejemplo en este sentido: su santidad le es otorgada por un ser humano y
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es comprendida y apreciada por otros seres humanos. El lenguaje articulado es la
mas caracteristica forma de simbolizacién. Simbolizar es traficar con significados
no sensoriales, es decir, significados que, como la santidad del agua bendita, no
pueden ser percibidos por los sentidos. La simbolizacién es una especie de con-
ducta. Sélo el hombre es capaz de simbolizar. (White, 1959: 133)

A las cosas o acontecimientos que dependen del simbolizar, White les llama
simbolizados. Por ejemplo, la division del trabajo entre sexos es un acontecimiento
que depende de simbolizary, situado en un contexto extrasomatico, se debe consi-
derar en términos de su relacién con otros simbolados, tales como fuerza, patriar-
cado, jerarquia, etc. Situados en este contexto, nuestros simbolados se convierten
en cultura y la ciencia que los debe estudiar es la culturologia. De esta manera,
White resolvié el problema de la existencia o no existencia de la cultura como cien-
ciay, ademas, cre6 una linea a seguir para su investigaciéon y una nueva ciencia que
se encargaria de su estudio.

Para dejar mas claro el concepto de contexto somaético y extrasomatico, White
explic6 ambos por medio de un anélisis del lenguaje. De esta manera, partié del
elemento mas basico del lenguaje, la palabra. Este concepto adquiere relevancia en
dos contextos diferentes: el somético y el extrasomatico. Si analizamos a la palabra
dentro del contexto somatico, es decir en su relacién con el ser humano en cuanto
a ente fisico, veremos que ésta constituye un tipo de conducta humana: la con-
ducta hablada. La psicologia se debe encargar del estudio cientifico (junto a otras
ciencias como la anatomia y la fisiologia). Si analizamos las palabras en el contexto
extrasomatico, estas son consideradas por la relacién que guardan unas con otras,
sin tener en cuenta su relacién con el organismo humano, por lo tanto, las ciencias
que deberian encargarse de su estudio serfan la fonética, la fonologia, etc.

Queda claro que la definicién del concepto de cultura no fue un camino facil
y debemos resaltar que este concepto engloba un amplio espectro de fenémenos
que dificultan su definicion. Desde la perspectiva de esta investigacion se consi-
dera oportuno establecer que la tipologia de fenémenos que rodean al término
cultura presenta realidades tangibles a modo de monumentos, libros, cuadros, etc.
e intangibles, que principalmente estan formadas por los valores, creencias, acti-
tudes de una sociedad etc., que van pasando y, a veces cambiando, de generacién
a generacion.

2.1.2.- EL CONCEPTO DE CULTURA HASTA NUESTROS DIAS
El proceso de globalizacion que se ha llevado a cabo en las Gltimas décadas ha
causado un efecto en el mundo de los negocios, especialmente a nivel transnacio-

nal. Las operaciones comerciales internacionales se han visto aumentadas y esto
ha causado que la valoracién de los trabajadores se haya visto modificada.
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La movilidad geogréfica ha pasado a ser un pardmetro muy apreciado por em-
presas multinacionales que hacen que se valore a los trabajadores de acuerdo con
la mayor o menor capacidad de movilidad geografica que puedan ofrecer.

En Europa, una de las nuevas libertades de las que pueden disfrutar los ciuda-
danos es la libre circulacién de los trabajadores, en la que va implicito el derecho
a trabajar en otro Estado miembro y, consecuentemente, a recibir el mismo trato
que los nativos del mismo Estado. Este aspecto incluye la eliminacién de cualquier
tipo de discriminacién en aspectos relacionados con el mundo laboral tales como
el empleo, la retribucion salarial o deméas condiciones laborales.

Estos cambios mencionados anteriormente han causado que surja un plantea-
miento diferente a lo que conlleva la ensefianza de idiomas para fines especificos.
No basta con mencionar aspectos culturales que definan rasgos que caracterizan
la cultura de un pais determinado, se debe tener en cuenta que el conocimiento de
una lengua meta lleva implicito un conocimiento intercultural. El matiz intercul-
tural conlleva un contraste entre dos culturas corporativas, la cultura corporativa
materna o de origen y la cultura corporativa meta. Es aqui donde debemos pararnos
para poder analizar la cultura corporativa desde esta perspectiva.

Como introductor del término de cultura, podemos destacar la definicién apor-
tada por E.B. Tylor en el afio 1865.

Las definiciones explicitas de la cultura, insertadas en el ambito corporativo, son
menos numerosas que las que podemos encontrar para este concepto desde una
perspectiva generalista. Las definiciones del concepto de cultura corporativa, que
puedan ser aplicables a estudios e investigaciones, son escasas y, de entre ellas,
podemos destacar la que sugirié E.H. Schein en 1988, el cual establecia y subrayaba
la interaccién, los valores y las categorias conceptuales como elementos clave para
interpretar los hechos del dia a dia en la empresa.

Uno de los primeros investigadores del concepto de cultura, que podemos men-
cionar en este estudio, fue Edward Hall, pionero y creador de una vertiente orien-
tada al analisis de la cultura corporativa. Este investigador sugiri6 que la cultura
deberia ser analizada desde el aspecto del lenguaje no verbal y desde la influencia
que este aspecto ejercia en la comunicacién.

Para Hall (1973), los tres aspectos que se deberian tener en cuenta para el ana-
lisis de la cultura deberian ser aquellos que estan relacionados con tres areas de-
terminadas:

a) El contexto. Distingue entre culturas de alto o bajo contexto. En las culturas
de alto contexto el lenguaje no verbal toma mas importancia que el verbal y
es el contexto el que marca la negociacion del significado.

b) El tiempo. Distingue entre culturas monocrénicas y policrénicas. En las cul-
turas monocronicas, el tiempo es lineal y la realizacion de tareas se hacen de
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manera consecutiva. En las culturas policrénicas, el tiempo deja de ser lineal
y se realizan varias tareas a la vez.

c) El espacio y la distancia. La proxémica analiza la distancia interpersonal que
cada cultura establece. Define dos tipologias, las culturas de alta y baja terri-
torialidad.

Trompenaars y Hampden — Turner (1993:6) definen la cultura de la siguiente
manera: “la cultura es la forma en que un grupo de personas resuelve y reconcilia
problemas”.

D’Andrade (1990:65) ofrece una perspectiva diferente y define el término cultu-
ra de la siguiente manera:

Sistemas aprendidos y compartidos de significacién y comprensién, comu-
nicados fundamentalmente por medio del lenguaje natural. Estos sistemas de
significacién y comprension no son sélo representaciones acerca de lo que existe
en el mundo: tienen caracter directivo, evocador y constructor de la realidad.

Para Geert Hofstede (1991) la cultura es un software mental, pero si analiza-
mos esta metafora mas profundamente, podemos llegar a la conclusion de Bea-
mer (2011) que percibia la cultura como un sistema operativo que le permitia a
los programas de software funcionar. Para Edward Hall, la cultura consistia en las
experiencias comunes que los miembros de una comunidad de habla comparten
y con la que se comunican sin conocerse formando un entorno de referencia para
interpretar los hechos que suceden.

Recientemente, Beamer (2011) ha establecido una serie de rasgos que nos per-
miten poder llegar a conocer y entender el fenémeno de la cultura, desde una pers-
pectiva mas amplia y actual. En su visién del concepto de cultura, dicha autora
establece una serie de caracteristicas y/o rasgos que nos facilitan el camino hacia
un mejor entendimiento de lo que el concepto de cultura conlleva. Asi, afirma que
la cultura posee las siguientes caracteristicas y tiene estas funciones:

a) La cultura es coherente
b) La cultura se aprende

)

)

c) La cultura es el punto de vista de un grupo

d) La cultura establece lo que es importante
)

e) La cultura amuebla las actitudes

f) La cultura dicta cémo hay que comportarse

Para Gannon (2004), tomando como referencia los presupuestos que formaban
la base del modelo de Kroeber y Kluckhohn, las culturas se dividen en los siguientes
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siete grupos: culturas de autoridad — ranking, culturas de igualdad — asociacién,
culturas de mercado — precio, culturas nacionales hendidas, culturas nacionales
rotas, culturas de la misma metéfora y diferente significado y la cultura base y su
difusién a través de las fronteras.

La perspectiva de la cultura de Borden (1991) se estratifica en tres dimensiones
diferentes que son la linguistica, la fisica y la psicolégica. La primera dimension
se caracteriza por el uso del lenguaje para la comunicacién con otra gente, la di-
mension fisica se relaciona con la realidad fisica de nuestro entorno y con las ac-
tividades culturales de la gente. La tercera dimension, la dimensién psicoldgica, se
relaciona con nuestro conocimiento, creencias y actividades mentales. Mientras
que la segunda dimensién es objetiva, en la tercera podemos encontrar un fuerte
componente de subjetividad.

La cultura es, en la mayoria de las ocasiones, parte de nuestra sefia de identi-
dad cuando nos encontramos con personas que pertenecen a entornos culturales
distintos a los nuestros. Por lo tanto, hay una cultura que conforma un sistemay
una cultura en accién que es la que pone en la practica los valores y actitudes que
hemos elegido adoptar por convencimiento propio. Esto quiere decir que la cultura
forma parte de nosotros de diferentes maneras y en diferentes dimensiones. Dentro
de estos niveles podemos ver que nos influye de dos maneras diferentes:

1. La cultura como sistema. La cultura es un producto que se ha forjado durante
miles de afios y que se ha ido transmitiendo. Es un concepto inventado por el hom-
bre, es decir, una convencién que se transmite de unas generaciones a otras. Todos
nosotros somos producto del entorno que nos rodea porque nos influye y de no
haber nacido en nuestro pais de origen, nuestra visién del mundo serfa diferente.

Las interacciones habituales que se producen dentro de las comunidades adop-
tan pautas familiares y estructuras de comportamiento. Las pautas de comporta-
miento estan guiadas por las normas establecidas convencionalmente, no por el
contexto en el que se producen. En este nivel nos encontramos bajo la influencia
de un sistema econdmico, social, politico, cultural, religioso, juridico, etc., el cual
no hemos elegido, pero debemos conocerlo y adaptarnos a él.

En la ensefianza de la cultura en espariol de negocios nos encontramos con una
serie de contenidos culturales a los que el alumno se acerca para llegar a tener co-
nocimiento de las bases de sistemas tales como las empresas que hay en un pais
concreto, como se entiende el concepto de jerarquia, el sistema tributario, la admi-
nistraciéon publica, el proceso burocratico de creacion de empresas, etc.

2. La cultura como accién. Todas las personas que forman parte de una misma

comunidad no tienen los mismos valores y actitudes, a pesar de estar expuestos a
convencionalismos culturales comunes. Cada individuo actta por medio de unos va-
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lores y unas actitudes a los que se ha llegado por convencimiento propio. Dentro de
una misma cultura hay un amplio abanico de puntos de vista acerca de las cosas que
nos rodean. Es en esta dimension donde el estereotipo llega a ser un error porque
no todos los ciudadanos de una nacién estan caracterizados por los mismos rasgos.

Por lo tanto, nos encontramos con una nueva dimensién en la que el estudian-
te pasa a la accién al interactuar con interlocutores pertenecientes a una cultura
meta. El alumnado decidird, por medio de una consciencia intercultural, cuéles
seran las actitudes y valores que, en sus interacciones como hablante intercultural
y agente social, aportara al conocimiento adquirido de la cultura meta como sis-
tema. Obviamente, en el caso de haber experimentado varias culturas diferentes
a su cultura de origen, nos encontraremos con el desarrollo de una competencia
pluricultural. Se hace necesario establecer cuéles son los elementos para tener en
cuenta al medir el mayor o menor grado de desarrollo de la competencia intercul-
tural en el &mbito profesional.

Terry Eagleton (2017), aporta una vision del término cultura en el que se refleja
la multidimensionalidad implicita en la naturaleza de este término. Para este autor,
la cultura engloba factores diversos en los que no siempre existe una interrelacion
entre ellos. Una acepcion de la cultura para Eagleton se relaciona con el arte y las
producciones artisticas, la segunda acepcién esta caracterizada por los componen-
tes espirituales e intelectuales, la tercera esté definida por los valores, las creencias,
las costumbres y las practicas sociales y la cuarta, considerada como la menos sig-
nificativa por este autor, la forma de vida. Esta tltima acepcién se caracteriza por
su excesiva generalidad y ambigliedad.

Para resumir, las culturas varian en relacién con las diferentes soluciones con
las que intentan resolver diversos problemas que se le plantean. En cada cultura
hay un ndimero limitado de problemas humanos generales que son compartidos y
que necesitan una solucién y ese rasgo es comun a todas las culturas.

2.2.- HACIA LA COMPETENCIA INTERCULTURAL

Chomsky establecié la diferenciacion de los conceptos de competencia y de ac-
tuacién como elementos que ejercen una funcién clave en el proceso comunicativo
entre interlocutores. Para Chomsky (1965: 3), la competencia y el concepto de ac-
tuacién se pueden definir de la siguiente manera:

La teorfa linglifstica se centra principalmente en el hablante-oyente ideal
de una comunidad de habla completamente homogénea que conoce su lengua
perfectamente y al que no le afectan condiciones irrelevantes a nivel gramatical
como las limitaciones de memoria, las distracciones, los cambios de atencion y
de interés y los errores al aplicar su conocimiento de la lengua a la actuacién real.
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Desde esta perspectiva se entiende que la competencia esta ligada a una vision
de la lengua como sistema y que la actuacién estaria més enfocada a la perspectiva
de la lengua entendida como norma.

A partir de estas conceptualizaciones, Hymes (1972) observé (desde las bases
de la etnografia de la comunicacién) que en la comunicacién humana intervenian
otros factores diferentes y propuso el concepto de competencia comunicativa. Este
concepto abarca, no solo el conocimiento de la lengua como sistema gramatical,
sino también como elemento que se utiliza en una comunidad de habla determi-
nada, en un dmbito social, afiadiéndole asi una doble dimensién; la social (y por
consiguiente cultural) y la lingiistica.

Es a partir de este punto donde podemos observar que, en la investigacién de la
comunicacion, es necesario el analisis de la sociedad y la cultura en la que dicha
comunicacién se produce. Para Oliveras (2000:23) “la competencia comunicativa
... supone concebirla como parte de la competencia cultural, es decir, como el do-
minio y la posesion de los procedimientos, normas, y estrategias que hacen posible
la emisién de enunciados adecuados a las intenciones y situaciones comunicativas
que los interlocutores viven y protagonizan en contextos diversos”.

Serad Van Ek (1984) el que especifique por primera vez que el concepto de cul-
tura debe entenderse como un elemento que esté incluido en el concepto de com-
petencia comunicativa. Este autor afirmé que la competencia sociocultural debe
ser considerada como un elemento integrador del concepto genérico de la com-
petencia comunicativa, junto con otras competencias tales como la competencia
sociolinglfistica, discursiva, estratégica, social y lingtistica.

Desde las perspectivas procedentes de areas de conocimiento tales como la
sociolinglistica y la antropologia, se pudo observar que hay una serie de valores,
creencias y normas que marcan unas pautas de comportamiento y que, a su vez,
establecen lo que se considera correcto o incorrecto en una sociedad y comunidad
de habla determinada.

Estas premisas anteriormente citadas, otorgaron una importancia clave al con-
cepto de contexto, algo que Edward T. Hall ya habia mencionado con anterioridad
al ser consciente de la importancia del lenguaje no verbal. De esta manera, Bach-
man (1990) pensaba que la competencia comunicativa se componia de la compe-
tencia lingtiistica, la competencia estratégica y los mecanismos psicolégicos.

La competencia estratégica proporciona los medios para relacionar la compe-
tencia de la lengua con aquellos aspectos del contexto de situacion en que tiene
lugar su uso y las estructuras de conocimiento sociocultural, es decir, del cono-
cimiento del mundo del usuario. (Bachman, recuperado de Oliveras, 2000:25).

Widdowson (1983), en su andlisis de la competencia comunicativa, consideré
necesario hacer una diferenciaciéon entre dos subcomponentes que conforman di-

— 76 — Médulo Il. Marco teérico



cho concepto al establecer una distincion entre el concepto de competencia y el
concepto de capacidad. Para definir estos dos términos aplicé las ideas que infirié
de otros campos de conocimiento como el analisis del discurso y la pragmatica. En
este sentido, definié la competencia comunicativa con base en el conocimiento de
las convenciones lingiiisticas y sociolingiiisticas.

Canale y Swain (1980), en su concepcion sobre la competencia comunicativa,
se centraron en el conocimiento, el cual se debe entender como el manejo (cons-
ciente o inconsciente) que un individuo tiene del lenguaje y su uso. Para estos
autores hay tres tipos diferentes de conocimiento: el conocimiento de los principios
gramaticales subyacentes, el conocimiento del uso del lenguaje en un contexto so-
cial determinado, que esta enfocado a cumplir funciones comunicativas concretas
y, finalmente, el conocimiento de la combinacién de las expresiones y funciones
comunicativas con base en los principios que rigen el discurso.

A partir de estas Gltimas nociones sobre la competencia comunicativa se empie-
za a observar que, aunque derivado del concepto de competencia sociocultural, que
es un componente de la competencia comunicativa, hay una necesidad de ampliar
el concepto de la cultura desde una perspectiva bidimensional, puesto que se ve la
necesidad de establecer el conocimiento de la cultura meta desde perspectivas que
se salen de la propia competencia comunicativa porque la lengua no es un factor in-
terviniente en sf mismo en esa area de conocimiento. Los elementos histéricos, so-
ciales, politicos, econémicos etc., que han definido y definen la historia y evolucién
de una cultura meta no forman parte del proceso de la comunicacién en si misma.
Desde este punto de vista, el conocimiento de la cultura es un avance del propio
concepto de competencia comunicativa, a pesar de presentar una idiosincrasia,
unos rasgos y unas caracteristicas que difieren de las que definen a la competen-
cia comunicativa en si misma. En el concepto de cultura existen otros elementos
comunes tales como los valores, las creencias y las actitudes o comportamientos.

La competencia intercultural fue definida por Meyer (1991:138) como “ la ha-
bilidad de una persona de comportarse adecuadamente y de una manera flexible
cuando se enfrenta con acciones, actitudes y expectativas representativas de la cul-
tura meta”.

Meyer (1991), (recuperado de Oliveras, 2000:38) distingue tres etapas en el pro-
ceso de adquisicién de la competencia intercultural:

Nivel monocultural: el aprendiente observa la cultura extranjera desde los Ii-
mites interpretativos de su propia cultura.

Nivel intercultural: el aprendiente toma una posicién intermedia entre la cultu-
ra propia y la extranjera, lo cual le permite establecer comparaciones entre ambas.

Nivel transcultural: el aprendiente alcanza la distancia adecuada respecto a
las culturas en contacto para desempenar la funcién de mediador entre las dos
culturas.
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Sera Michael Byram el que determinara los componentes mas destacados del
concepto de competencia intercultural como elemento que se incluye en el con-
cepto de competencia comunicativa y que, a su vez, se rige por unos elementos
anadidos, puesto que esta competencia desarrolla, con mas énfasis, el contraste en-
tre dos culturas diferentes y también los elementos méas destacados que se deben
tener en cuenta en dicho cruce intercultural.

Byram (1995:8-9) afirma que el concepto de competencia intercultural se com-
pone de una serie de saberes (saber, saber hacer, saber ser y saber aprender) que
permiten interactuar con mayor conocimiento en una cultura meta. Para Byram,
las personas en entornos interculturales aportan un bagaje cultural previo, marcado
por la cultura materna, que es afiadido con la experiencia en una cultura meta. Ese
bagaje cultural propio que el aprendiente aporta también se debe tener en cuenta
en el proceso de ensefianza-aprendizaje de lenguas extranjeras.

En la actualidad, segtin Oliveras (2000:35-37), entre los modelos que tienen en
cuenta el desarrollo de la competencia intercultural destacan principalmente dos:

Comportamiento adecuado: el enfoque de las destrezas sociales

En relacién con la perspectiva de la psicologia social, la competencia intercul-
tural persigue el objetivo de tener una actitud y un comportamiento adecuado en
los procesos comunicativos que se produzcan entre interlocutores pertenecientes a
comunidades de habla diferentes.

Este enfoque se basa en el modelo del hablante nativo y parte de la dimensién
pragmatica de la competencia lingiiistica para defender la utilizacién de técnicas
de asimilacién cultural, la importancia de la comunicacién no verbal y la necesidad
de desarrollar en el aprendiente destrezas sociales en los encuentros intercultura-
les. Desde la perspectiva de este enfoque la lengua es concebida como un obstéaculo
para la comunicacion entre las personas de culturas diferentes. (Instituto Cervan-
tes, 2018)

El enfoque de las destrezas sociales persigue un modelo basado en la ensefianza
situacional de la lengua, puesto que su objetivo esta basado en un alto conocimiento
de la cultura. Este sistema busca en el alumnado desarrollar una alta capacidad de
interaccion como agente social en situaciones posibles en que el hablante intercultu-
ral deba desenvolverse. La cultura materna se deja de lado y la orientacién didactica
se basa exclusivamente en la cultura meta y en unas férmulas especificas de com-
portamiento. El choque cultural no se trata ni en su dimensién afectiva ni preventiva.

Actitud personal: enfoque holistico

El enfoque holistico se centra en conceder un gran valor a la importancia de
la actitud frente a otras culturas. Una de las bases didacticas de este método esta
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orientada al desarrollo del alumnado en las dimensiones afectiva y emocional para
que se produzca un progreso en la sensibilidad y empatia hacia las diferencias cul-
turales. El fin que se persigue con estas medidas esta orientado a la reduccién de la
fenomenologia provocada por el etnocentrismo cultural para desarrollar un mayor
conocimiento de los sistemas culturales a los que se exponga el alumno y en los
que deba desenvolverse como agente social intercultural.

En este método se toman en consideracién tanto la cultura materna del alum-
nado (para una toma de conciencia propia) como la cultura meta (para crear una
consciencia intercultural que capacite al aprendiente para ejercer la mediacion in-
tercultural y sus procesos). La lengua se percibe como un elemento integrador de
la cultura. De acuerdo con Oliveras, (2000:36), este enfoque holistico esta caracte-
rizado por los siguientes puntos:

El papel de la personalidad y la identidad. No es necesario que un hablan-
te intercultural abandone las creencias y valores que le ha originado el contacto
con su cultura materna, sino que se trata de adaptar, bajo sus propios criterios, los
nuevos valores, creencias, actitudes, etc., que le aporte la cultura meta.

El desarrollo de la empatia. En este aspecto, se deben dar una serie de pro-
cesos cognitivos que le permitan al alumnado poseer una perspectiva marcada
por un relativismo cultural que, también le permita comprender otras formas de
ver las cosas y aceptar puntos de vista diferentes sobre los mismos hechos o situa-
ciones a las que se enfrente, tanto a nivel verbal como no verbal.

El actor intercultural. El fin Gltimo de una persona inmersa en la comuni-
cacién con interlocutores pertenecientes a culturas diferentes es la mediacion in-
tercultural, pues es solo mediante la adquisicion de los conocimientos y las bases
culturales que definen las culturas en contacto como se podran crear puentes de
unién y comprensién entre ambas.

Milton Bennett (1993), cofundador del Instituto de Comunicacién Intercultural
y director del Instituto de Investigaciones para el Desarrollo Intercultural, creé la
escala Bennett de sensibilidad intercultural, también conocida como el Modelo de
Desarrollo de Sensibilidad Intercultural (DMIS, en inglés). En este modelo se des-
criben las distintas formas en que las personas reaccionan frente a las divergencias
culturales y el grado de adaptacién a una cultura meta.

DMIS consta de seis etapas diferentes que sirven para la medicién del nivel de
adaptacion cultural. Las tres primeras etapas (negacion, defensa y minimizacién)
se denominan etnocéntricas, caracterizadas por la percepcién de la cultura de ori-
gen como elemento central para percibir la realidad. En las tres Gltimas etapas
(aceptacion, adaptacion e integracion), los individuos desarrollan una perspectiva
caracterizada por el relativismo cultural, al cual denomina etnorelativismo y esté
determinado por la alteridad y la apertura mental hacia otras realidades que se per-
ciben también como validas al contrastarlas con la cultura de origen.
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Sera Sgderberg (1995) citado en (Oliveras, 2000:39), quien establezca los rasgos
que definen la competencia intercultural de una manera consensuada por todos los
investigadores de dicho concepto.

1. Es efectiva, porque lo que se persigue es que el alumnado sea capaz de comuni-
carse con su interlocutor, el cual posee otro bagaje cultural diferente del suyo,
de tal forma que el mensaje se reciba y se interprete, segiin sus intenciones.

2. Es apropiada, porque se persigue que la persona en un encuentro intercultu-
ral pueda actuar de forma correcta y adecuada, de acuerdo con las normas
implicitas y explicitas de una situacién social determinada en un contexto
social concreto.

3. Tiene un componente afectivo: incluye empatia, curiosidad, tolerancia y fle-
xibilidad ante situaciones ambiguas.

4. Tiene un componente cognitivo, que incluye una comprensién general de las
diferencias culturales y un conocimiento especifico de algunas culturas, la
reflexion sobre la diferencia, los estereotipos y los prejuicios.

5. Tiene un componente comunicativo que incluye la habilidad de comprender
y expresar signos verbales y no verbales, interpretar papeles sociales especi-
ficos de forma culturalmente aceptable.

2.2.1.- EL CHOQUE CULTURAL
2.2.1.1.- LOS ORIGENES DEL CHOQUE CULTURAL

El concepto choque cultural fue sugerido por el antropélogo Kalervo Oberg® en
1960, en un articulo cuyo titulo era “El choque cultural: un ajuste para nuevos dm-
bitos culturales”® (traduccién propia).

Este autor definié este concepto de la siguiente manera: “El choque cultural esta
precipitado por la ansiedad que resulta de perder todos nuestros signos familiares
y sfmbolos de relaciones sociales” (Oberg, 1960:1).

En esta primera definicién del choque cultural se puede observar cémo se es-
tablece una relacién con un componente afectivo por el hecho de asociarlo a la
ansiedad. La causa de dicha ansiedad, de acuerdo con la definicion, estd provocada
por la pérdida de signos que nos resultan conocidos, asi como la de los simbolos de
relaciones con los demas.

5. Kalervo Oberg (1901-1973) fue un antropdlogo canadiense que trabajé como funcionario y pro-
fesor. Oberg viajé por el mundo y escribié sobre algunas de sus experiencias en sus viajes

6. El titulo en inglés fue Cultural shock: adjustment to new cultural environments y fue publicado el
1 de julio de 1960.
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No esta claro el significado de los términos signos y simbolos en relacion con lo
familiar y nuestra relaciéon con lo demas, pues resulta un tanto ambiguo. Por eso,
lo aclara més tarde al afirmar lo siguiente: “Estos signos incluyen las mil y una ma-
neras en las que nos orientamos en las situaciones del dia a dia”. (Oberg, 1960:1)

Oberg se referfa al hecho de salir de nuestra zona de confort, es decir, de no
tener que enfrentarnos a lo desconocido en nuestras experiencias y habitos del dia
a dfa. Resulta curioso que no se mencione, de manera explicita, que lo que provoca
este desconocimiento es el hecho de encontrarnos en una cultura meta que se dife-
rencia de nuestra cultura materna en muchos aspectos. Lo que sf establece Oberg
es una lista de acciones concretas que pueden ser mas o menos habituales para
cada uno.

Este autor sigue perfilando en este articulo el concepto de choque cultural y,
poco a poco, va estableciendo una definicién mas concreta cuando afirma lo si-
guiente:

“Estos signos o sefiales que pueden ser palabras, gestos, expresiones faciales,
costumbres o normas son adquiridas por todos nosotros cuando crecemos y son
una parte de nuestra cultura, como el lenguaje que hablamos o las creencias que
aceptamos” (Oberg, 1960:1).

En esta afirmacién, Kalervo Oberg delimita de una manera més concreta qué
y cémo se deben entender dichos conceptos y su definicién. Como podemos ob-
servar, este autor hace referencia a los elementos que, a su entender, conforman
lo cultural. Estas connotaciones culturales las asocia a las experiencias diarias en-
marcadas en una cultura determinada, la cual se compone de la adopcién de una
actitud y el uso de una lengua. Lo que Oberg deja claro es que son las creencias las
que establecen el modo de comportarse de cada uno y que dichas creencias, a su
vez, estan en consonancia con las normas y reglas sociales. También es interesante
observar que para este autor, existe una relacion de la cultura con el lenguaje no
verbal al expresar que en el dia a dia, también hacemos uso de expresiones faciales
y gestos.

Otra idea que consideramos oportuna afadir en relacién con la definicién ante-
rior esta relacionada con el componente afectivo, en este caso en forma de ansie-
dad. Lo primero que nos parece oportuno comentar es por qué se asocia el choque
cultural exclusivamente con la ansiedad y no con otros fendémenos afectivos como
la verglienza, el miedo, el bloqueo mental y una lista interminable de reacciones
relacionadas con la afectividad y lo emocional en el ser humano. No todos sentimos
de la misma manera, ni percibimos o descodificamos las experiencias vividas de
igual modo, por lo tanto, en esta definicién se establece una perspectiva reducida
del abanico de posibilidades que se pueden generar ante un choque cultural deter-
minado.
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Brislin y Pedersen (1976:13) definieron el choque cultural como “la ansiedad que
sucede cuando una persona pierde todas las sefiales que le resultan familiares de
la realidad de las que dependemos”. Szanton (1966:44) prefiere definir el choque
cultural como “fatiga cultural”.

Para Lillian Chaney, el choque cultural se puede definir como “el trauma que
se experimenta cuando te desplazas a una cultura que es diferente a tu cultura de
origen” (Chaney, 2011:72). De nuevo podemos observar que, para esta autora, el
choque cultural va acompafnado de una sola dimensién afectiva que es el trauma.
Por lo tanto, se sigue teniendo una visiéon demasiado reducida de este fenémeno,
puesto que se considera una experiencia con rasgos muy negativos para el que lo
experimenta. Desde la perspectiva de esta investigacién, esta generalizacién con-
lleva, en este caso, reducir el fenémeno en su dimensién real y minimiza la reac-
cién de los que lo experimentan al trauma o al estrés.

Desde la perspectiva del Consejo de Europa (2012:31): “en una experiencia in-
tercultural explorar el choque cultural y considerar los estereotipos y las generali-
zaciones demuestra ser esencial. El choque cultural lo experimentan personas en
contextos interculturales, predominantemente cuando el individuo entra en una
nueva cultura”.

La visién del choque cultural en esta investigaciéon intenta buscar una perspec-
tiva mas amplia y diversa, puesto que se parte de la idea de que no todos reaccio-
namos de la misma manera ante un mismo hecho. La idea que entendemos que
subyace en el choque cultural est4 basada en el hecho de ser un fenémeno que se
experimenta de muy diversas maneras, atendiendo a los factores individuales de
cada uno.

Al contrastar la cultura original con la cultura meta se produce una divergencia
cultural que provoca una reaccién espontanea en el que la experimenta. La espon-
taneidad viene marcada por la carencia de las estrategias para enfrentarse a una
perspectiva actitudinal, desconocida hasta ese momento en el conocimiento decla-
rativo del que la experimenta.

La otra cuestién que subyace ante esta definicion seria la de preguntarse si, ver-
daderamente, siempre existe una relacién causa — efecto en la fenomenologia exis-
tente alrededor del choque cultural. Lo que si esta claro es que, bajo este concepto
se ofrece un proceso de accién y reaccién; por lo tanto, establecer que siempre se
manifestara un sentimiento determinado ante este fenémeno es demasiado reduc-
cionista. Iriamos incluso méas alla y nos atreveriamos a decir que puede haber oca-
siones en el que el choque cultural no produzca reacciones negativas. Por ejemplo,
observar que en Bulgaria hemos experimentado un choque cultural porque el gesto
de la cabeza del taxista coincide exactamente con la manera en la que en nuestro
pais significa una afirmacién y darnos cuenta de que en ese pais significa lo contra-
rio, puede producir risa, e incluso complicidad con el taxista y no necesariamente
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estrés o ansiedad ante esa situacion. No siempre el choque cultural va asociado
a emociones negativas pues puede provocar curiosidad e interés en conocer mas
sobre un area concreta donde se haya producido.

Si se pretende conocer méas aspectos de este fenémeno del choque cultural po-
demos observar un matiz mas que establece Oberg acerca de su naturaleza. Este
antropdlogo canadiense afirma que “todos nosotros dependemos de nuestra tran-
quilidad (paz interior) y nuestra eficiencia en cientos de estas senales, la mayoria
de las cuales no las llevamos a cabo en un nivel de conciencia” (Oberg, 1960:1).

En esta Gltima afirmacion es donde este autor establece la importancia de la
dimensién afectiva para el andlisis del choque cultural. Dimensién que se produce
en muchas de las acciones diarias que desarrollamos. Oberg va més alla del plano
afectivo y menciona que existe un rasgo de inconsciencia en estas acciones. Esta
inconsciencia se debe entender como un automatismo, como algo que hacemos de
manera inconsciente, puesto que hay un héabito detras de cada una de esas accio-
nes. En este aspecto, creemos que Oberg estuvo acertado en el sentido de estable-
cer que, dentro de nuestra zona de confort y en nuestro dia a dia, realizamos activi-
dades o acciones que no suponen un nuevo reto de aprendizaje, puesto que ya las
hemos asimilado. En cambio, el choque cultural se puede producir en contacto con
situaciones en las que esa inconsciencia se anula, porque no conocemos las pautas
a seguir al estar inmersos en contextos y cédigos culturales nuevos.

A partir de las caracteristicas que conlleva el choque cultural, Oberg establece
una serie de reacciones a dicho fenémeno que se realizaran seguidamente.

2.2.1.2.- LAS FASES DEL CHOQUE CULTURAL

En su investigacion sobre el choque cultural, Kalervo Oberg establece que exis-
te un paralelismo entre este fenémeno y el sentimiento de frustracion. Ademas,
también se deriva de su idea sobre la fenomenologia cultural que la gente siempre
reacciona igual ante la frustracién, por muy abiertos que seamos porque, de una
manera o de otra, se rompen nuestros esquemas mentales. Como ya hemos ma-
nifestado anteriormente, no consideramos que haya una relacién causa - efecto
entre el choque cultural y la frustracién, ya que no todos reaccionamos de la misma
manera antes los mismos hechos. A nivel individual, no siempre estamos marcados
por los mismos valores al enfrentarnos a ciertos hechos o acontecimientos, a pesar
de compartir una cultura comun.

Tras esta aclaracién sobre la afirmacién de Oberg, pasamos a establecer los efec-
tos que este autor establece en relacién con el sentimiento de frustracién que su-
puestamente, causa un choque cultural:
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Hay un rechazo hacia la situacién que causa esta incomodidad. En esta fase,
afirma que se produce una generalizacién por parte del que experimenta el cho-
que cultural, que la extiende al pafs anfitrién, como algo que forma parte de su
idiosincrasia.

La siguiente reaccién con la que nos encontramos se denomina regresion. En
esta fase, se idealiza el pais de origen y aumenta nuestro confort, puesto que no
nos provoca esas malas experiencias y nos sentimos cémodos. Oberg (1960: 1-2)

Tras el establecimiento de los efectos que causan la frustracién del choque cul-
tural, Oberg nos habla de una serie de fases, no sin antes dejar claro que los indivi-
duos difieren completamente sobre el grado en el que el choque cultural les afecta,
lo cual nos parece correcto en su proceso de andlisis de esta fenomenologia tal y
como hemos expresado anteriormente.

En lo concerniente a la experiencia de estar en un espacio cultural ajeno al nues-
tro, las fases o etapas que Oberg (1960:2-4) establece son las siguientes:

Etapa de luna de miel. Esta etapa tiene una duracién de permanencia en el
pais anfitrién que va desde unos dias o semanas hasta seis meses. La mayoria de
las personas se sienten fascinadas ante lo nuevo.

Etapa de hostilidad. En esta fase hay una vuelta a la realidad y se empieza
a experimentar una actitud mas agresiva y hostil hacia la idiosincrasia del pais
anfitrion. Seglin Oberg, en esta etapa no hay un interés por conocer las causas
culturales e histéricas que han podido influir en las costumbres del pais, sino
que se siente una cierta irracionalidad a la hora de conocer la nueva cultura y sus
bases. Esta fase se caracteriza por el establecimiento de estereotipos que provo-
can una simulacién del consuelo del ego propio, y asi pensar que uno esté en lo
correcto, en lugar de buscar el camino del conocimiento y entendimiento de la
cultura meta.

Etapa de adaptacién. En esta etapa se han vencido los obstaculos hacia lo
novedoso y desconocido. Se produce una apertura mental hacia el nuevo espa-
cio cultural en el que nos encontramos inmersos e intentamos cambiar nuestra
actitud. Hay un aumento de la autoconfianza en las diferentes situaciones de la
vida diaria.

Etapa de aceptacion. En esta Gltima etapa se produce una aceptacion de las
costumbres del pais y se perciben como una forma mas de entender la vida, e
incluso se disfrutan esas nuevas costumbres.

Para Chaney (2011: 75-76), el choque cultural atraviesa cinco fases. La primera
es de excitacién o euforia, la segunda es la etapa de crisis o desencanto, la tercera
es la de ajuste, la cuarta fase la denomina adaptacién y la quinta choque cultural
inverso’. Segln Chaney, el choque cultural se pude representar por medio de una

7. El choque cultural inverso se produce al volver al propio pais de origen tras un largo periodo de
tiempo de estancia en un pais extranjero (reentry shock, en inglés).
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curva en forma de U, en la que el extremo izquierdo superior representa un princi-
pio positivo, la fase de la crisis empieza a bajar en la parte izquierda hasta la base,
la fase de ajuste empieza en la base de la curva entonces la aceptacion se eleva por
la parte derecha de la U hasta el choque cultural inverso que llegaria al extremo
superior derecho (Chaney, 2011).

Lo cierto es que no sabemos con qué margen de fiabilidad podemos establecer
que estas fases sean igual para todos y para las situaciones tan diferentes en los
contactos con otras culturas. Lo que consideramos oportuno es analizar qué tipos
de estrategias o mecanismos nos pueden permitir desenvolvernos ante un choque
cultural que se produce en el proceso de aprendizaje de una lengua extranjera.
Consideramos, de este modo, que las reacciones que se produzcan en el hablante
intercultural seran la clave para poder salir con un mayor o menor grado de éxito
ante un choque cultural.

Las reacciones que se han observado en esta investigacién® nos permiten esta-
blecer las siguientes tipologias de reaccion ante el choque cultural en contextos de
inmersion cultural corporativa:

1) Interés o curiosidad. En este caso, el choque cultural actda de estimulo para
entender de una manera mas profunda los valores o creencias de la cultura
meta, reaccionado con preguntas que van dirigidas a conocer el punto de
vista del interlocutor nativo. Se interesa por la alteridad y no utiliza el etno-
centrismo cultural como respuesta. El alumno no rechaza los valores de la
cultura de origen y agranda su visién adoptando algunos valores pertenecien-
tes a la cultura meta.

2) Ofensa. El choque cultural le hace sentirse ofendido y, consecuentemente, se
produce un sentimiento de menosprecio hacia los valores, creencias y actitu-
des de la cultura meta y se adopta una actitud defensiva ante los interlocuto-
res nativos. Se suele partir de una actitud basada en el etnocentrismo cultu-
ral, estableciendo una superioridad de los valores culturales de la cultura de
origen con los de la cultura meta. Se tiende a la victimizacién en el anélisis
de los factores que han producido el choque cultural.

3) Hostilidad. El choque cultural produce una reaccién de rebeldia y rechazo
ante los parametros de la cultura meta y se reacciona, por lo general, con una
actitud de menosprecio hacia ella. El prejuicio y el estereotipo suelen ser los
parametros que guian la mayoria de sus reacciones ante los contactos cultu-
rales y linglisticos. Se suele utilizar una actitud basada en el etnocentrismo

8. Hemos llamado a este conjunto de reacciones, las reacciones BOHIS como acrénimo a cada una
de las iniciales de las cinco reacciones establecidas.
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cultural estableciendo una superioridad de los valores culturales de la cultura
de origen con los de la cultura meta.

4) Bloqueo. El choque cultural no le permite reaccionar a quien lo experimenta
y su reaccion se paraliza sin apenas ejecutar una accién que no sea fisiolgica
y que no esté marcada por el lenguaje no verbal. En estos tipos de reaccio-
nes, el alumnado se deja llevar y apenas utiliza o tiene criterios propios para
valorar lo acontecido. La actitud en su relacion con hablantes interculturales
nativos es neutral y actta, por lo general, como mero observador y con un
alto nivel de introspeccion.

5) Sumisién. El alumno se deja llevar en cada momento y no se cuestiona nada
relacionado con las semejanzas y diferencias entre ambas culturas porque
pretende agradar a los interlocutores nativos. Se somete a los valores de la
cultura meta y abandona los de la cultura de origen. En este caso, la cultura
meta la sitlia en un extremo superior y manifiesta un constante elogio hacia
ella, en detrimento de la cultura materna o de origen.

Estas cinco tipologias de reaccién ante el choque cultural se caracterizan por su
mutabilidad y transformacién, puesto que lo que provoca esas reacciones se basa
en la percepcién de la cultura corporativa meta en la que el hablante intercultural
se encuentra inmerso, y esta percepcion suele ser cambiante. Obviamente, la ac-
titud que consideramos mas adecuada para el desarrollo de la competencia inter-
cultural es la que esta basada en la adaptacién, el interés y la curiosidad. A mayor
namero de reacciones de este tipo habrd mayor posibilidad de interactuar con mas
éxito en la empresa anfitriona, es decir, el nivel de integracion sera mayor. Por el
contrario, las reacciones de hostilidad y ofensa se correlacionan con actitudes que
supondran un obstaculo para el desarrollo de la competencia intercultural corpo-
rativa. Es el profesorado el que debe intervenir con més insistencia para facilitar el
proceso de integracién corporativa ante el tipo de reacciones que obstaculizan el
proceso integrador hacia una cultura meta. Finalmente, las reacciones de sumision
y bloqueo se pueden dirigir hacia el lado de la integracién o hacia el rechazo de la
cultura meta, es en esta situacion donde consideramos que la figura del profesora-
do es clave a la hora de decantarse hacia una direccion que mejore el proceso de
integracion cultural.

Para Brillan (1981:304) existen cinco estrategias que se usan ante un choque
cultural en visitas cortas a un pais extranjero:

1. No aceptacion de la cultura anfitriona. El viajero actta como lo hace en su pais
de origen y no se esfuerza en conocer la lengua y la cultura del pais anfitrion.

2. Sustitucion. El viajero aprende las respuestas y conductas apropiadas en el
pais anfitrion y las sustituye por las que adopta en su pais de origen.
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3. Adiccién. Acttia ante los nativos con la misma actitud de ellos y mantiene sus
costumbres cuando esta con sus paisanos.

4. Sintesis. Se integran y combinan elementos de las dos culturas.

5. Resintesis. No se identifica ni con las costumbres del pais anfitrién ni con las
de su propio pafs de origen.

Nos parece interesante establecer y preguntarnos cuél es la naturaleza que sub-
yace bajo este fenémeno conocido como choque cultural, el cual conlleva una serie
de matices que Oberg (1960:4-5) analiza y describe de esta manera:

El entorno no cambia, lo que cambia es tu actitud hacia él. Es aconsejable
entender que, adoptar una actitud en la que solemos culpar al pais anfitriéon y a
sus ciudadanos, no es la soluciéon mas adecuada que se debe tomar en una expe-
riencia intercultural.

La actitud de los demas en una cultura meta, hacia una persona que experi-
menta un choque cultural, puede cambiar dependiendo de la actitud que se adop-
te ante dicho fenémeno. Ante una actitud hostil y agresiva hacia los ciudadanos
de un pais anfitrién, es probable que se reciba la misma actitud hacia ti.

Se infieren de estas ideas anteriores los principios que justifican la necesidad
de estudio y analisis de los elementos que componen y permiten el desarrollo de
la competencia intercultural. En cierta medida, Oberg pronostica cuales deben ser
las bases de lo que sostiene el nimero de competencias, tanto lingiisticas como
culturales, de los principios en los que se asienta la ensefianza y el aprendizaje de
idiomas en la actualidad. Es maés, este autor nos indica cuéles son las directrices a
seguir para la superacion del choque cultural. De estas directrices podemos men-
cionar algunas muy interesantes como el esfuerzo por el aprendizaje del idioma, la
investigacion de los intereses de los nativos, ser un participante activo que observa
las actividades y eventos sociales, etc. Como podemos observar, en estas directrices
el rol del estudiante esta focalizado en una participacién activa y consciente, tanto
del propio aprendizaje como del proceso de aprender a aprender cuando se enfren-
ta al conocimiento de una cultura que le es ajena.

Finalmente, Oberg no solo menciona y anticipa lo que conformaria las bases de
lo que posteriormente se denominé la consciencia intercultural y la competencia
intercultural, sino que estableci6 la idea de la necesidad de entender al estudiante
de idiomas como un etnégrafo, es decir, como investigador de los principios en los
que se asienta la cultura meta:

“Comprender las formas en la que actta la gente (del pafs anfitrién) es esen-
cial y eso no significa que debes abandonar las tuyas propias. Lo que sucede es
que has desarrollado dos patrones diferentes de conducta” (Oberg, 1960:9).
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2.2.1.3.- LOS COMPONENTES Y FACTORES DEL CHOQUE CULTURAL

De acuerdo con Schuman (1975), (tomado de Oliveras, 2000:34-35), en el con-
tacto con una cultura meta en periodos a largo plazo, se producen una serie de
fenémenos que obstaculizan el logro de una adaptacién absoluta a dicha cultura.
Estos obstaculos se producen de tres formas diferentes:

a) Choque lingtistico: es un fendmeno que se produce cuando el hablante inter-
cultural no tiene la competencia comunicativa suficientemente desarrollada
para interactuar con otros hablantes de manera exitosa.

b) Choque cultural: se produce cuando no existe un paralelismo de los c6digos
culturales del interlocutor con los de la cultura meta.

c) Estrés cultural: se produce por cuestiones identificativas del hablante inter-
cultural en contextos enmarcados en la cultura meta.

En este apartado serfa interesante especificar ciertos matices que se producen
alrededor de la fenomenologia del choque cultural. Ademéas de los componentes
afectivos, debemos establecer una diferenciacién entre el choque cultural y el con-
flicto. La diferencia de estos dos términos tiene su base en la actitud que se adopta
y el efecto que produce, debido a la ausencia de paralelismo entre los dos cédigos
culturales contrastados y, por consiguiente, entre los interlocutores implicados en
la comunicacion.

Por lo tanto, en el choque cultural no siempre se produce tensién e incluso no
siempre conlleva un componente afectivo negativo. Tampoco hay una conciencia
previa de haber hecho algo incorrecto, puesto que no hay conocimiento previo del
cbédigo en cuestién que haya provocado el choque (por ejemplo, besar en las meji-
Ilas, en lugar de dar la mano). Un aspecto importante que debemos destacar esta
relacionado con la actitud que toma el hablante intercultural visitante ante el suce-
so de un choque cultural. La actitud puede ser conciliadora o puede ser hostil. En la
primera situacion el hablante interlocutor acepta desconocer los c6digos y se siente
como el causante del choque cultural. En la actitud hostil, el hablante intercultural
no acepta ser el causante del choque cultural, porque considera que su actuacién
ha sido correcta. En este caso, es mas probable que exista un conflicto mientras
que, en el primer caso, la posibilidad de conflicto probablemente se convertira mas
bien en una anécdota.

Esta fenomenologia es diferente cuando el hablante intercultural, a pesar de
conocer y ser consciente de los cédigos culturales de la cultura meta, no acepta di-
chos cédigos e interactta bajo los cédigos propios, creando un conflicto (por ejem-
plo, una gerente que se niega a besar a sus colegas en el saludo porque no le parece
bien). Es necesario ser conscientes de estas diferencias, puesto que conllevan un
andlisis totalmente diferente del fenémeno.
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Existe una gran diferencia entre estas dos fenomenologias ya que, en el primer
caso, se suele pensar que el que provoca el choque cultural es el visitante porque
desconoce los cddigos culturales de la cultura anfitriona pero, en el segundo caso,
nos enfrentamos a algo diferente que esta relacionado con las estrategias inter-
culturales del interlocutor perteneciente a la cultura de origen (anfitrién), ya que,
en esta situacion, debe hacer uso también de su competencia intercultural para
minimizar el conflicto. Es decir, en la primera situacion el hablante intercultural
toma una actitud més pasiva, pues no debe reaccionar ante un conflicto en el que
esta inmerso pero en la segunda ocasion, el rol que se demanda del hablante in-
tercultural anfitrién es un rol mas activo, pues debe decidir si adoptar una postura
reconciliadora o mantener el conflicto.

Otro elemento importante para tener en cuenta en el analisis de la fenome-
nologia que rodea el choque cultural es la distancia cultural. Este concepto esta
relacionado con el mayor o menor grado de paralelismo existente entre las culturas
cuando se interrelacionan con otras. A menor distancia cultural, probablemente se
produciran un menor nimero de choques culturales y a mayor nivel de distancia
cultural, la posibilidad de que se produzca un choque cultural aumentara conside-
rablemente. Por ejemplo, la cultura espariola y la italiana por razones culturales y
geograficas son mas similares que la cultura japonesa y la espafiola, por lo tanto la
probabilidad de choques culturales en el primer caso sera menor que en el segundo.

Otro concepto importante que interviene en la fenomenologia del choque cul-
tural esta relacionado con el concepto de aculturacién. El Instituto Cervantes lo
define de la siguiente manera:

La aculturacién es un proceso de adaptacion gradual de un individuo (o de un
grupo de individuos) de una cultura a otra con la cual esta en contacto continuo
y directo, sin que ello implique, necesariamente, el abandono de los patrones de
su cultura de origen. Dicho contacto suele derivar en influencias culturales mu-
tuas que comportan cambios en una o en ambas culturas” (Instituto Cervantes,
2018°).

Se puede inferir que la peculiaridad que se deriva de la definicién del concepto
de aculturacion se basa en que exista un contacto directo y que se produzca una
sinergia cultural, cuyo resultado es la transformacién cultural de las dos o al menos
de una de ellas.

9. Tomado de Instituto Cervantes, 2018 https://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_
ele/diccionario/aculturacion.htm
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Schumann (1978)" observé que los hablantes de pidgin sufrian un proceso de
fosilizacién a nivel sociolingiiistico. En el modelo que defendia describi6 las estra-
tegias que dichos hablantes utilizaban, con el &nimo de poder adquirir un mayor
nivel de integracion, que son las siguientes:

I. Laaceptacion de la nueva culturay su consiguiente adaptacién a dicha cultu-
ra meta.

[I. La aculturacién, o el proceso en el que se produce una adaptacién en una
cultura meta sin abandonar las bases de su cultura materna.

[11.El mantenimiento de los valores y creencias de su cultura materna y el recha-
zo absoluto a la cultura meta.

En el modelo de W. Acton y . Walter de Felix (1986)", se establecen cuatro nive-
les de aculturacién:

1. Turista: en este nivel la cultura es casi inaccesible. Se produce cierto grado de
choque cultural y se utilizan estrategias y recursos de la lengua materna.

2. Superviviente: nivel funcional del lenguaje y de comprensién funcional de la
cultura. Al final de esta etapa sitéan el nivel umbral de aculturacion.

3. Inmigrante: nivel que suelen alcanzar las personas con cierto grado de edu-
cacién y que llevan cierto tiempo en la cultura meta.

4. Ciudadano: cercano al nivel del hablante nativo.

En este modelo se menciona de manera explicita que se produce cierto grado
de choque cultural sin especificar el grado ni la forma en el que se manifiesta.
Un aspecto curioso que se infiere de la teorfa de este modelo es que en los demas
grados desaparece el choque cultural o, al menos, no se menciona. Desde nuestra
perspectiva, este modelo no llega a expresar la fenomenologia del choque cultural
en toda su extensién porque, si bien es cierto que se produce una desapariciéon
gradual de este fenémeno, seglin tiene lugar la transferencia de una a otra etapa,
consideramos que el choque cultural se produce en la mayoria de las fases, sin que
deba ir acompafiado necesariamente de un conflicto.

Tampoco queda clara alguna informacién relacionada con las peculiaridades
que definen a cada una de las etapas, puesto que no se especifica de una manera
concreta qué debemos entender por “cierto grado de educacién” o “cierto tiempo
en la cultura meta”. Algunas preguntas que nos surgen a partir del modelo anterior

10. Tomado de Instituto Cervantes, 2018 https://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/dic-
cio_ele/diccionario/aculturacion.htm

11. Tomado de Instituto Cervantes, 2018. https://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/dic-
cio_ele/diccionario/aculturacion.htm
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son las siguientes, ;a qué grado de educacién especificamente podemos referirnos
para establecer las lineas que separan una dimensién de otra? jun hablante inter-
cultural, con bajo nivel de educacién, verdaderamente puede adaptarse en menor
grado que otro de nivel educativo superior? Consideramos que el nivel educativo no
siempre supone un factor clave para tener en cuenta en el proceso de aculturacién,
puesto que no todo hablante intercultural necesita un nivel educativo determinado
para desenvolverse como agente social. Hay situaciones como el trabajo agricola,
construccién, empleados de hogar, etc., los cuales son &mbitos profesionales en
los que el proceso de adaptabilidad cultural no depende del nivel educativo, sino
de la capacidad de realizar esas tareas laborales apropiadamente. Incluso, no to-
das las competencias se ponen en juego en todas las situaciones laborales y, por
ende, no es necesario desarrollarlas en el mismo grado. Por ejemplo, un trabajador
agricola que desempena la labor de recoleccién de frutas en invernaderos no tiene
una necesidad similar de desarrollar la interaccién oral o la comprensién auditiva
en el mismo grado que la comprension lectora o expresion escrita. Su proceso de
aculturacion puede desarrollarse, a pesar de tener un nivel cultural bajo, siempre
que se relacione con éxito con jefes y compatieros de trabajo y desarrolle sus tareas
apropiadamente. Esta idea nos permite establecer que el proceso de aculturacion
esta influido también por las expectativas y necesidades del hablante intercultural
en su proceso de adaptacién a una cultura meta.

No consideramos oportuno tomar como referencia al hablante nativo para esta-
blecer el objetivo Gltimo de las cuatro etapas, puesto que la adaptacién a la cultura
meta conlleva unos valores y creencias que se fusionan con una cultura materna
que el hablante nativo no ha experimentado. Las experiencias previas del hablante
intercultural, y su cultura materna, siempre ejerceran una influencia, en mayor
o menor grado, en sus actitudes y acciones. En otras palabras, no hay una vision
homogénea de la cultura por parte del hablante intercultural, debido a que sus es-
trategias, actitudes, valores y creencias estaran influidos por elementos similares a
los que el hablante nativo nunca ha estado expuesto previamente.

Un concepto que esté relacionado directamente con el choque cultural es el
relativismo cultural. Este término defiende la nocién de que cada cultura esté ca-
racterizada por unos rasgos propios, los cuales no deben entenderse como verdades
universales. Este principio basico conlleva la idea de no imponer como verdad ab-
soluta una percepcién en contraste con otra que pertenece a una cultura diferente.
Los postulados que subyacen en este concepto estan orientados a la comprension
de la premisa que defiende que no hay una relacién jerarquica entre las bases de
diferentes culturas, tampoco una asociacion de lo correcto o lo incorrecto, sino di-
ferentes perspectivas ante los mismos hechos o dilemas.

El relativismo cultural permite poseer una predisposicion a la reduccién de cho-
ques culturales porque elimina, por parte del alumnado, la imposicién del filtro de
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su propia cultura materna frente a los hechos y situaciones que vive en una cultura
meta. También permite un mayor grado de adaptacién porque, al hacer uso de este
concepto, se produce una mayor consciencia intercultural y apertura mental.

El siguiente modelo para analizar en las relaciones del fendmeno del choque
cultural es un término opuesto al anterior, el etnocentrismo cultural. Este fené-
meno viene de la mano de la antropologia. Este concepto es un obstaculo para el
desarrollo de la competencia intercultural y produce un aumento en la produccién
del choque cultural.

En el etnocentrismo cultural se le otorga un valor superior a los principios que
definen a la cultura materna, en contraposicién con los valores que caracterizan
a la cultura meta. Los patrones de la cultura de origen se utilizan para establecer
lo que es correcto frente a las bases de la cultura meta, que son incorrectas. Esta
fenomenologia descrita hasta ahora tiene unos efectos negativos en el proceso de
asimilaciéon y adaptacion a la cultura meta y, consiguientemente, obstaculiza y ra-
lentiza el desarrollo de los elementos de los que consta el proceso evolutivo de
entendimiento de sus valores. El etnocentrismo cultural conlleva, también, el au-
mento del estereotipo y de los prejuicios y es un fendmeno que se debe intentar
erradicar, en la medida de lo posible, por parte del profesorado.

2.2.2. LARESILIENCIA: ;UN FACTOR PARA EL ANALISIS DEL CHOQUE CULTURAL?

El concepto de resiliencia fue utilizado por un psicoanalista inglés llamado John
Bowlby en su teorfa del apego, la cual planteaba una tesis en la que se relacionaban
algunos sentimientos como el miedo o la ansiedad con el grado de vinculacién que
hubiese con la figura de relacién afectiva (en general son los padres).

El término resiliencia ha ido evolucionando en diferentes disciplinas como la
psicologia, la medicina, la educacién, etc., adaptando, precisando y aplicando di-
cho concepto cada vez con mas rigor y precisién (Rojas 2010, Kotliarenco y Duefias
1994, Klotiarenco Caceres y Alvarez 1996, Klotiarenco, Caceres y Fonteccilla 1997,
Barranco 2009, Mufioz-Silva 2012, Palma 2010, Florentino 2008, Vanistendael 1996
y Villalba 2003, 2004 y 2006).

La resiliencia es un concepto derivado del latin, del verbo resilire que significa
saltar hacia atras, rebotar’, ‘replegarse’.

La definicién de este concepto para la Real Academia Espafiola (2018) es la si-
guiente:

1. f. Capacidad de adaptacién de un ser vivo frente a un agente perturbador o un
estado o situacion adversos.

2. f. Capacidad de un material, mecanismo o sistema para recuperar su estado
inicial cuando ha cesado la perturbacién a la que habia estado sometido.
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En el anélisis de este término nos interesa, principalmente, la primera acepcion
que se ofrece de este término porque creemos que guarda una estrecha relacion
con el concepto de choque cultural. Si bien es cierto que la segunda acepcién puede
servir como metafora de este concepto para su aplicabilidad y entendimiento.

Si consideramos el choque cultural como una adversidad, entendida como fe-
némeno obstaculizador que se produce en el proceso de adaptacién a una cultura
meta, entonces la resiliencia es un factor que se complementa perfectamente con
la base que sustenta este fenémeno, ya que analiza el nivel de capacidad o incluso
de competencia que un estudiante tiene para enfrentarse a estados o situaciones
adversos. Entendemos adversidad también desde la perspectiva de enfrentarse a
unos modelos de comportamiento que no se corresponden con los modelos apren-
didos previamente y que, consecuentemente, suponen un obstaculo para la progre-
sién de la adaptabilidad a la cultura que se tiene como objetivo.

La resiliencia y su conocimiento pueden aportar luz cuando analizamos cuéles
son los elementos que componen el choque cultural, cuéles son las estrategias
posibles que se pueden usar para superarlo, cuél es la forma de enfrentarse a deter-
minadas situaciones adversas en situaciones de aprendizaje o cuales son las tipo-
logias de actitudes y adversidades que adoptary a las que es necesario enfrentarse.
En definitiva, la resiliencia es un concepto que permite llegar a un mayor entendi-
miento del choque cultural, lo cual nos permitira tener mas armas e instrumentos
que utilizar en su tratamiento y, también, desarrollar mas capacidades y estrategias
en el alumnado para enfrentarse a este fenémeno.

La resiliencia puede tener multiples aplicaciones. De todas ellas, en esta investi-
gacion intentaremos analizar qué aportaciones ofrece este concepto al aplicarlo al
mundo corporativo o empresarial y qué beneficios puede ofrecer para el desarrollo
de la competencia intercultural y la superacién del choque cultural.

2.2.2.1.- LA RESILIENCIA Y LOS CHOQUES CULTURALES EN EL AMBITO
CORPORATIVO

En la actualidad, la resiliencia est4 siendo uno de los rasgos mas estudiados y va-
lorados en el ambito corporativo, principalmente porque se ha demostrado que los
profesionales que poseen altos niveles de resiliencia estdn mas capacitados para
afrontar las situaciones adversas a las que se puedan enfrentar en el dia a dia den-
tro del marco de los &mbitos profesionales.

Los trabajadores resilientes aportan un valor afiadido a la empresa porque tie-
nen mas capacidad de resolucion de conflictos, se desenvuelven de manera mas
eficaz en situaciones de estrés, solucionan problemas que van surgiendo, etc. En
el mundo corporativo hay una larga lista de situaciones adversas que requieren la
capacidad de enfrentarse a ellas.
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Una de las caracteristicas que definen a los trabajadores resilientes es su capa-
cidad de amoldarse, de adaptarse para poder tener mas instrumentos de reaccién y
capacidad de resolucién ante situaciones que requieren unas capacidades determi-
nadas que les permiten tener mas recursos para enfrentarse a los obstaculos diarios
de la jornada laboral.

De acuerdo con Ferndndez Lorenzo (2018), el desarrollo de la resiliencia es po-
sible si desarrollamos y potenciamos algunas destrezas y habilidades personales.
Algunos de los pardmetros que permiten el desarrollo de la resiliencia en las corpo-
raciones, segiin este autor, podrian ser las siguientes:

Asumir dificultades como desafios.

Ser realistas y no magnificar los problemas.

Ser consciente de las emociones que sentimos en momentos de tension e
intentar identificar un camino para sobrellevarlo.

Aceptar la realidad y no torturarse con el “por qué” sino focalizarse en “como
resolverlo”.

Ser optimista sin perder de vista dicha realidad.

Confiar en uno mismo y en la propia capacidad, apoyandose en experiencias
pasadas en que uno se sobrepuso a adversidades.

Desarrollar redes afectivas y buscar apoyo en nuestro entorno (familia, ami-
gos, comparieros de trabajo...).

Involucrarse en los problemas de los demas sin centrarse s6lo en uno mismo.

Tener sentido del humor. Toda situacién, por complicada que sea, puede tener
su lado comico e intentar verla también desde dicha perspectiva ayuda mucho a
relativizar su importancia.

Fuente: Fernandez, 2018
http://www.eoi.es/blogs/alfredo-fernandez-lorenzo/2016/12/13/potenciar-la-resiliencia/

Para Al Siebert, en su obra sobre la resiliencia y el mundo laboral titulada La
Resiliencia: construir la adversidad (2007), este fenémeno en el mundo laboral
adquiere unos matices determinados que, en cierto modo, no dejan de ser hechos
adversos. Para este autor, el desarrollo de la resiliencia consiste en cinco pasos je-
rarquizados que estan orientados al desarrollo de las habilidades y fortalezas para
la resistencia. Los cinco niveles que establece son los siguientes:

Organizar su salud y bienestar

Desarrollar una buena capacidad para solucionar problemas.
Desarrollar guardianes interiores fuertes.

Desarrollar habilidades de resistencia de alto nivel.
Descubrir su talento para la serendipia.

UA W N =

Fuente: Siebert, (2007:25)
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Gran parte de la obra de este autor, se dedica a analizar los cinco niveles, ex-
puestos anteriormente, con ejemplos enmarcados en el mundo del trabajo y de
hechos adversos acontecidos en este ambito.

Ben Schneider, en su obra Resiliencia: Como construir empresas exitosas en
contextos de inestabilidad (2006), analiza algunas nociones como la estrategia, la
medicion al desempefio o la innovacién para establecer los puntos basicos que debe
desarrollar una empresa para ser resistente. De esta manera afirma lo siguiente:

La resistencia (resilience) es requisito indispensable para el éxito. Hoy, ain las
empresas mas exitosas histéricamente estan encontrando cada vez mas dificil
obtener resultados consistentemente mejores. La resistencia estratégica no es
responder adecuadamente a una crisis determinada, sino tener la habilidad de
anticiparse. En una organizacion resistente, la excitacion por el cambio debe ser
permanente pero nunca traumatica... Toda organizacién que busque la resisten-
cia debe afrontar con éxito los siguientes retos:

1. El reto del conocimiento. Considerar las variables de cambio futuras.

2. El reto estratégico. Buscar alternativas y eliminar lo que no es valido.

3. El reto politico. Construir un portafolio de experimentos.

4. El reto ideoldgico. Buscar la excelencia operacional.

Schneider, (2006:112)

Para Schneider (2006: 112) “El éxito es siempre una excepcién y para encontrar
estas excepciones se tiene que buscar cientos de nuevas opciones estratégicas y
probarlas a partir de experimentos bien disefiados”.

De las aportaciones de Fernandez Lorenzo y Al Siebert podemos establecer cua-
les serian los perfiles profesionales que deseamos alcanzar para potenciar la resi-
liencia en el &mbito corporativo. Las capacidades més destacadas estarian definidas
por el desarrollo de una personalidad realista, abierta a desafios, con un desarrollo
afectivo, también con un alto nivel de desarrollo del optimismo, la autoconfianza,
el sentido del humor y la empatia.

Vemos que en el desarrollo de la resiliencia corporativa se produce una sinergia
de actitud y accién. La actitud nos predispone al desarrollo cognitivo de la interpre-
tacién de sucesos externos que conllevan una solucién determinada, pero no es su-
ficiente para tener éxito en la lucha contra las adversidades porque es necesario te-
ner las habilidades y destrezas practicas para poder actuar de una manera exitosa.

Un aspecto destacado que sugiere Fernandez Lorenzo (2018) para que el de-
sarrollo de la resiliencia se produzca estd basado en la importancia del entorno
laboral. Los factores clave para que el entorno sea una plataforma que nos permita
desarrollar la resiliencia en el ambito profesional son los siguientes:
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Fijar objetivos razonables y alcanzables, de manera que se potencie la auto-
estima.

Promover la participacion de todos en la toma de decisiones.

Promover relaciones cordiales entre los empleados sin fomentar las rivalida-
des internas.

Incentivar la cooperacion y el aprendizaje mutuo.

Fomentar la conciliacién.

Atender a los aspectos que generan comodidad en el puesto de trabajo (luz,
mobiliario, rincones de descanso...).

Promover la vida saludable de los empleados.

Fuente: Fernandez, 2018
http://www.eoi.es/blogs/alfredo-fernandez-lorenzo/2016/12/13/potenciar-la-resiliencia/

De todos estos aspectos que resultan productivos para el fomento de la resi-
liencia, merece la pena resaltar la eliminaciéon de la competitividad, incentivar el
trabajo cooperativo, la importancia de llevar una vida saludable, dotar al trabajador
de un espacio confortable y establecer objetivos alcanzables.

Tras el analisis que hemos efectuado se puede ver que el fenémeno de la resi-
liencia en el ambito profesional se caracteriza por una bifurcaciéon. En una direc-
cion se analiza cémo la adversidad afecta a la empresa desde la perspectiva de sus
recursos materiales, financieros, organizacionales, etc., y en la otra direccién la
resiliencia se enfoca en la interrelacién entre adversidad y recursos humanos. Por la
naturaleza de esta investigacion, los intereses se vuelcan en analizar esta segunda
direccion. La adversidad se analizara por medio del choque cultural y los recursos
humanos toman forma de alumnos que deben desarrollar habilidades sobre la ad-
versidad, es decir, el choque cultural.

El choque cultural corporativo puede tomar diferentes formas y manifestarse de
maneras diferentes, algunas areas en las que este fendmeno se puede manifestar
son las siguientes:

Fusiones empresariales.

Relaciones comerciales internacionales (mercados externos).

Relaciones laborales con trabajadores extranjeros.

Procesos de internacionalizaciéon empresarial.

Actividades comunicativas relacionadas con el comercio exterior (verbales
(orales y escritas) y no verbales).

DR W

Dentro de estas areas, las posibilidades del choque cultural toman formas mu-
cho més variadas y adoptan diferentes tipologias. Por ejemplo, en el area de la
fusion empresarial el choque cultural se puede manifestar en el modo de proceder
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(know how), en el area de las relaciones laborales con trabajadores extranjeros las
posibilidades son muy variadas y se pueden manifestar en el concepto tiempo, je-
rarquia, estilo de comunicacion, etc.

En esta investigacion, el objetivo de relacionar la resiliencia con el &mbito cor-
porativo estd enmarcado en un ambito educativo y, consecuentemente, el interés
radica en establecer qué y como se establecen los componentes de la personalidad
resiliente en un fendmeno adverso conocido como choque cultural. La adversidad
se analiza desde la perspectiva de enfrentarse a hechos o situaciones inesperadas o
poco familiares en el marco del conocimiento declarativo del que lo experimenta,
por lo tanto no siempre debe conllevar efectos negativos o traumaticos.

2.2.2.2.- AMBITO EDUCATIVO: LA RESILIENCIA Y LOS CHOQUES CULTU-
RALES EN EL DESARROLLO DE LA COMPETENCIA INTERCULTURAL

La resiliencia también es un factor que cobra mucha importancia en el &mbito
educativo. En cierta medida hay una correlacién entre la resiliencia y el concepto
de competencia. Uno de los elementos que define el concepto competencia esté4
basado en el grado de conocimiento de un area determinada por parte del apren-
diente. Consideramos oportuno afirmar que, a mayor grado de competencia, habra
mayor capacidad de desenvolverse con éxito en una situaciéon determinada vy, con-
secuentemente, aumentard la resiliencia.

La competencia intercultural, por lo tanto, esta enfocada al desarrollo y aumen-
to progresivo del conocimiento por parte del alumnado en torno a los aspectos
clave que definen la interrelacién de dos culturas diferentes. En esa interrelacion
entre culturas surgen espacios en los que no hay una complementariedad, sino que
se producen ciertas divergencias que son las causantes de los choques culturales.

Llegados a este punto, se hace necesario responder a cuestiones que nos permi-
tan acercarnos al analisis de los elementos clave que conforman el choque cultural,
para buscar herramientas que permitan un mayor porcentaje de desarrollo para
actuar ante dicho fenémeno. Algunas cuestiones que nos permiten llegar a un ma-
yor grado de conocimiento del choque cultural y, por ende, de la resiliencia como
“antidoto”, podrian ser las siguientes:

1) ¢Qué nos puede aportar el concepto de la resiliencia para enfrentarnos al

tratamiento del choque cultural?

La cultura de origen y la comunidad de desarrollo nos ayudan a especificar las
bases de la resiliencia. De acuerdo con Puig y Rubio (2011: 57) “Toda accién es sig-
nificativa en un entorno que la reconoce como tal, que la valida, donde se espera
que se lleve a cabo eficazmente, ademés de que se comprenda... Lo que da signifi-
cado a la accién es que va orientada a un objetivo”.
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Lo que podemos entender de estas palabras es que, en un choque cultural, el que
lo experimenta, probablemente no ha llevado a cabo con éxito la accién ejecutada,
o bien, no se ha comprendido por parte de los interlocutores nativos a pesar de ir
orientada a un objetivo claro porque se ha producido un desconocimiento de la di-
vergencia cultural, existente en esa area, entre las dos culturas en juego. La incom-
prensién y el desconocimiento se producen, en un gran nimero de ocasiones, por
la divergencia de los parametros culturales de las diferentes culturas que entren en
juego en el proceso de interrelacién y estos factores derivan en un choque cultural.

Para Puig y Rubio (2011: 24-25), la resiliencia nos aporta una serie de elementos
que permite un mayor conocimiento de los hechos. En este estudio, vamos a enu-
merar los elementos que especifican estos autores para adaptarlos a la naturaleza
concreta del choque cultural:

Ordena las intuiciones y constata las evidencias.

Organiza y desglosa los factores que han intervenido.
Amplia la visién de la respuesta humana ante la adversidad.
Contribuye a la construcciéon de la aldea global.

A partir de esta informacién, entendemos que el analisis de un choque cultural,
desde la perspectiva de la resiliencia, nos aporta evidencias de las reacciones afec-
tivas por parte del que lo experimenta. También, nos permite establecer qué fac-
tores han provocado el choque cultural y cémo influyen en la afectividad. A partir
de estos factores de andlisis, el profesorado puede sugerir ideas que amplifiquen
el grado de visién de esta fenomenologia, con el &nimo de desarrollar nuevas es-
trategias en el alumnado y contribuir a un mayor entendimiento entre diferentes
culturas.

2) ;Cudles son los tipos de adversidades que se relacionan con el fenémeno del

choque cultural?

Aunque se puede establecer una cantidad extensa de acontecimientos adversos,
la clasificacion que se ha realizado, por parte de especialistas en la materia, esta
centralizada en los niveles de estrés que los hechos adversos pueden producir. Asi,
se han especificado cuatro tipos de estresores o potenciadores del estrés para esta-
blecer una clasificacién concreta. Los cuatro tipos de estresores que Puig y Rubio
sugieren son los siguientes:

a) Estresores Unicos: son los de nivel mas alto y no se corresponden con los
choques culturales en situaciones de inmersién cultural porque se relacionan a
hechos muy graves como terremotos, accidentes aéreos de un familiar, etc.

b) Estresores multiples: no dependen del control de la persona o, por el con-
trario, pueden ser sucesos en los que, quien los experimenta, tiene una alta in-
fluencia.
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c) Estresores cotidianos: estan relacionados con los microsucesos o contra-
riedades que suceden dia a dia.

d) Estresores biogénicos: pueden ser endégenos o exdgenos. Los primeros se
relacionan con factores biolégicos y los segundos con el uso de sustancias que
pueden alterar la conciencia del individuo.

Puig y Rubio (2011:61-62)

De todos los factores que producen adversidad, los mdltiples y los cotidianos
son los mas destacados en esta investigacién, ya que son los que se corresponden,
en mayor grado, a posibles situaciones que pueden acontecer en programas educa-
tivos de inmersién cultural. La lista de estresores cotidianos y multiples seria muy
extensa y no es necesario intentar completarla con un ndimero infinito de hechos,
es mas prioritario observar qué microsucesos o situaciones son las mas comunes y,
como consecuencia, en las que se han tenido que desenvolver los estudiantes con
mayor frecuencia.

3) ;{Qué competencias y habilidades debe desarrollar una persona resiliente?

Para Puig y Rubio (2011: 99) la personalidad resiliente esta caracterizada por
una serie de actitudes y valores que permiten transformar las situaciones adversas
en oportunidades de crecimiento personal. Dicha personalidad se caracteriza por

tres rasgos concretos que son los siguientes:

a) Las fortalezas intrapsiquicas: este rasgo se caracteriza por la serie de
recursos internos individuales que se pueden fortalecer y que conforman la per-
sonalidad.

b) Habilidades para la accién. Se relaciona con la adquisicién y el desarrollo
de capacidades interpersonales o sociales de resolucién de conflictos. Aparecen
como manifestaciones de las fortalezas intrapsiquicas.

c) Competencias y respuestas amortiguadoras. Son mecanismos protectores
que se activan en el individuo ante una situacién adversa para aumentar la adap-
tabilidad y reducir el dafio que pueda producir la adversidad acontecida.

A partir de esta informacién concluimos que, en la capacidad de enfrentarse a
un choque cultural, hay un alto porcentaje de factores individuales relacionados
con la afectividad y el caracter. Lo destacado de esta informacién esta basado en el
hecho de que las fortalezas intrapsiquicas se pueden desarrollar para que el ambito
afectivo y las competencias que se posean sean mas eficaces. Desde este fortaleci-
miento surgird un mayor nivel de reacciéon que se ejecutara por medio de accionesy
el uso de habilidades practicas que, a su vez, nos ayudara a conseguir desenvolver-
nos con mas éxito ante la existencia de un choque cultural. Es necesario encontrar
un instrumento que nos permita establecer cuéles son las fortalezas intrapsiquicas
del alumnado y qué rasgos de la personalidad pueden desarrollar las competencias
necesarias para crear nuevas estrategias ante un choque cultural.
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4) ;Cuél ha sido la evolucion en la vision de los factores implicados en el térmi-
no resiliencia y el progreso de su uso?

Tabla 1.- Fases evolutivas del concepto de resiliencia.

Primera generacion (80) Segunda genera 90) Generacion actual (2000)

CAPACIDAD PROCESO PARADIGMA

Fuente: Puig y Rubio (2011: 40)

El concepto de resiliencia ha ido transforméandose en las tres Gltimas generacio-
nes de cientificos que la han analizado. Las investigaciones sobre la resiliencia han
perseguido objetivos diferentes durante las tres Gltimas décadas.

La primera generacion de andlisis de la resiliencia estuvo orientada a focalizar
el objeto de estudio en la capacidad del ser humano, su definicién se orientaba al
hecho de ser un elemento inherente en él. En esta primera generacién destacan los
trabajos de Emmy Werner y Ruth Smith por sus investigaciones con nifios. Los es-
tudios realizados en esta etapa llegaron a la conclusion de que la resiliencia estaba
basada en un conjunto de caracteristicas personales (timidez, introversion, etc.).
Otra idea que surgi6 en esta generacion iba enfocada a tener en consideracién los
factores externos al sujeto analizado (padres, amigos, entorno, etc.).

En la segunda generacion, el objeto de estudio se orient6 hacia el analisis del
proceso que se producia en la resiliencia bajo los componentes del contexto social.
Sir Michael Rutter sefialé la importancia de tener en consideracion la heterogenei-
dad de los participantes y de los contextos en el disefio de programas de resiliencia.
La resiliencia se veia como un fenémeno que se podia asimilar. También destacan,
en esta segunda generacion, las aportaciones de Edith Grotberg, la cual concluyé
que los factores de resiliencia se dividen en las fortalezas internas que se hayan
desarrollado previamente, el apoyo exterior que se haya recibido y las habilidades
sociales que se posean para la resolucion de conflictos y hechos adversos.
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En la generacion actual (tercera generacion), el estudio de la resiliencia se cen-
tra en la creacién de modelos que pueden aplicarse para la superacién de la adver-
sidad y también en la transformacién de la perspectiva del hecho adverso. La ma-
yoria de las definiciones de resiliencia suelen orientarse a focalizarse en elementos
como el ser humano, el resultado o el proceso de dicha fenomenologia. Algunas de
las tendencias actuales en resiliencia estan dirigidas a diferentes objetivos como
los siguientes:

— Integracion de distintos modelos que deriven en nuevos modelos més opera-
tivos.

— Ampliar el campo de visién del concepto resiliencia ampliando el objeto de
estudio sin reducirla a la infancia o adolescencia. Para Richardson (2002:
313) “la resiliencia es una capacidad que permite desarrollar el crecimiento
personal ante las adversidades”.

5) ¢Existe algin modelo de aplicacién en el ambito educativo para la resiliencia?

Existen numerosos modelos de aplicacién, pero no todos estan orientados para
el ambito educativo. De los modelos que se disefiaron para un uso académico po-
demos sefalar el modelo de Nan Henderson y Mike Milstein (2003). Estos investi-
gadores llamaron a su modelo La rueda de la resiliencia. El modelo consta de seis
procesos diferentes. En los tres primeros, el objetivo esta centrado en la reduccion
de los factores de riesgo y, en los tres siguientes, es donde se pretende desarrollar
la resiliencia en si misma.

Tabla 2.- Modelo educativo La rueda de la resiliencia de Henderson y Milstein.

1. Enriquecer los vinculos. Fortalecer las conexiones entre los individuos y cual-
Reduccién de | quier persona o actividad prosocial.
los factores de

- 2. Fijar limites claros y firmes. Elaborar e implementar politicas y procedimientos
riesgo

escolares coherentes y explicitar las expectativas de conducta existentes y los ob-
jetivos que se espera cumplir.

3. Ensefar habilidades para la vida. Estas incluyen: cooperacién, resolucién de con-
flictos, estrategias de resistencia y asertividad, destrezas comunicacionales, habi-
lidad para resolver problemas y adoptar decisiones y un manejo sano del estrés.

4. Brindar afecto y apoyo. Proporcionar respaldo y aliento incondicionales, asi
Desarrollo de la | como un ambiente afectivo.

resiliencia 5. Establecer y transmitir expectativas elevadas. Alentar la motivacion, a través de

expectativas elevadas y realistas.

6. Brindar oportunidades de participacién significativa. Otorgar al alumnado, sus
familias y al personal escolar una alta cuota de responsabilidad por lo que ocurre
en la escuela, dandoles oportunidades de resolver problemas, tomar decisiones,
planificar, fijar metas y ayudar a otros.

Fuente: N. Henderson y M. Milstein (2003). Recuperado de Gil (2018). Elaboracién propia.
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Los seis procesos que hemos mencionado en el modelo educativo anterior se
pueden adaptar a un &mbito educativo universitario para estudiantes en progra-
mas de inmersién. Hemos subrayado los componentes adaptables al contexto edu-
cativo universitario, teniendo en cuenta la idiosincrasia y rasgos que difieren de un
programa educativo orientado al ambito escolar. Las dos dimensiones generales,
para la reduccién de los riesgos y del desarrollo de la resiliencia, permanecerian
intactas en nuestro proceso de adaptacion al ambito universitario. Nuestro progra-
ma adaptado para el tratamiento del choque cultural, en programas universitarios
de inmersion corporativa, consta de seis puntos que se caracterizan de la siguiente
manera:

Tabla 3.- Modelo adaptado de desarrollo de la resiliencia para el tratamiento y prevencién de
choques culturales en programas universitarios de inmersion corporativa.

Reduccion de los factores de riesgo Desarrollo de la resiliencia

1.- Fortalecer las conexiones entre el alumnado,

4. Crear un ambiente afectivo entre el profesora-

el tutor empresarial y el profesorado por medio
de actividades de interrelacién personal y proce-
sos comunicativos. Se establecen los tutores de
resiliencia.

2. Especificar las expectativas de conducta que
sean consideradas adecuadas en el &ambito corpo-
rativo hispano para un aumento de la conciencia
intercultural. Reducir el etnocentrismo cultural
para aumentar el relativismo cultural en el alum-
nado. Analizar el conocimiento declarativo del
alumnado para establecer la distancia cultural
en relacién con la cultura meta en torno a con-

ceptos genéricos como la jerarquia, el tiempo, las
relaciones interpersonales, la productividad, etc.
Establecer areas en la que se pueden establecer
prejuicios y estereotipos de la cultura meta para
reducirlos.

do y el alumnado para el apoyo™ durante el pro-
ceso de inmersién por medio de entrevistas indi-
viduales con el profesor y seminarios conjuntos
para el intercambio de experiencias con el grupo.
En casos necesarios, hacer sesiones de desidenti-
ficacion con el yo emocional. Reducir tendencias
a la victimizacion.

5.Impulsar la motivacién del alumnado a través
de sus objetivos personales y académicos. Hacer
anélisis de motivacién intrinseca o extrinseca®.
Es necesario crear un andlisis de necesidades del
alumnado para poder establecer la tipologia mo-
tivacional de cada uno de ellos y poder ir disefian-
do la secuenciacién didactica y las actividades en
torno a los resultados obtenidos.

(Cont.)

12. Segun Gottlieb (1983), existen tres tipos de apoyo: el emocional (empatia y confianza), el ins-
trumental (ayuda a la resolucién del choque cultural) y el informativo (informacién que eficaz para
la solucién del choque cultural).

13. La motivacion intrinseca surge del interior de la persona y busca saciar una necesidad por
medio de la accién. La necesidad extrinseca no es una automotivacién sino una forma de conseguir
algo de origen externo. En el caso de la inmersién cultural consideramos que la motivacién intrinseca
favorece mas el proceso de adaptacién porque la necesidad surge del mismo alumno.
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3. Ensefiar habilidades para la vida por medio de
actividades de simulacién y estudio de casos que
estén enmarcados en las dimensiones de los va-
lores culturales. Estas incluyen: cooperacién, re-
solucién de conflictos, estrategias de resistencia
y asertividad, destrezas comunicacionales, habi-
lidad para resolver problemas y adoptar decisio-
nes y un manejo sano del estrés intelectual.

6. Brindar oportunidades de participacién signifi-
cativa. Otorgar al alumnado, profesorado, tutores
empresariales y coordinadores de sus programas
universitarios una alta cuota de responsabilidad
por lo que ocurre en la empresa de acogida y en
el drea educativa en la universidad, dandoles
oportunidades de resolver problemas, tomar de-
cisiones, planificar, fijar metas y ayudar a otros
por medio del aprendizaje colaborativo.?

Elaboracién propia

Grafico 3. Modelo adaptado de desarrollo de la resiliencia en choques culturales en
programas universitarios de inmersién corporativa

Reduccion de los factores de riesgo

Desarrollo de la resiliencia

Fortalecer
conexiones

'Expectativas
‘de conducta

Habilidades
_paralavida |

afectivo

N

Alentar la
motivacion

Participacion
significativa

Fuente: N. Henderson y M. Milstein (2003). Elaboracién propia.

6) ¢Qué rasgos de la persona resiliente puede aportar una capacidad de reac-
cién ante un choque cultural?

A continuacién, mostramos una tabla creada por Puig y Rubio (2011), en la que

se establecen los rasgos de la personalidad mas destacados que sirven como bases

14. Las simulaciones y los estudios de casos pueden servir de instrumentos para el anélisis de la
cultura corporativa individual y partir de estos datos para crear estrategias en las interrelaciones con
los perfiles opuestos.
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para un mayor grado de desarrollo en resiliencia. Estas bases estan enmarcadas
para el ambito educativo y sirven como referencia para derivar de ellas los tipos de
acciones que muestran un mayor nivel de capacidad para enfrentarse ante la adver-
sidad. Los rasgos de la personalidad descritos suponen una referencia para derivar
las acciones que pueden ayudar a desarrollar las capacidades necesarias de actua-
cion, ante cualquier tipo de choque cultural al que el alumnado deba enfrentarse.

Tabla 4.- Rasgos mds destacados de la personalidad resiliente de Puig y Rubio.

PILAR

RESILIENCIA HABILIDA PARA N

Sentido del
humor

Confianza

Iniciativa

Moralidad

Independencia

Espiritualidad

Identidad

Creatividad

Fuente: Puig y Rubio (2011: 102).

Lo que si esta claro es que, ante el choque cultural, suelen existir reacciones que
varfan segln los rasgos y los grados de resiliencia que el aprendiente posea, ademas
de las cualidades expuestas en la tabla superior.

Para concluir este punto, debes necesario subrayar la necesidad de seguir am-
pliando los campos de aplicacién de la resiliencia, como programas de resiliencia
en ambitos de adultos y, mas en concreto, de estudiantes universitarios, pues seran
muchos los beneficios que dichos modelos de resiliencia tendrian en el desarrollo
de las capacidades académicas y de las competencias, tanto a nivel educativo como
social. Todo ello redundara en el desarrollo de la competencia intercultural, que, en
definitiva, es nuestro objetivo.
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2.3.- LA CULTURA CORPORATIVA

Al tratar el tema de la cultura desde la perspectiva de la comunicacién intercul-
tural nos enfrentamos a varias preguntas que es necesario plantearse:

a) La primera pregunta estaria relacionada con la relacién del concepto de cul-
tura en la esfera de las empresas para, consecuentemente, cuestionarnos al-
gunos conceptos que asocian ambos términos, es decir, el concepto de cultu-
ra y el concepto de empresa. De esta manera, podremos observar que, en la
literatura del mundo de los negocios, existen conceptos tales como, cultura
empresarial, cultura corporativa y cultura organizacional, principalmente.
Nuestro objetivo en este primer punto se centra en desgranar las diferencias
que subyacen en los términos citados anteriormente.

b) La segunda pregunta esta orientada a descubrir qué dimensiones de la cul-
tura corporativa existen para poder llegar a tener un conocimiento pleno de
dicho concepto.

Para responder a la primera pregunta debemos establecer las definiciones de
conceptos tales como cultura empresarial o de empresa, cultura corporativa o cul-
tura organizacional. Son estos tres conceptos los que, principalmente, subyacen en
la mayoria de la bibliografia dirigida a establecer la relacién entre el concepto de
cultura y el de corporacién o empresa.

En el Diccionario de Economia y Finanzas de Ramén Tamames se definen los
conceptos de empresa y corporacion de la siguiente manera:

Empresa: “entidad formada con un capital, y que, aparte del propio trabajo de
su promotor, puede contratar a un cierto nimero de trabajadores. Su propésito
lucrativo se traduce en actividades industriales y mercantiles o en la prestacion de
servicios” (Tamames, 2001: 178)

Corporacion: “entidad que puede ser asociativa o societaria. En el primer caso
se trata de organizaciones dedicadas a defender los intereses de sus asociados, que
tienen un marcado caracter gremial o corporativista. En el segundo caso, se trata de
sociedades promovidas por los poderes publicos, que no tienen la configuracion de
anénimas y que no cifran su capital social” (Tamames, 2001: 127).

Fuera del &mbito juridico, ambos conceptos guardan una estrecha relacién, por
el hecho de perseguir unos fines lucrativos, prestar unos servicios o vender unos
productos y, principalmente, estar organizadas en torno a un colectivo de trabaja-
dores y socios.

A partir de las definiciones anteriores podemos establecer que el concepto de
cultura empresarial puede adquirir connotaciones generalistas, ya que por su de-
finicion engloba a un conjunto de personas en torno a un sistema productivo, que
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puede ser tanto publico como privado. Si partimos de la cultura empresarial como
término matriz, podemos subdividirla en varias capas o esferas. La primera estaria
compuesta por la cultura corporativa y la segunda por la cultura organizacional. Por
lo tanto, cabe preguntarse ;qué diferencia ambos tipos de culturas?

Si por cultura empresarial entendemos un conjunto de factores promovidos por
los fines lucrativos, la produccién, la prestacion de unos servicios y el fomento de
un espiritu emprendedor, también debemos afiadir otros rasgos peculiares de dicho
concepto que se manifiestan, con mayor relevancia, en términos que se derivan de
este término matriz.

Al mencionar el concepto de cultura corporativa, se hace referencia principal-
mente a su caracter de asociaciéon de una serie de miembros con unos intereses
comunes por el hecho de ser fundadores, por un lado, y por su caracter pablico por
otro. Con el concepto de cultura corporativa, desde la perspectiva anglosajona, la
corporacién esta mas bien marcada por el tamario, por el mero hecho de que su ras-
go mas diferenciado esta relacionado con la cantidad de produccién y por un gran
nimero de empleados (se corresponderia con una empresa grande en el mundo
empresarial hispano). Tomando en consideracién todos estos rasgos de la empre-
sa, podemos observar que nos enfrentamos a aspectos de organizacién empresarial
en una gran escala.

En lo que se refiere al concepto de cultura organizacional, se puede observar
que la importancia esta dirigida principalmente a la estructura jerarquica puesto
que, en este concepto, nos encontramos en el nivel de las normas o leyes que van
dirigidas al buen funcionamiento de la organizaciéon. También se debe tomar en
consideracion el papel que le corresponde a una clase dirigente que establece di-
chas normas como, por ejemplo, la toma de decisiones. Aqui subyacen los roles que
se deben adoptar en la organizacion, tanto desde la perspectiva del nivel directivo
como desde la de los trabajadores o empleados.

Obviamente, en la implantacién de las normas que rijan en la empresa hay,
consciente o inconscientemente, reflejados unos valores y unas actitudes relacio-
nados con conceptos tales como la jerarquia, los estilos de direccién, el tiempo, las
relaciones laborales, la relaciéon de la empresa con la sociedad, la negociacion, etc.
Por otro lado, la mayor o menor adecuacién de los valores y actitudes establecidos
por la empresa, conlleva un proceso de adaptacién por parte de los valores y actitu-
des propios de cada uno de los trabajadores frente a esas normas.

Para Garmendia (1994:16), con respecto a la cultura de la organizacién empre-
sarial, se debe afirmar que:

La organizacién es cultura y no solo que tiene cultura. Cultura de la organiza-

cién equivaldria, pues, a estilo de organizaciéon o modo de disefiar estructuras y
estrategias: crecimiento, atencién al cliente, comunicacién, estilo de direccion,
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1+D+1", formacion, abanico salarial, dividendos, amortizaciones, etc. Cultura es,
pues, organizacién de la organizacion.

En una escala internacional el concepto de cultura empresarial o cultura cor-
porativa cobra una nueva dimensién por el mero hecho de que nos enfrentamos,
en un principio, a dos formas diferentes en su origen de hacer y ver las cuestiones
relacionadas con la organizacién. Por lo tanto, es en esta esfera donde toma su va-
lor la importancia de los factores que se deben tener en cuenta en la comunicacion
intercultural dentro del ambito profesional.

Para Harrison (1972) en la cultura corporativa los elementos cruciales son el
poder, la tarea y las personas. De esta manera, establecié una tipologia de cultura
corporativa cuyo eje central era la orientacién hacia aspectos tales como el poder,
el rol, la tarea o el personal.

Handy, creé una tipologia de cultura corporativa basada en la mitologia griega,
aunque con unos parametros muy similares a los de Harrison. Para Handy (1976),
la cultura corporativa se centraba en los siguientes ejes:

1. Zeus (cultura orientada al poder)

2. Apolo (cultura orientada al rol)

3. Atenea (orientacion a la tarea y los resultados)
4. Dionisos (orientacion al personal)

De acuerdo con Deal y Kennedy (1986)" la tipologia de la cultura corporativa
debe estar basada en funcion del riesgo y la rapidez de respuesta a la toma de de-
cisiones y desde estos dos ejes, establecen cuatro tipos de cultura: cultura macho,
cultura de trabajo / juego duro, cultura de apuesta y cultura de proceso.

En opinién de Schein (1988: 31), la cultura corporativa estaba orientada al area
de la organizacién y el liderazgo y define el concepto de la siguiente manera:

Elementos tales como la distribucion fisica de las oficinas de la empresa, las
reglas de interaccién que se ensefian a los miembros. Igualmente, los valores
fundamentales que llegan a ser considerados como la ideologia o filosoffa de la
empresa y las categorias conceptuales y presunciones subyacentes que permiten
a la gente comunicar e interpretar los acontecimientos de cada dia.

Para M2 Teresa del Val (1994:18) la cultura empresarial se debe definir a partir

de los siguientes parametros:

15. Investigacion, desarrollo e innovacién.
16. Tomado de Garmendia (1994: 34).
17. Tomado de Garmendia (1994: 34).
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a) Coémo se identifica el hombre con la corporacién.

b) Cémo concibe el hombre los sistemas de valores de esa institucién y su rela-
cién con su sistema de valores propios.

c) La capacidad para poder instrumentar la organizacion.

d) La coherencia e identidad doctrinal dentro de la propia institucion.

Para Garmendia (1994: 35), ante la proliferaciéon de este amplio abanico de
tipologias de culturas corporativas cabe hacerse una pregunta ;por qué unas ti-
pologias incluyen lo que otras excluyen? La respuesta que este autor nos da es la
siguiente:

Porque no estan respaldadas por un marco teérico general, tanto que den
cuenta de todos los aspectos relevantes. Se tiene la impresién de que el capricho
ha impuesto su ley. Esta denuncia cabe hacerla de clasificaciones que, de entra-
da, renuncian a la totalidad. Por lo mismo, su alcance es limitado.

La definicion del concepto de cultura corporativa en el pasado, en un gran nu-
mero de casos, se ha establecido en torno a pardmetros organizacionales, de pres-
tigio, de resultado financiero, de produccién, etc. Es cierto que, en la actualidad,
el concepto de cultura corporativa estd marcado, ademas de esos parametros, por
fenémenos actuales como el cambio climéatico o las externalidades (transacciones
comerciales hechas por dos partes en las que un tercer elemento sufre las conse-
cuencias de dichas transacciones sin poder opinar sobre ellas). A partir de los usos
y abusos de las corporaciones en décadas anteriores, actualmente se ha puesto
en entredicho esta institucién especialmente en cuanto al rol que le corresponde
dentro de la sociedad. Como consecuencia de esta situacion, el concepto de ética
empresarial se ha afiadido a la definicién de lo que es una empresa. De esta ma-
nera, Campomanes y Dfaz en su obra Etica empresarial: Ideas, reflexiones y casos
(2013:37), afirman lo siguiente:

De hecho, el verdadero problema no solo reside en la falta de sostenibilidad
econémica del sistema, sino también en la ausencia de confianza en las empre-
sas, en los modelos de crecimiento propuestos, y en los esquemas de compor-
tamiento profesional asumidos por los directivos y los empleados. La ética esta
ahf para contribuir a recuperar la confianza... Pensamos que la solucién pasa por
mejorar comportamientos profesionales, por incorporar la ética al devenir em-
presarial. La ética moviliza los valores de las personas, genera integridad en los
profesionales y perfecciona la actitud empresarial.

La cultura empresarial en la actualidad no puede quedar exenta de ética y, como
hemos observado en la definicién anterior, la ética mantiene implicitos en su natu-
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raleza los valores, las creencias y las actitudes. Definir la cultura empresarial es ser
conscientes de su vinculacién con la ética y de no hacerlo asi, cualquier definicién
de este concepto resultarfa incompleta.

Plantearse el analisis de las relaciones existentes entre el concepto de cultura 'y
el mundo empresarial, nos lleva a cuestionarnos cuales son los principios operati-
vos mas destacados dentro del concepto de cultura. Por lo tanto, si analizamos gros-
so modo dicho concepto, la perspectiva que consideramos méas destacada es que la
cultura corporativa contiene, en su propia naturaleza, dos niveles de conocimiento
bien diferenciados.

El primer nivel de anélisis de la cultura corporativa estaria compuesto por aque-
llos estudios que ofrecen un analisis de los aspectos visibles de la misma, por lo
tanto, dicho concepto se entiende como un sistema, compuesto por areas tangibles
que se pueden investigar y analizar y que, a su vez, toma en consideracién a la em-
presa dentro de un contexto social determinado e interrelacionado con otros tipos
de sistemas tales como el politico, el econémico, el religioso o el juridico. En este
campo de estudio podemos incluir tratados y libros dedicados a explicar aspectos
de la cultura empresarial relacionados con los actos protocolarios, expresiones rela-
cionadas con la negociacién, simbologia gestual, etc. La visiéon que destaca Guillén
Nieto (2007: 96) cuando expresa lo siguiente:

Estos aspectos, a pesar de ser una herramienta de investigacién util para iden-
tificar los rasgos y pautas conductuales que caracterizan de modo distintivo a los
individuos que comparten una misma cultura, es necesario ahondar en capas mas
profundas de la cultura para explicar dichas pautas, esto es, los distintos valores
con que en cada cultura se abordan, negocian y resuelven dos problemas funda-
mentales tales como la relacién del individuo con la naturaleza y la relacién del
ser humano con individuos de su misma especie.

El segundo nivel de analisis de la cultura corporativa estaria encaminado a ana-
lizar e investigar los aspectos invisibles o no tangibles. En este nivel, la cultura
corporativa se interpreta como accion, ya que, lo que prima desde esta perspectiva
esta basado en las interpretaciones y el uso que los miembros de una empresa o
corporacién hacen de los parametros del nivel anterior. Estos aspectos culturales y
los estudios que se han realizado sobre ellos, Edward Hall (1971), Stewart y Bennet
(1972), Condon y Yousef (1975), Hofstede (1981), Trompenaars y Hampden-Turner
(1993), Schwartz (2003), Inglehart (1998), Triandis (1996), Gesteland (2012) etc.,
han conformado un fenémeno investigador conocido como el Paradigma de las
dimensiones de los valores culturales. En dicho paradigma, se persigue buscar una
explicacion a los problemas biolégicos y sociales que han afectado, desde el origen
de la humanidad, al comportamiento y a las actitudes entre comunidades de habla
bien diferenciadas. Es esa diferenciacion lo que determina su distancia cultural, la
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cual esta marcada por las diferentes perspectivas culturales con que estas comuni-
dades se han enfrentado a dichos problemas para resolverlos.

El conocimiento de las dimensiones de los valores culturales, analizadas desde
diferentes perspectivas como la psicologia, la antropologia o la sociologia, es una
de las bases de esta investigaciéon. Consecuentemente, consideramos oportuno es-
tablecer cuéles han sido las aportaciones de los modelos que cada uno de los estu-
diosos mas destacados han aportado a dicha area de investigacion.

Kroeber y Kluckhohn (1952: 181) describieron en su obra™ Cultura: Una resefa
critica de conceptos y definiciones, las que para ellos eran las dimensiones clave a
las que todo individuo de cualquier cultura debe enfrentarse en su relacién con la
naturaleza y con el resto de los seres humanos. Estas dimensiones serfan:

1. El tipo de relacién que el ser humano establece con la naturaleza. Existe la
creencia de que la vida estd determinada por fuerzas externas tales como
Dios, el destino o la naturaleza. En el término medio encontramos a aquellos
que creen que el hombre deberia vivir en armonia con la naturaleza. En otro
extremo se encuentran aquellos que creen que es el hombre el que puede
controlar a la naturaleza.

2. La relacion del ser humano con el resto de los individuos. En este aspecto
encontramos desde los que afirman la existencia de lideres naturales y se-
guidores, hasta los que apoyan una orientacién que va desde las decisiones
colectivas hasta el individualismo y una gran fe en la igualdad de derechos.

3. Las motivaciones de los individuos a la hora de actuar. En un extremo nos
encontramos con aquellos que piensan que la existencia consiste en ser o es-
tar en el mundo, para ellos el ser humano debe buscar su desarrollo interior.
En el otro extremo, se sitian aquellos que creen que el ser humano se debe
orientar a la accién, con una creencia en el trabajo como recompensa.

4. la evaluacién de la naturaleza humana. Por un lado, nos encontramos con
aquellos que piensan que el hombre es un lobo para el hombre y consecuen-
temente, el ser humano es diabdlico por naturaleza y no se puede confiar
en él. En un grado medio se encontrarian los que piensan que en el mundo
existen tanto las buenas personas como las malas y, en el otro extremo, nos
encontramos con los que piensan que el ser humano es bueno por naturaleza.

5. La relacién del ser humano con el tiempo. En esta area nos encontramos un
amplio abanico compuesto por culturas influidas por la tradicién con una
visién del mundo orientada hacia el pasado, pasando por culturas con una
orientacién al presente o culturas orientadas hacia el futuro.

18. Kroeber, A. L. and C. Kluckhohn, 1952. Culture: A Critical Review of Concepts and Definitions.
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Seglin estos autores, cada cultura responde de una forma especifica y da una
respuesta distinta a los problemas que su relacién con el mundo les plantea. Cuan-
do Kroeber y Kluckhohn describen la dimensién cultural, que identifican como la
relacion del ser humano con el resto de los individuos, establecen tres valores o po-
sibles orientaciones, los cuales son: sociedades con una organizacién social jerar-
quica, sociedades en las que predomina la identificaciéon con el grupo, sociedades
donde predomina el individualismo.

Stewart y Bennet (1972), exponen en su modelo una serie de orientaciones a
partir de las cuales se desarrolla la adaptabilidad y el entendimiento de una cultura
meta en torno a una actividad concreta, la forma de las relaciones sociales, la per-
cepcién del mundo y la percepcién de uno mismo como ser individual.

Condon y Yousef (1975), exponen un modelo de andlisis a partir de las dimen-
siones expuestas en el modelo de Kluckhohn y Strodbeck. En su modelo de anélisis
establecen seis dimensiones relacionadas con los dilemas a las que los seres hu-
manos deben enfrentarse. Las seis dimensiones de este modelo son las siguientes:
uno mismo, la familia, la sociedad, la naturaleza humana, la naturaleza y lo sobre-
natural.

Autores tales como Lillian H. Chaney (2011) y Linda Beamer (2001), han creado
sus propios sistemas para llegar a crear bases en las que guiarnos a la hora de inves-
tigar y relacionarnos con otras culturas.

Richard Gesteland (2012), un expatriado que estuvo durante mas de 30 afios
dedicado a la comprensién de la conducta humana, creé un modelo a partir de la in-
formacién obtenida en diferentes paises. El modelo de Gesteland supone una guia
para el entendimiento de otras culturas y la reduccion de conflictos entre las partes.
Las cuatro dimensiones propuestas en el modelo de Gesteland se configuran por
medio de pares contrapuestos y son las siguientes:

1. Culturas orientadas hacia el negocio frente a Culturas orientadas a la rela-
cion.

2. Culturas formales frente a Culturas informales.

3. Culturas rigidas frente a Culturas fluidas.

4. Culturas expresivas frente a Culturas reservadas.

El modelo base en el que la mayoria de los estudios y métodos de anélisis de

otras culturas se ven reflejados es la Teorfa de las dimensiones de los valores cultu-
rales de Hofstede', con alguna que otra aportacion personal.

19. En el siguiente capitulo se trataran las bases principales en las que se apoya el modelo de este
autor.
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2.3.1.- LA CULTURA CORPORATIVA EN ESPANA

2.3.1.1.- EL PROYECTO INES

Es necesario mencionar que, dentro de este marco de analisis de la cultura cor-
porativa, se realizé en Espana el Proyecto INES?. Este proyecto intenta describir los
rasgos culturales diferenciadores existentes en las negociaciones transculturales en
lengua espanola y se llevé a cabo gracias a la colaboracién de los centros docentes
ESADE (Barcelona), Copenhagen Business School (Copenhague) y Wirtschafts Uni-
versitat Wien (Viena).

Dicho proyecto se estructuré de la siguiente manera:

a) Estudio y analisis exhaustivo de las peculiaridades culturales y de las técni-
cas de negociacion que surgen entre y con espafoles mediante entrevistas a
empresarios, grupos de observacién, analisis de situaciones de negociacién
reales y simulaciones.

b) Produccion de materiales especificos pedagdgicos:

c) Manual de negociaciones. Recoge los aspectos tedricos, ejercicios lingifs-
ticos (gramaticales, vocabulario especifico, organizaciéon de discurso, actos
verbales) y actividades de sensibilizacion cultural basadas en las distintas
fases de la negociacién

d) Material didactico de practicas de negociacion que incluye juegos de roles
donde los estudiantes negocian supuestos distintos del mundo empresarial.

e) Material audiovisual: video y CD-ROM.

Sefior (2003: 939)

En el proyecto INES obtuvieron unos resultados que se enfocaban en torno a
cinco parametros, que son los méas destacados en cuanto a la definicién de la ne-
gociacién con espafioles. Los pardmetros usados y las conclusiones obtenidas son
los siguientes:

Confianza. Las relaciones personales en la negociacién toman un aspecto
mas relevante que incluso la propia negociacién en si misma. Las correlaciones
de los valores culturales que este resultado genera, nos pueden llevar a determi-
nadas conclusiones como el hecho de que las comidas de negocios sean parte
de la negociacion, por el hecho de crear unos lazos més fuertes entre los parti-
cipantes. Se prefiere el contacto lo mas directo posible en las comunicaciones,
consecuentemente, la reunion cara a cara o, incluso, las llamadas telefénicas se-

20. (Sefor, 2003)
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ran mejor recibidas que los mensajes por medio de correo electrénico. La cultura
corporativa espafiola es mas particularista y colectivista, por lo tanto, el ambiente
en el lugar de trabajo es mas familiar y se le da un alto nivel de importancia a
las relaciones interpersonales. Es una cultura corporativa afectiva o emocional,
los tonos de voz altos, en la oficina, son mas tolerados que en otros pafses mas
neutrales. En el proceso de negociacion suele haber cierta formalidad, aunque las
negociaciones suelen ser relajadas y, a veces, se usa el humor. También, pueden
surgir conversaciones colaterales con rasgos mas informales.

Improvisacidén. La improvisacién es mas comun que la planificacién. Este ma-
tiz conlleva una cultura corporativa con alta tolerancia a la incertidumbre e impli-
ca una cierta flexibilidad y creatividad. No se pronostican los eventos a largo plazo.

Personalizacion. Espafia responde, en general, a los rasgos de una cultura
corporativa difusa. No se suele establecer una clara diferencia entre el &mbito
personal y el laboral. Las criticas se deben hacer de una manera discreta porque
se tiende a personalizar ante estos tipos de opiniones, lo cual puede generar cierta
tensién en el proceso de negociacién. Es mejor saber leer entre lineas y sugerir
mas que afirmar. Finalmente, no es aconsejable ir al grano o decir las cosas de
manera muy directa.

Jerarquia. Existe un alto nivel jerarquico y, en general, no se delega en los
subordinados, por lo tanto, la toma de decisiones suele quedarse en la esfera de la
directiva. En las pequefias y medianas empresas, la jerarqufa estd muy marcada y
el estilo de negociacion suele ser autarquico.

Factor tiempo. Espana presenta rasgos muy definidos y relacionados con las
culturas corporativas policrénicas. El tiempo se toma como una referencia, no
como una imposicion. La impuntualidad es mas comin que en otros paises eu-
ropeos, los retrasos en el cumplimiento de las fechas establecidas previamente,
o no respetar el turno de palabra, son rasgos que se pueden producir con mas
frecuencia que en otras culturas caracterizadas por la monocronia.

Sefior (2003: 940 - 41)

De acuerdo con las conclusiones obtenidas por el proyecto INES, en esta inves-
tigacion tomaremos como referencia dichas areas para analizarlas como posibles
fuentes para la produccién del choque cultural en un programa de inmersién cor-
porativa hispana dirigido a estudiantes estadounidenses.

2.3.1.2.- EL MODELO DE . A. GARMENDIA

Aunque, si bien es cierto, que estos paradigmas encierran en su propia natura-
leza un cierto empirismo ambiguo, puesto que no se sostienen de un marco teé-
rico determinado, también hay que tomar en consideracién el hecho de que nos
proveen de herramientas definitorias y clasificatorias, en torno a manifestaciones
culturales basadas en comportamientos que se manejan por una serie de actitudes
y valores en referencia a la realidad tanto tangible como no tangible de la cultura
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corporativa. Tal y como sefiala Sackmann (1992: 140): “Sin embargo, algunos tra-
bajos basados solamente en algunos rasgos, no necesariamente estan desprovistos
de la exigida pluralidad, si previamente se ha demostrado la especial relevancia
estratégica de aquellos”.

Por otro lado, hay que tener en cuenta que se debe abogar por un marco teérico
que nos permita tener una vision general del concepto de cultura corporativa y, por
lo tanto, se deben establecer unas pautas que nos permitan conocer todos y cada
uno de los rasgos que conforman dicha cultura. De esta manera, tal y como sugiere
Garmendia (1994: 36):

“Es necesaria la brajula que dé cuenta de cualquier punto relevante a la orien-
tacién (indicadores) y lo sittie en el campo (tedrico), para que estén todos los que
son (totalidad de los indicadores relevantes) y sean todos los que estan (validez
para definir el concepto) ... Se exige, ademds, dar cuenta de su interrelaciéon”.

Esta interrelacion de la que habla Garmendia nos permite elaborar conexiones
desde dos dimensiones diferentes. Por un lado, desde dentro de los parametros que
consideremos oportunos para medir o establecer una clasificacién de la cultura
corporativa, es decir, podemos configurar un punto de unién o un enlace entre
aspectos como el poder o la tarea, o el género y la competitividad empresarial. Por
otro lado, ver interrelaciones en los diferentes paradigmas que se hayan establecido
a lo largo de la historia.

Garmendia (1994: 40), nos muestra como, por ejemplo, los valores han formado
parte del paradigma de anélisis por parte de autores que han realizado investigacio-
nes en diferentes épocas:

Grafico 4. Evolucién del modelo de las dimensiones de
los valores culturales corporativos.

¢ Autorrealizacion

Ag MASLOW «Estima /Afiliacion

*Seguridad y necesidades

¢ Autorrealizacion
*Status
*Relacion interpersonal
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F‘ HERZBERG e Politica de la empresa/ Condiciones de
trabajo
*Seguridad /Salario

¢ Autorrealizacion

e Participacion
F-, PARM *Conocimiento

*Seguridad /Salud

Fuente: Tabla de necesidades / valores de varios autores Garmendia, .A (1994:40).
Elaboracién propia.
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Para .A. Garmendia, la investigacién de la cultura corporativa va enfocada al
andlisis de la organizacién. Desde esta perspectiva se debe enfatizar en los valores,
por un lado, y en la empresa como sistema, por otro. Entre los valores y la empresa,
entendida como sistema, se debe dar una interrelacién entre los niveles visibles,
los valores y las presunciones basicas o aspectos invisibles de la cultura corporati-
va.

Un aspecto que Garmendia menciona en su modelo de andlisis, esté relacionado
con los valores, que tomando como referencia a Schein, los entiende como “pautas
de actuacion y normas consuetudinarias” (Garmendia, 1994: 38). Por lo tanto, rela-
ciona ambos conceptos de empresa como sistema y valores. Consecuentemente, la
cultura organizacional debe medirse desde la perspectiva de un sistema con unos
valores transmitidos entre generaciones (determinados por un pasado) por medio
de simbolos (lenguaje verbal y no verbal y ritos).

Un tercer factor que Garmendia expone dentro del anélisis de la cultura corpo-
rativa es el de la cultura-imagen, entendida como la interpretaciéon subjetiva del
personal, es decir, sobre cdmo interpretan los trabajadores el sistema organizativo
desde su vision personal. Tal y como lo define Garmendia (1994: 112) “la definicion
de la situacion por parte de los actores”. Desde esta perspectiva, el parametro de la
cultura imagen medirfa tanto la realidad objetiva de la empresa como la subjetiva,
al tomar en cuenta los juicios de valor que tales practicas ejercen en los trabajado-
res (de la accidon a la accion en uso).

Como venimos sefialando, el Modelo de Garmendia establece el anélisis de la
cultura corporativa, entendida como sistema que establece unos valores, los cuales
son interpretados por los trabajadores. Por lo tanto, el siguiente paso obligado debe
ir dirigido a establecer los tipos de valores que se pueden dar dentro de la cultura
corporativa. Asi, Garmendia (1994: 42-3) establece tres tipos:

1. Valores generales, creencias o presunciones basicas (Schein) sobre la natura-
leza de lo real, el tiempo, la naturaleza humana, etc.

2. Valores particulares, relacionados con el trabajo en la organizacién, con los
objetivos y las metas.

3. Valores realizados, para medir el grado de realizacion del sistema de valores
por la organizacién segln la percepcién del personal.

El modelo de Garmendia (1994: 44) va dirigido a “desvelar el ntcleo de la cultu-
ra corporativa, que algunos han llamado identidad”.

Los objetivos del modelo de Garmendia iban dirigidos a aplicar un nuevo mo-
delo de anélisis de la cultura corporativa. Estos objetivos estaban expuestos de la
siguiente manera:
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Grafico 5.- Objetivos del modelo de las dimensiones
de los valores de .A. Garmendia.
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Fuente: Garmendia, .A (1994: 111-12). Elaboracién propia.

El modelo teérico — metodolégico parte de los siguientes bloques:

a) La cultura es organizacion, en este apartado se analiza el estilo de organiza-
cion.

b) La cultura es un sistema, en el que se van integrando todos los rasgos cultu-
rales relevantes y se relacionan.

Asimismo, Garmendia establece cinco grandes valores que, a su vez, se compo-
nen de dimensiones que sirven para medir diferentes aspectos de la cultura corpo-

rativa, todas ellas enmarcadas en un objetivo tinico que consiste en la consecucion
de conseguir prestigio.

1. El primer valor esta formado por el concepto de participacion, valor que se
relaciona con diferentes dimensiones como la jerarquia y el poder en el am-
bito corporativo. Uno de los aspectos que Garmendia destaca en este valor,
se relaciona con las dimensiones de los estilos directivos y la participacién
mayor o menor de los trabajadores en areas como la toma de decisiones.
También es necesario destacar que la comunicacién interna entre la directiva
y los trabajadores forma uno de los puntos mas destacados en el universo de
la cultura organizacional corporativa de este modelo.
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2. Elsegundo valor esté relacionado con el area de la autorrealizacién, concepto
basado en dimensiones tales como las tareas y su realizacién, junto con otra
dimensién como la satisfaccién que produce en el trabajador. Aqui subyace
una de las areas que mas importancia se le ha dado en los estudios de las di-
mensiones de los valores culturales, las relaciones interpersonales. Garmen-
dia coincide con Trompenaars y Hampden- Turner en subrayar la importancia
que las relaciones en la empresa y las sinergias que surjan de ellas puesto que
puede afectar a muchas otras dreas de manera colateral. La motivacién del
empleado es otra de las dimensiones importantes de este valor, puesto que
guarda una estrecha relacién con otras dimensiones como el reconocimien-
to, la satisfaccién laboral y las expectativas de promocién.

3. En el tercer valor del modelo de Garmendia, nos encontramos con la seguri-
dad, entendida como el parametro de organizaciéon que hace que las contin-
gencias tengan una mayor o menor incidencia en los trabajadores. De las di-
mensiones que se derivan de este valor, es importante destacar la seguridad
laboral porque afecta a la autoestima y a los niveles de estrés del empleado
y la dimensién de la resolucién de conflictos, como base para obtener una
determinada armonfa y un buen ambiente de trabajo.

4. En cuarto lugar, se encuentra el valor del conocimiento, es decir, el grado en
el que la empresa se implica para que la preparacion del personal laboral sea
mayor y, consecuentemente, los trabajadores estén mas capacitados ante los
nuevos retos y tareas que deban afrontar. En este valor, Garmendia da prio-
ridad a la cultura corporativa del logro al destacar la formacién, los estudios
realizados y el mayor o menor valoracién que por parte de la empresa se dé
a los niveles educativos ofrecidos por los trabajadores para relacionarlos con
dimensiones tales como la promocion.

5. En quinto y Gltimo lugar, establece el nivel de los resultados, que guarda a
corto plazo una fuerte interrelacién con los otros cuatro valores, ya que, de-
pendiendo del mayor o menor logro en la puesta en practica de dichos niveles
de la cultura, se conseguira un mayor o menor resultado y esta graduacién
permitird llegar a medir el grado de eficacia y, por ende, de prestigio en la
corporacion.

Cada uno de estos cinco valores, mencionadas anteriormente, consta de dimen-
siones que miden dicho nivel. Asf, por ejemplo, para medir el valor de participacion
debemos analizar dimensiones tales como el estilo de direccién, la comunicacién,
etc. Para medir el valor autorrealizacion, observaremos dimensiones como el deseo
de realizacidn, el reconocimiento, la autonomia, la satisfacciéon laboral, etc. Para
investigar el valor de seguridad se utilizan dimensiones tales como la seguridad de
empleo, la conflictividad, la estabilidad, etc. Para el analisis del valor conocimiento,
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se tienen en cuenta dimensiones como los estudios o la formacién y para medir el
valor, nivel de eficacia, se toman en cuenta dimensiones tales como el ingreso o la
renta.

No debemos olvidar que, en este modelo de Garmendia, los cinco valores son
transversales a un valor genérico que conforma el eje central de este modelo, el
prestigio. Por la tanto, para Garmendia es la imagen corporativa y el prestigio que
se deriva de ella, el objetivo ultimo al que se dirigen para alcanzar el resto de los
cinco valores y las respectivas dimensiones de las que se componen cada uno de
los valores del modelo.

Grafico 6. Las dimensiones de los valores de la cultura corporativa
de . A. Garmendia.
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Fuente: Garmendia, .A (1994).
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Los conocimientos aportados por este modelo, y otros de la mismas naturaleza,
resultan esenciales porque suponen una fuente de informacién y de referencia que
se basa principalmente en determinar las areas de las empresas que juegan un pa-
pel esencial a la hora de definir la cultura corporativa. A partir de la especificacion
de dichas areas resulta méas sencillo determinar, clasificar y analizar el choque cul-
tural en el ambito profesional y corporativo, junto con su naturaleza y su manifes-
tacion, ya que dicho fenémeno siempre esta determinado y relacionado en alguna
de las areas que estos estudios han especificado como areas en las que la cultura
corporativa se manifiesta.

2.3.1.3.- LA CULTURA EMPRESARIAL ESPANOLA: EL INFORME TES

El Informe TES 2017% sobre cultura empresarial en Espana esta basado en las
encuestas realizadas a profesionales y directivos de diversos sectores. Para ello, se
ha tomado como muestra la base de datos de Tech Executive Search, en la que figu-
ran mas de 300 profesionales en activo. Las encuestas y el analisis de los resultados
han sido realizadas durante el tercer trimestre de 2016.

En este informe, la definicion de la cultura corporativa se establece de esta ma-
nera: “La cultura corporativa puede definirse como aquellos valores, tipo de lide-
razgo, objetivos, grado de compromiso y legalidad que configuran el ADN de una
empresa. De este modo, seran los empleados los que deberan integrarse en la cul-
tura de la compaiiia y, por lo tanto, dependera de la empresa que estos se sientan
cémodos e identificados con la forma de trabajar establecida”.

Como se puede observar, la perspectiva de este informe sobre la cultura corpo-
rativa estd volcada al establecimiento de los pardmetros relacionados con cues-
tiones organizacionales (liderazgo, normas, toma de decisiones y objetivos). Bajo
su perspectiva, se concibe el papel de los empleados como integrador, pero no se
mencionan de forma explicita las relaciones interpersonales. Este papel integrador
se relaciona con parametros tales como la productividad y el ambiente laboral, que
se perciben como consecuencia del disefio organizacional creado por la directiva.

Desde la perspectiva de este informe, el liderazgo y la forma en que éste se
ejerza es una de las bases de la cultura corporativa: “La direccién de una empresa
tendria que ser la més interesada en mejorar su cultura” o “Uno de los principales
aspectos que define la cultura corporativa es el tipo de liderazgo al que se adscribe
la directiva” (Martinez, 2017: 4).

21. TES (Tech Executive Search) es una empresa privada de cazatalentos especializados en la bus-
queda y seleccién de perfiles Executive Tech. Su pagina web es la siguiente: https://www.techexecuti-
vesearch.es/
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Mas tarde, se matiza que las relaciones jefes-empleados también se conside-
ran un punto importante en la cultura corporativa y también que es responsabili-
dad de la directiva las relaciones interpersonales entre empleados y las relaciones
empleado-cliente: “debemos destacar que el comportamiento de la Direccién para
con el resto de empleados afecta directamente en cémo estos se comportaran en-
tre si, con sus clientes.” (Martinez, 2017: 4) o “Uno de los principales aspectos que
define la cultura corporativa es el tipo de liderazgo al que se adscribe la directiva,
y cémo este encaja con el comportamiento y los deseos de los empleados.” (Mar-
tinez, 2017: 4).

Otro aspecto que se destaca entre los componentes de la cultura corporativa en
este informe esta relacionado con los valores: “los valores de la empresa se convier-
ten en los pilares éticos sobre los que se desarrollard su actividad.” (Martinez, 2017:
4). Los elementos que se relacionan con la cultura corporativa, y que coinciden
con las dimensiones de los valores culturales que analizaremos en el capitulo tres
de esta investigacion, son aquellos que analizan las relaciones interpersonales, la
realizacién de tareas y la toma de decisiones. También se menciona la relacién de la
empresa con el medio que la rodea y van mas alla al mencionar la necesidad de una
responsabilidad social corporativa: “Debemos pensar que las empresas, ademas de
tener por objetivo obtener un beneficio, también pueden y deben contribuir al be-
neficio de la sociedad, generando empleo y riqueza en el entorno. Como sabemos,
una de las cualidades que mas se valora actualmente es la Responsabilidad Social
Corporativa de una compaiiia, que esta estrechamente relacionada con la cultura 'y
los valores de la empresa” (Martinez, 2017: 5).

Como ultimo factor que se relaciona con la cultura corporativa, el Informe TES?
identifica la legalidad y su cumplimiento como uno de los fundamentos destacados
de la cultura corporativa.

Los ftems empleados que se debian responder en la encuesta consistian en pre-
guntas con tres respuestas de eleccion multiple de las que habia que elegir una. Las
preguntas son las siguientes:

{Trabajas junto a tus companeros?

(En tu empresa es importante la innovacién?

i Crees que tu empresa es multicultural?

;Es una organizacién vertical u horizontal?

(Crees que el CEO de tu empresa es un buen lider?
i Tienes claros los valores de tu empresa?

22. Para la obtencién de los informes anuales de la cultura empresarial espariola se necesita reali-
zar una solicitud previa (de manera gratuita) en la siguiente direccién web: https://www.techexecuti-
vesearch.es/white-papers/informe-cultura-empresarial/
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;Sabes cudles son los objetivos finales de tu empresa?

;Tu compaiiia tiene un compromiso social y con los empleados?
i Crees que tu compafiia respeta la legalidad?

(Crees que tu compaiiia trata bien a tus clientes?

Como se puede observar, la mayoria de las preguntas estan relacionadas con las
areas que se han mencionado como componentes de la cultura corporativa, pero
nos parece curiosa la presencia un aspecto que esta relacionado con la concepcién
de las relaciones empresariales con otras culturas desde la perspectiva multicul-
tural. Desde nuestra perspectiva, una empresa debe buscar las relaciones inter-
culturales porque son mas beneficiosas que las multiculturales. En este punto es
necesario establecer la diferenciaciéon de ambos términos. Veamos cémo define la
Real Academia Espafiola (1992) ambos términos:

Intercultural:
1. adj. Que concierne a la relacién entre culturas.
2. adj. Comdn a varias culturas.

Multicultural:
1. adj. Caracterizado por la convivencia de diversas culturas.

De las definiciones de estos dos términos podemos concluir que en la multicul-
turalidad no se da una relacion entre las culturas, sino més bien una convivencia, la
cual implica la no existencia de interrelaciones personales. Es precisamente en lo
intercultural donde si se produce una interrelacién entre hablantes interculturales
y es aqui donde consideramos que se debe poner énfasis en el ambito corporativo
porque aporta un mayor conocimiento entre los propios trabajadores y un enrique-
cimiento mutuo en su conciencia intercultural y su visiéon del mundo.

Las conclusiones del Informe TES (Martinez, 2017) sobre los rasgos que definen
la cultura corporativa espafiola 2017 son las siguientes:

1. Calidad de liderazgo. La mitad de los empleados y directivos espafioles
creen que su empresa estd mal liderada. Esta percepcion esta motivada, ade-
mas de por la falta de empatia de muchos Chief Executive Officers?* (CEO).

2. Niveles de comunicacion. La falta de comunicacién interna en las empre-
sas espafiolas provoca que muchos empleados no conozcan la cultura de su
compania.

23. La traduccién de este anglicismo al espafiol serfa Jefe Ejecutivo principal. Su funcién consiste
en la planificacién, coordinacién, evaluacién y supervision de las tareas y proyectos.
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3. Liderazgo. Como hemos podido ver en este estudio, la mitad de los emplea-
dos consideran que sus compafiias tienen una estructura vertical, ademas de
tener carencias en cuanto a liderazgo. Las respuestas obtenidas daban el 50%
de “si” frente a un 50% “no”, en relacién con las habilidades de liderazgo del
director de la compafiia

4. Conocimiento de los objetivos empresariales. Hay un cierto desconoci-
miento en esta area, aunque predomina un mayor grado de deseo de conocer
los objetivos que se hayan marcado previamente por la directiva. Un 30% de
los empleados declaré no conocerlos.

5. Conocimiento de los valores corporativos. Encontramos unos resultados
similares al item anterior, el 40% de los encuestados han declarado descono-
cer los valores culturales corporativos.

Se menciona en dicho informe que la causa de estos resultados la origina “el her-
metismo provocado por la verticalidad de las organizaciones, es un impedimento
para transmitir la cultura corporativa y fidelizar a los empleados” (Martinez, 2017:
17).

6. Iniciativas innovadoras. Un 38% de los encuestados asegura que su em-
presa se encuentra en plena transformacién digital, un 62% no sabe o no co-
noce qué tipo de estrategia innovadora esté siguiendo su empresa (Martinez,
2017:17).

7. Responsabilidad social corporativa. Mas del 50% de los encuestados opi-
na que el principal objetivo de su empresa es estrictamente econémico o
comercial, sin aportar un valor afiadido al bienestar a nivel social (Martinez,
2017:17).

La conclusién final de este estudio se centra en subrayar la importancia que
estos andlisis corporativos tienen para la mejora de los aspectos méas destacables
de la cultura corporativa porque se analizan cuales son las 4reas que necesitan
mejorar y cuéles son las que se desarrollan de una manera adecuada: “El objetivo
primordial del estudio TES 2017 sobre cultura corporativa es hacer una radiografia
lo mas veraz posible de la situacién en la que se encuentran las empresas espario-
las y su sistema organizativo interno. Estas conclusiones pueden servir como base
para el correcto disefio de una cultura empresarial que potencie la productividad,
confianza y motivacién de los empleados” (Martinez, 2017: 17).

En esta investigacién resulta interesar tener conocimiento de las conclusiones
obtenidas por este informe para utilizarlas como referencia en los resultados que
obtengamos para la comparacién y el contraste entre ambos estudios.
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2.3.2. INVESTIGACION DE LA CULTURA CORPORATIVA DESDE UNA PERSPEC-
TIVA TRANSCULTURAL?**: EL INFORME GLOBE®*

A principios de la década de los afos noventa, el profesor Robert . House de la
Wharton School of Business de la Universidad de Pensilvania, quien en ese momen-
to era profesor visitante en la Gustavson School of Business, concibi6 la idea de un
estudio internacional a gran escala sobre las practicas culturales, de liderazgo y de
organizacién. El Dr. Ali Dastmalchian, junto con su colega, el Dr. Mansour Javidan,
fueron los primeros en comenzar la recopilacién de datos en Oriente Medio. Des-
de entonces, el proyecto Global Leadership & Organizational Behavior Effectiveness
(GLOBE) se ha expandido a més de 200 investigadores de 62 paises y se ha conver-
tido en uno de los estudios méas grandes, prestigiosos y completos de su tipo en las
ciencias sociales.

GLOBE es una organizacién con mas de 200 investigadores de 62 paises que
estudian a mas de 17,000 gerentes. El estudio de 2004 es el estudio mas grande y
prestigioso de su tipo en ciencias sociales. En el estudio més reciente de 2014, més
de 70 investigadores recopilaron datos de méas de 100 CEO y 5,000 altos ejecutivos
en corporaciones en una variedad de industrias ubicadas en 24 paises. Este estudio
demostré la influencia considerable de la cultura en las expectativas de liderazgo
de la sociedad y la importancia de combinar las conductas de los CEO con las ex-
pectativas de efectividad del liderazgo.

Para Project GLOBE, la cultura corporativa se define de la siguiente manera:

“Motivos, valores, creencias, identidades e interpretaciones o significados
compartidos de eventos significativos que resultan de experiencias comunes de
miembros de colectivos que se transmiten de generacién en generacién”. (House,
et al. 2004)

En la primera fase del proyecto GLOBE, los investigadores identificaron y desa-
rrollaron medidas de cultura social. Cientos de articulos relacionados con la cul-
tura de la sociedad fueron evaluados en varios estudios piloto. Dichos articulos se
analizaron mediante procedimientos psicométricos convencionales (por ejemplo,
analisis de elementos, anélisis de factores, analisis de generalizacién) para estable-
cer nueve dimensiones de la cultura de la sociedad. Al final de este proceso, mas
de 17,000 gerentes, en 62 culturas, participaron en el estudio para medir valores
culturales y practicas en cada pais. Asi pudieron proporcionar una comparacion

24. Traduccién al espafiol del autor
25. Para conocer detalles de este informe se puede visitar su pagina web oficial en la siguiente
direccion: http://globeproject.com/
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rigurosa a gran escala, tanto de valores como de practicas culturales en muchas
partes del mundo.

Fuente: (Fundacion Globe, 2018). Traduccién propia.

Aqui se enumeran breves definiciones de las nueve dimensiones culturales esta-
blecidas por Robert House y su equipo de colaboradores:

1. Asertividad. El grado en que los individuos son (y deberfan ser) asertivos,
agresivos y polémicos en su relacién con los demas.

2. Orientacién futura. La medida en que los individuos se involucran (y deben
participar) en comportamientos orientados al futuro, como la planificacién,
la inversion en el futuro y el retraso de la gratificacion.

3. Orientaciéon Humana. El grado en que un colectivo fomenta y recompensa
(y debe alentar y recompensar) a las personas por ser imparciales, altruistas,
generosas, afectuosas y amables con los demas.

4. Colectivismo institucional. El grado en que las practicas institucionales orga-
nizativas y sociales estimulan y recompensan (y deben alentar y recompen-
sar) la distribucion colectiva de recursos y la acciéon colectiva.

5. Colectivismo en grupo. El grado en que los individuos expresan (y deben ex-
presar) orgullo, lealtad y cohesién en sus organizaciones o familias.

6. lgualitarismo de género. El grado en que un colectivo minimiza (y deberia
minimizar) la desigualdad de género.

7. Distancia de poder. La medida en que la comunidad acepta y respalda la au-
toridad, las diferencias de poder y los privilegios de estado.

8. Evasién de la incertidumbre. El grado en que una sociedad, organizaciéon o
grupo depende (y debe confiar) en normas sociales, reglas y procedimientos
para aliviar la imprevisibilidad de eventos futuros. Cuanto mayor sea el deseo
de evitar la incertidumbre, méas personas buscaran el orden, la consistencia,
la estructura, los procedimientos formales y las leyes para cubrir situaciones
en sus vidas cotidianas.

9. Orientacién al rendimiento: El grado en que un colectivo alienta y recompen-
sa (y debe alentar y recompensar) a los miembros del grupo por la mejora del

rendimiento y la excelencia.
Fuente: (House, et al. 2004)
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CONCLUSIONES?*¢

Los investigadores de GLOBE pudieron medir y validar los puntajes de los paises
(y los grupos de paises) para cada una de las nueve dimensiones de la cultura. Para
cada dimensién, se identificaron la puntuacién de los paises en cuanto a la existen-
cia actual de la dimension cultural (“como estdn”) y los valores en cuanto a lo que
el pais aspira a ser (“coémo deberian ser”). Mostraron la asociacion diferencial entre
las diversas dimensiones culturales y las medidas del logro social y confirmaron un
claro sustento cultural de la forma en la que las sociedades generan y distribuyen ri-
quezay cuidan a su gente. Por ejemplo, las sociedades orientadas al alto rendimien-
to generalmente tienen mas éxito econémico y disfrutan de niveles més altos de
desarrollo humano que las sociedades con una orientacién de menor rendimiento.
También identificaron las dimensiones culturales universalmente deseables, como
la orientacién al rendimiento y las dimensiones universalmente indeseables, como
la distancia de poder.

Desde la perspectiva de los atributos de liderazgo y su relacién con la cultura
de la sociedad, identificaron 21 dimensiones de liderazgo primarias y 6 globales. A
partir de estos, crearon perfiles de liderazgo endosados en los 10 grupos de cultura,
que, a su vez, se derivan del desarrollo de su teoria de liderazgo implicito cultural-
mente (CLT)?. También identificaron atributos de liderazgo universalmente desea-
bles, universalmente indeseables y culturalmente contingentes.

Sus hallazgos muestran muchas relaciones entre dimensiones culturales, prac-
ticas organizacionales y dimensiones de liderazgo respaldadas culturalmente (es
decir, CLT). En términos de la relacion entre liderazgo y cultura, identificaron las
dimensiones culturales que pueden predecir mejor las dimensiones de CLT y eva-
luaron la fuerza diferencial de asociacién entre cada dimensién cultural en rela-
cion con cada dimensiéon de CLT. Como un ejemplo, las sociedades que valoran la
orientacion de alto rendimiento desean lideres que sean carismaticos, orientados
al equipo y participativos.

El libro GLOBE 2008 era estructuralmente diferente del libro GLOBE 2004%.
El primero se estructuré en torno a nueve dimensiones culturales, mientras que el
segundo proporcioné analisis detallados de los valores culturales, las practicas y las
expectativas de liderazgo de cada pafs. Este Gltimo también incluy6 hallazgos ex-

26. Se pueden consultar de forma reducida las conclusiones del Informe GLOBE 2014 en la si-
guiente direccion electrénica http://globeproject.com/study_2014

27. Culturally endorsed leadership theory (CLT), en inglés. Teoria del liderazgo implicito cultural.

28. Se puede obtener informacién sobre los resultados obtenidos en las dimensiones culturales de
GLOBE en Espafia y en otros paises estudiados en el siguiente enlace:
http://globeproject.com/results/countries/ESP?menu=country
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tensos de una variedad de andlisis cualitativos junto con los hallazgos cuantitativos
en GLOBE 2004.

Fuente: (Globe Foundation, 2018) (Traduccién propia)

Las dimensiones culturales del Informe Globe estan tomadas de las teorias de
las dimensiones culturales establecidas por Geert Hofstede, con algunas dimensio-
nes afiadidas por los investigadores propios de dicho estudio.

En esta investigacion se tendran en cuenta, tras su estudio y andlisis, las di-
mensiones de los valores culturales ofrecidas tanto por Geert Hofstede como por
Trompenaars y Hampden — Turner® porque se consideran esenciales para analizar
los valores, al ser entendidos como parametros definitorios e identificativos, tanto
a nivel colectivo como individual, en la fenomenologia del choque cultural en am-
bitos corporativos. En el siguiente capitulo analizaremos dichas teorias para, mas
adelante, establecer criterios de analisis contrastivo entre los valores de los usua-
rios aprendientes y los que ofrece la cultura corporativa meta.

29. Las teorfas propuestas por estos autores serdn expuestas en el proximo capitulo.
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CAPITULO 3
LAS TEORIAS DE LAS DIMENSIONES
DE LOS VALORES CULTURALES

3. MARCO CONCEPTUAL DEL TERMINO VALOR

Las teorfas de las dimensiones de los valores culturales desde una perspectiva
transcultural intentan proporcionar un acercamiento a los valores existentes en las
diferentes sociedades contemporaneas que existen en la actualidad. El objetivo ul-
timo que se persigue por medio de estas teorias estd orientado a alcanzar un mayor
entendimiento entre diversas sociedades que poseen unos valores culturales dife-
rentes. Este entendimiento del fendmeno transcultural se puede llegar a alcanzar
por medio del andlisis de las similitudes, y también de las diferencias existentes
que presentan cada una de las sociedades que se analicen.

Las teorias transculturales ofrecidas por expertos en este area como Edward T.
Hall (1959), Geert Hofstede (1981), Fons Trompenaars y Hampden-Turner (1993),
Shalom Schwartz (1994), Harry C. Triandis (1996), Ronald Inglehart (1998) y Ri-
chard Gesteland (2012) ofrecen en la actualidad una visién general de las dife-
rentes hipétesis existentes con relacién al andlisis de las diferentes dimensiones
culturales de los valores que definen a las sociedades, asi como un acercamiento
al estudio de la fenomenologia de dichos valores, su influencia y los efectos que
puedan provocar en la relacion entre diferentes culturas.

Es necesario analizar los conceptos que sirvan de referencia en el entorno del
analisis de la cultura para que nos permitan entender, desde una perspectiva mas
aproximada, las diferentes teorfas existentes en los estudios e investigaciones rela-
cionados con el andlisis de los fenémenos acaecidos en la esfera de las relaciones
interpersonales desde una dimensién transcultural. Para Gesteland (2012:21) se
puede incluso hablar de la cultura de los negocios, la cual define como “un conjun-
to Unico de expectativas y asunciones sobre cémo hacer negocios”.

Dentro de los conceptos que podemos definir y analizar, para obtener un ma-
yor entendimiento de las teorfas transculturales, consideramos necesario hacer un

Capitulo 3. Las teorfas de las dimensiones de los valores culturales — 127 —



andlisis del significado del concepto valor. Los valores, de acuerdo con Rokeach,
estan relacionados con las convicciones temporales sobre los diferentes tipos de
comportamientos elegidos en contraste con otros. Para Schwartz (1994: 21) el con-
cepto valor puede ser definido de la siguiente manera: “lo que es importante para
la vida, son metas transituacionales deseables, variables en importancia y sirven
como principios — gufa para la vida de las personas”

Rokeach (1973:215), hace una distincién de dos tipologias de valores diferentes
que son los siguientes:

1. Los valores terminales. Estos tipos de valores responden a las necesidades de
la existencia humana. A su vez, en esta categoria podemos encontrar, por un
lado, valores personales (autorrealizacion, felicidad, armonia interna, etc.) y,
por otro lado, valores sociales (seguridad familiar, seguridad nacional, igual-
dad, etc.).

2. Los valores instrumentales. Esta tipologia esta basada en el analisis de los
medios que pueden ayudar a conocer el alcance de los diferentes fines y me-
tas de la existencia humana. Se componen de otras dos tipologias diferentes,
la primera esta compuesta por los valores morales (ser honesto, responsable,
etc.) y la segunda se define por medio del concepto competencia (ser eficaz,
ser imaginativo, etc.).

Como se puede observar en las definiciones de Rokeach y Schwartz, en el con-
cepto valor va implicita la exclusion, en el sentido en el que se aboga por la elec-
cion de unos elementos en comparacién con otros. Ademas, en el término valor va
implicita también la nocién de comportamiento y actitud, de lo cual inferimos que
en cada valor hay una serie de efectos que lo acompanan por medio de actitudes
que se derivan de dicho eje central. Se puede inferir que este concepto adquiere
un matiz de centralidad en cuanto a los comportamientos y actitudes que se deci-
den adoptar en diferentes sociedades. Estas acciones, que son dependientes de los
valores, tendran mayor o menor aceptaciéon por los miembros que componen una
sociedad particular, segiin exista un mayor o menor grado de consonancia con los
valores que se hayan adoptado socialmente.

Es importante destacar el matiz que aporta Schwartz cuando le asigna al valor
el significado no solo de principio (entendido como eje actitudinal), sino también
de guia. De aqui se deduce que este concepto genera un camino a seguir para el ser
humano, el cual va dirigido a la persecuciéon de una meta u objetivo.

Un rasgo que se destaca en la dimension de los valores es su naturaleza tran-
situacional, es decir, en dicho término debemos apreciar su universalidad, por el
mero hecho de aceptar que los valores operan en mdaltiples estadios de la vida so-
cial y no deben entenderse como un concepto que tiene una aplicabilidad reducida.
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En el concepto valor también es necesario destacar otro rasgo inherente, el cual
posee cierta importancia a la hora de entender su significado, es el rasgo de la tem-
poralidad. Los valores sociales estan caracterizados por ser cambiantes, mutables.
No se debe relacionar este concepto como algo pasajero e inalterable a lo largo del
tiempo. Esta provisionalidad sucede porque los valores sociales estan influenciados
por factores de diversa indole, los cuales producen este efecto cambiante hacia
otros valores diferentes. El cambio de valores sucede tanto en la esfera de lo indivi-
dual como de lo colectivo'.

Consecuentemente, debemos deducir que en la esfera colectiva del concepto
valor (dimensién objetiva), va implicita la caracteristica en la que el ser huma-
no estd anexionado e influenciado por fenémenos sociales, politicos, econémicos,
religiosos, etc. En el ambito individual (dimensién subjetiva) algunos fenémenos
que pueden hacer cambiar los valores pueden estar relacionados con el propio de-
sarrollo evolutivo de la persona, sus experiencias propias, su interrelacién con otros
miembros del grupo, etc.

Los valores han formado parte de las bases de la educacién y esta perspectiva
se ha visto analizada por autores diversos. Para Gervilla, (1998: 400): “El valor es
una cualidad real o ideal, deseada o deseable por su bondad, cuya fuerza estimativa
orienta la vida humana”. La visiéon de Adela Cortina sobre el valor es la siguiente:
“la cuestién de los valores es, pues, una cuestion no sélo de intuicién personal, de
captacion personal del valor, sino también de cultivo de las predisposiciones nece-
sarias para apreciarlo, para degustarlo” (Cortina, 1996: 7). Para Quintana: “Valor es
una cualidad abstracta y secundaria de un objeto consistente en que, al satisfacer
la necesidad de un sujeto, suscita en éste un interés (o una aversién) por dicho
objeto» (Quintana, 1998: 135).

El término valor quedaria definido desde la perspectiva de esta investigacion,
como ejes cognitivos conductuales que, de manera transitoria, ejecutan una fun-
ciéon motivacional y afectiva en una multiple y variada amalgama de contextos per-
tenecientes a diversos ambitos de la vida de las personas, tanto en lo individual
como en lo colectivo.

En los valores podemos observar guias implicitas que influyen en las creencias
individuales y colectivas puesto que, en este concepto va implicito el estableci-
miento de lo que se considera correcto o incorrecto a nivel ético y moral. Este
término esté caracterizado por un componente emocional que surge en la descodi-
ficacion de lo que el grupo o el individuo percibe y experimenta, puesto que dichas

1. Las teorias del cambio cultural afirman que los cambios se producen en aspectos infraestructu-
rales (tecnologia), estructurales (jerarquia social, podery ley) y supraestructurales (aspectos inmate-
riales como los valores, la religién y las artes)
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percepciones y experiencias conducen a que emerjan unos sentimientos determi-
nados (de aceptacion, de rechazo, de satisfaccién, etc.), segiin se dé un paralelismo
mayor o menor con sus propios valores.

Los valores también marcaran la posicion del individuo o el grupo en sus rela-
ciones con individuos o grupos pertenecientes a otros colectivos existentes en so-
ciedades diferentes y, en este caso, surge la cuestion de la necesidad de relativizar
las creencias que se derivan de los valores, cuando se considere que no eliminan la
voluntad del colectivo o el individuo. Para Gesteland (2012: 51) “los malentendidos
se pueden evitar si ambas partes son conscientes de que el comportamiento em-
presarial diferente es el resultado de diferentes valores culturales y no de rasgos de
caracter personales”.

Esa relatividad que se aplica al término valor permite una apertura a otras creen-
cias, otros puntos de vista y, como Gltima consecuencia, a la mejora de las relacio-
nes transculturales. La carencia de técnicas que nos permitan relativizar los valores
de la cultura de origen, produce generalizaciones, prejuicios y estereotipos hacia
otras culturas. Estos fenémenos se deben eliminar, en la medida de lo posible,
cuando el objetivo esté dirigido a formar a hablantes interculturales desde la pers-
pectiva del ambito académico.

En este capitulo intentamos buscar respuestas a las siguientes preguntas de in-
vestigacion:

1. §Cémo se pueden analizar, desde una perspectiva transcultural, las diferencias y semejanzas
que existen entre los valores culturales existentes en diversos paises?

2. ;Qué teorfas de la sociologfa, de la psicologia social o transcultural y de la antropologia pueden
dar luz al andlisis empirico de los valores culturales?

3. ;Qué valores culturales son necesarios en la investigaciéon de las relaciones corporativas trans-
culturales?

4. ;Qué conceptos y fenémenos que emergen en las relaciones transculturales en los negocios, nos
permiten entender mejor esta area de conocimiento?

5. {Qué utilidad e informacién proporciona la investigacién de los valores culturales?

3.1. ANALISIS DE LAS TEORIAS DE LAS DIMENSIONES DE LOS VALORES CUL-
TURALES

El andlisis de la teoria de las dimensiones de los valores culturales en esta in-
vestigacion se establecerd como eje y base empirica en una de las secciones pos-
teriores. Los modelos analizados se han seleccionado con base en una coherencia
tematica. Partiendo de la teoria de las dimensiones de Hofstede, se han investigado
aquellos estudios de expertos que han utilizado en sus teorias o investigaciones
alguna de las dimensiones de los valores culturales sugeridas por Hofstede. Se han
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incluido ademas, las teorias de Edward T. Hall sobre el lenguaje no verbal porque
sentd las bases de una dimensién de analisis que en esta investigacion se considera
esencial en la comprensién y analisis de las culturas corporativas.

Los componentes de la dimensién del lenguaje no verbal completan el esquema
de andlisis y las variables de referencia a utilizar en el anélisis del choque cultural y
por ende, del desarrollo de las competencias generales. Para Poyatos, es necesario
tener en cuenta en la ensefianza las aportaciones del lenguaje no verbal por las
siguientes razones:

Pues bien, la comunicacién no verbal estd implicita en muchos de los cam-
pos de estudio incluidos en los curriculos de la Primaria y la Secundaria, ya que
constituye una insoslayable realidad inherente a la comunicacién entre los seres
humanos y a cuanto nos rodea alla donde nos encontremos en nuestra existencia
diaria. Aparte de que lo no verbal esta presente en el aula misma donde se desa-
rrollan esas disciplinas, tanto en la conducta de profesores y alumnos como en su

entorno fisico.
Poyatos, F (2012: 294)

La ensefianza y conocimiento de los componentes del lenguaje no verbal en la
ensefianza de lenguas extranjeras es un factor clave. El lenguaje no verbal es un
elemento inevitable en la comunicaciéon humana y, por lo tanto, adopta dimensio-
nes variadas que forman parte de la competencia comunicativa del alumnado y
del profesorado. El profesorado debe concienciar al alumnado de la adquisicién de
componentes no verbales que actéian de complemento a su lenguaje verbal. Para
Fernando Poyatos, estos aspectos son vitales en la ensefianza y se deben tener en
cuenta por parte del profesorado:

De hecho, una vez que empezamos a ensefiarles la lengua sistematicamente,
solemos adolecer de cierta miopfa, ya que nosotros mismos, para ensefiar a esos
alumnos, nos estamos comunicando con ellos verbal y no-verbalmente; lo cual
significa que debemos ser muy conscientes de que, por afiadidura, nuestro propio
discurso verbal-no verbal puede muy bien actuar como modelo que ellos, cons-
ciente e inconscientemente, puedan adoptar e incorporar al desarrollo de esas
competencias comunicativas. Por eso es importante desde el principio que les
hagamos conscientes de cémo en su diario vivir estdn adquiriendo unos reperto-
rios no verbales, complementarios a su expresién verbal, con caracteristicas, pri-
mero, universales, y después nacionales (culturales), regionales (subculturales),

domésticas (familiares) y, por supuesto, individuales.
Poyatos, F. (2012: 294)
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3.1.1. EL MODELO DE COMUNICACION INTERCULTURAL DE EDWARD T. HALL:
EL LENGUAJE NO VERBAL

Debemos entender y delimitar qué aspectos estan implicitos en el area del len-
guaje no verbal a través de la definicién interdisciplinar de uno de los mayores
especialistas en esta ciencia de la comunicacién humana. Para Fernando Poyatos
(1994 a:17) el lenguaje no verbal se define como “las emisiones de signos activos
o pasivos, constituyan o no comportamiento, a través de los sistemas no léxicos
somaticos, objetuales y ambientales contenidos en una cultura, individualmente o
en mutua coestructuracion”.

A partir de la definiciéon de Fernando Poyatos se queda manifiesta la interdis-
ciplinariedad de esta ciencia, por el hecho de abarcar elementos no verbales de
diversa indole y naturaleza. Asimismo, es necesario destacar que el lenguaje no
verbal es un complemento de la comunicacién verbal, y que su rasgos de comple-
mentariedad actta tanto en aspectos ambientales como sométicos.

El antropélogo Edward T. Hall, en colaboracién con el lingtiista George L. Trager,
estableci6 el paradigma original para la comunicacién intercultural a partir de las
bases establecidas por Whorf-Sapir en su teoria de la relatividad lingtiistica y por
Freud en su teoria del psicoanalisis.

El modelo de comunicacién intercultural de Edward T. Hall serfa pionero en el
paradigma de las dimensiones transculturales y por lo tanto, se debe interpretar
como el precursor e impulsor que dio origen a esta linea de investigacion.

Los estudios que propuso Hall en su obra The silent language (1959), permitié a
otros investigadores posteriores tomar conciencia de los elementos no visibles de
la comunicacién humana. En esta obra, Hall nos habla de las dimensiones ocultas
de la comunicacién, como por ejemplo el area de la proxémica (la forma en la que
el espacio afecta a la comunicacién) y la cronémica (cémo el tiempo afecta a la
comunicacién). Por lo tanto, Edward Hall fue el fundador de la ciencia conocida
como comunicacién intercultural y esta obra fue el documento que dio evidencia
de su logro.

En su obra The hidden dimension (1966), perseguia un enfoque que tuviera una
perspectiva teérica de base empirica. Dicho enfoque estaba marcado por unos ob-
jetivos y un fin Gltimo, dirigidos a aportar una explicacién objetiva de la naturaleza
que subyace dentro de los diferentes valores culturales y que, a su vez, se manifies-
tan como marcos diferenciadores en las relaciones que se establecen entre culturas
de diferente origen, dicho de otro modo, en la comunicacién intercultural.

En Beyond culture (1976), Hall desarroll6é su modelo contextual, expuesto en las
dos obras anteriores, para explicar como factores tales como el contexto, la admi-
nistraciéon del tiempo y el espacio, junto a otros factores, ejercen una influencia
importante en la comunicacién intercultural. A lo largo del libro, Hall describe
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observaciones especificas y generales sobre diferentes culturas y expresa que la
cultura es un sinénimo de lo que se conoce como mente humana, por lo tanto,
desde la perspectiva de este autor, la cultura no es innata, sino algo que se aprende.
Otros rasgos definitorios de la cultura, segiin Hall, estdn marcados por la existencia
de una interrelacion que se produce entre sus propios componentes. Establece, de
esta manera, que la cultura es compartida y, al mismo tiempo, es la que define las
fronteras existentes entre las diferentes comunidades o grupos.

En su obra Understanding cultural differences (1990), Edward y Mildred Hall exa-
minan elementos interculturales clave para dar un paso adelante en el area de los
malentendidos entre diferentes culturas y, en concreto, analizan los problemas de
comunicacién que surgen entre agentes de negocios de diferentes paises. Particu-
larmente, la investigacion se centrd en las entrevistas realizadas a altos ejecutivos
de Francia, Alemania y Estados unidos, tras haber estado mas de treinta afios in-
vestigando sobre las relaciones interculturales y los elementos de la comunicacién
intercultural que forman parte del inconsciente. Para Edward Hall, en la comunica-
cién no verbal se producia una actitud comunicativa inconsciente que enfatizaba
la dimensién desconocida e incontrolada de la comunicacién interpersonal, afirma-
cion que venia influenciada por el concepto del subconsciente que provenia de la
teorfa del psicoanalisis de Freud.

Edward T. Hall junto a otros investigadores, como Trager y Birdwhistell, crearon
las bases del analisis y el estudio de diferentes elementos o aspectos que estan
presentes en la comunicacién no verbal tales como la proxémica, la quinésica y la
cronémica, cuyas areas estaban unidas por medio de un factor comdn basado en el
intercambio de informacién inconsciente.

En sus obras citadas anteriormente, Edward Hall identific6 dos dimensiones cul-
turales que le servirian de referencia para sus estudios interculturales y que han
pasado a ser consideradas con posterioridad dos dimensiones clasicas en dichos
estudios. La primera dimensién se vefa influida por un factor clave que estaba cons-
tituido por la dimensién del contexto. En la segunda dimensién se tomaba un factor
central de analisis: el tiempo.

Es necesario analizar en qué consistian cada una de estas dos dimensiones, qué
caracteristicas las definfan y qué tipologias de culturas se establecian al considerar-
se un factor central de andlisis e investigacion.

3.1.1.1.- LA DIMENSION DEL CONTEXTO EN EL MODELO DE EDWARD T.
HALL

Edward Hall defini6 en 1976 las diferencias existentes que podiamos observar si
tenfamos en mente el andlisis del contexto y su influencia en el proceso de comu-
nicaciéon humana. Este autor, en su obra Understanding cultural differences (1990),
define el concepto de contexto de la siguiente manera:
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El contexto es la informacién que rodea un evento y esta unido con el signi-
ficado de dicho evento. Los elementos que se combinan para producir un signi-
ficado dado (hechos y contexto) son dependientes en diferentes medidas de la
cultura. Las culturas del mundo se pueden medir en una escala que va desde el
alto al bajo contexto. (Hall, 1990:6).

Un aspecto interesante que podemos destacar de esta definicion esté relaciona-
do con la idea de que la informacién toma una dimensién mas amplia al atribuirle
elementos y factores que van unidos a ella y que, se salen fuera de la 6rbita de la
dimensién de los interlocutores o de sus respectivos mensajes. El contexto, por lo
tanto, participa de este acto de comunicacién en el que lo no verbal toma un papel
importante y relevante. Dicho de otro modo, en el acto de la comunicacién humana
el contexto es un elemento més a tener en cuenta en el proceso comunicativo.

De la idea de Edward Hall deducimos que la importancia del contexto, como
concepto y en su propia naturaleza, engloba en si mismo tres dimensiones no lin-
gliisticas que pueden ser las siguientes:

La primera dimension esta relacionada con aquellos factores internos del inter-
locutor que entran en juego cuando este esta implicado en un acto comunicativo.
Estos factores pueden ser de naturaleza diferente: fisicos, motivacionales, emocio-
nales, afectivos, etc. y, en mayor o menor medida, ejercen una cierta influencia en
la comunicacién.

En la segunda dimension del contexto se resaltan aquellos factores externos que
pueden afectar a la comunicacién y también, condicionar que se realice con mayor
o menor éxito. Aqui debemos pensar en factores tales como el ruido, la calidad del
sonido en una conferencia, calor excesivo, etc. Bien es cierto que algunos factores
externos seran menos restrictivos, desde el punto de vista contextual, cuanto ma-
yor sea el nivel de dominio de la lengua en el aprendiente.

La tercera dimension para tener en cuenta cuando se analiza el contexto esté
unida a términos como ambito y situaciéon. El contexto es un factor que delimita
el modo de actuacién del interlocutor puesto que, la intencién y el objetivo que se
persiguen estan afectados por el ambito de la vida de las personas que participan
en el acto comunicativo y por la situaciéon en la que se encuentran inmersas. En
el mundo de los negocios, el contexto estd influido por el &mbito profesional pero
también por la situacion concreta inmersa dentro de este &mbito. Por ejemplo, en
el ambito profesional (banca, oficina, cdmara de comercio e industria, etc.) nos
podemos encontrar en una situacién determinada (una reuniéon de negocios aten-
der llamadas telefénicas, atencién a un cliente, etc.). En estos casos anteriores,
el contexto probablemente obligard al interlocutor, inmerso en esas situaciones y
ambito determinados, a hacer un uso formal tanto del lenguaje verbal (expresion
de funciones) como del lenguaje no verbal (gestos, miradas, quinésica, cronémica,
proxémica, vestuario, etc.).
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Hall llegé a identificar dos dimensiones culturales de naturaleza diferente. Una
dimensién estaria compuesta por culturas que estan influenciadas, en mayor o me-
nor grado, por enclaves contextuales de indole extralinglistica. Estos rasgos ex-
tralinglisticos se deben analizar para descodificar el significado y la intencién co-
municativa con la que un mensaje se emite. Las culturas en las que el contexto no
tiene un papel relevante para la descodificacién e importancia del mensaje verbal,
se denominan culturas de bajo contexto. El andlisis de la comunicacion y del men-
saje en culturas de esta tipologia se puede analizar también desde la teorfa de los
actos de habla de .L. Austin, el cual en su obra Cémo hacer cosas con palabras (1962),
sugirié que los mensajes se componfan de los actos locutivos (decir algo), ilocuti-
vos (intencién del hablante) y perlocutivos (efecto del mensaje en el interlocutor).
En contraposicion a estas culturas se encuentran las culturas de alto contexto, las
cuales se identifican por tener un alto nivel de dependencia del contexto en la
descodificacién del mensaje. En este tipo de culturas, los interlocutores emiten los
mensajes de un modo mas indirecto porque consideran que una gran proporcion
del mensaje esta expresado de manera implicita por medio de las claves contextua-
les que rodean al mensaje verbal.

En concreto Hall (1976, cap. 7) define de la siguiente manera estas dos tipolo-
gias culturales:

Una comunicaciéon o un mensaje de alto contexto es aquel en el que la ma-
yorfa de la informacién estd centrada en la persona y muy poco de ese mensaje
permanece en la parte codificada y explicita que se ha transmitido. Una comuni-
cacién de bajo contexto es justo lo contrario, es decir, la fuerza de la comunica-
cion se apoya en el cédigo explicito.

A partir del analisis del concepto contexto, Hall establece una accién que se en-
marca dentro de este término. Para él, contextualizar equivale a un acto en el que
se ejecuta un proceso para rellenar datos del entorno. Esta idea subyace con base
en que existen pequenias diferencias individuales en la necesidad de contextualizar
en cada cultura. El centro de atencién que este autor pretende manifestar de ma-
nera explicita en esta idea, se encuentra en el hecho de sugerir que la polaridad de
bajo y alto contexto no se establece a nivel individual y de manera permanente por-
que la comunicacién de un interlocutor determinado, puede verse afectada por un
contexto también determinado que, a su vez, ha transmutado. Consecuentemente,
el uso de un contexto alto o bajo puede verse transformado en su polo opuesto a
causa de factores externos. Una vez aclarado este interesante matiz, Hall deja claro
que siempre es importante saber si, en términos generales, una cultura concreta se
inclina més en la balanza hacia un extremo o hacia el otro, a pesar de que en cada
cultura haya una mayor o menor tendencia hacia el alto o el bajo contexto.
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Tras la definicién de las culturas de alto y bajo contexto, este autor nos mues-
tra ambas tipologias de manera mas detallada cuando establece cuales podrian
ser algunas de las actitudes de los componentes de ambos tipos de culturas. Para
dar a conocer las caracteristicas concretas de las culturas de alto y bajo contexto,
nos vamos a basar en el Inventario del Contexto Cultural (The Cultural-Context
Inventory)? de Claire B. Halverson. Esta autora es una investigadora del Instituto
de Comunicacién intercultural (Intercultural Communication Institute),’ que centra
sus investigaciones en la resiliencia dentro de un contexto de comunicacién inter-
cultural. La institucion atrae anualmente a participantes de todo el mundo y elabo-
ra encuestas para la concienciacion de la comunicacion intercultural. En concreto,
ayuda a los participantes a lograr su entendimiento hacia las culturas de alto y bajo
contexto. En otras palabras, el inventario conduce a una persona a reconocer com-
portamientos y actitudes que podrian estar en desacuerdo con quienes le rodean.
El conocimiento de este aspecto puede ayudarle a interactuar cuidadosamente, en
cualquier situaciéon de comunicacion intercultural, para alcanzar un objetivo o una
resolucion.

Claire B. Halverson (2008) establece la diferenciacién de las culturas de alto y
bajo contexto de acuerdo con unos pardmetros concretos, basados en el sistema
de mensaje primario* (SMP), el cual consta de diez tipos diferentes de actividades
humanas que propuso Edward T. Hall® para establecer una definicién de los rasgos
que distinguen a cada uno de los dos tipos de culturas. Esta autora elaboré la defi-
nicién de las culturas de alto y bajo contexto a partir de cinco de los diez elementos
que componian el sistema de mensaje primario de Hall. Los cinco elementos en los
que se apoya para definir los dos tipos de culturas son los siguientes:

La forma en la que la gente se relaciona con otros Asociacion

La forma en la que la gente se comunica con otros Interaccién

La forma en la que la gente se relaciona con el espacio Territorialidad
La forma en la que la gente actiia con el tiempo Temporalidad
La forma en la que la gente aprende Aprendizaje

2. El Inventario del contexto cultural se puede obtener en el siguiente enlace: http://www.resilita-
tor.com/resiliency-reader/summer-2014-index/16-cultural-context-inventory

3. La direccién del Instituto de Comunicacion Intercultural es la siguiente: https://intercultural.
org/

4. Ademas de estas cinco categorfas expuestas en el modelo de Claire Halverson, el SMP de Hall,
expuesto en su obra The silent language, se componia de cinco categorias més, tales como: subsisten-
cia, bisexualidad, juego, defensa y explotacion.

5. Para Edward T. Hall el sistema cultural estaba basado en diez tipos diferentes de actividades
humanas que las denominé Sistema de Mensaje Primario o SMP.
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Tomando en consideracién estos cinco elementos, Claire Halverson (2008:32)
definié los rasgos definitorios de las culturas de alto y bajo contexto de la siguiente

manera:

. Culturas de alto contexto. Las culturas de alto contexto muestran a menudo
las siguientes tendencias:

a)

e)

Asociacion: las relaciones se desarrollan lentamente y dependen de la con-
fianza. La productividad depende de las relaciones y el proceso grupal. La
identidad de un individuo esta enraizada en grupos (familia, cultura, traba-
jo). La estructura social y la autoridad estan centralizadas.

Interaccién: los elementos no verbales como el tono de voz, los gestos, la
expresion facial y el movimiento de los ojos son importantes. Los mensajes
verbales son indirectos, y la comunicacién se ve como una forma de arte o
una forma de involucrar a alguien. El desacuerdo es personalizado, y una per-
sona es sensible al conflicto expresado en la comunicacién no verbal de otra
persona.

Territorialidad: el espacio es comunitario. Las personas estan cerca una de la
otra y comparten el mismo espacio.

Temporalidad: todo tiene su propio tiempo, y el tiempo no se puede progra-
mar facilmente. El cambio es lento, y el tiempo es un proceso que pertenece
a los demas y a la naturaleza.

Aprendizaje: se usan multiples fuentes de informacién. El pensamiento pasa
de general a especifico. El aprendizaje ocurre al observar a los demas mien-
tras modelan o demuestran y luego practican. Los grupos son preferidos, y se
valora la precisién.

- Culturas de bajo contexto. Las culturas de bajo contexto para Halverson
(2008: 32-33), a menudo muestran las siguientes tendencias:

a)

Asociacion: las relaciones comienzan y terminan rapidamente. La productivi-
dad depende de los procedimientos y prestar atencién a la meta. La identidad
de los individuos esta enraizada en ellos mismos y sus logros. La estructura
social esta descentralizada.

Interaccion: los elementos no verbales no son significativos. Los mensajes
verbales son explicitos, y la comunicacién se ve como una forma de inter-
cambiar informacién, ideas y opiniones. El desacuerdo es despersonalizado;
el foco esta en soluciones racionales (no personales). Un individuo puede ser
explicito sobre el comportamiento molesto de otra persona.

Territorialidad: el espacio esta compartimentado. La privacidad es importan-
te, por lo que las personas se mantienen mas distanciadas.
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d) Temporalidad: los eventos y las tareas estan programados y deben realizarse
en momentos especificos. El cambio es rapido y el tiempo es un bien para
gastar o guardar. El tiempo de uno es propio.

e) Aprendizaje: se usa una fuente de informacién. El pensamiento procede de lo
especifico a lo general. El aprendizaje se produce siguiendo las instrucciones
y explicaciones explicitas de los demas. Se prefiere la orientacién individual
y se valora la velocidad.

Tal y como afirma Hall en The silent language (1959), el comienzo debe ir diri-
gido a conocer la propia cultura, para eliminar los prejuicios que nosotros mismos
encontramos en ella. Para este autor, el siguiente paso se debe enfocar en descubrir
otras culturas para librarnos de la ignorancia y la falta de entendimiento que, en la
mayoria de los casos, es la causante del choque cultural. Acudiendo a la metafora
del iceberg, Hall afirma que la parte visible de nuestros actos solamente supone
una pequena parte de la totalidad mientras que, la infinidad de motivaciones y sig-
nificados, permanecen ocultos.

El modelo contextual de Edward Hall es una fuente de recursos que ofrece una
informacion esencial en los procesos de la negociacién en el mundo de los negocios,
ya que, el ser més directo o indirecto son dimensiones que al sobrepasarlas pueden
llegar a herir sensibilidades y por ende, hacer fracasar la negociacién en si misma.

Un ejemplo en el que Edward Hall (1990: 9) manifiesta de manera explicita
cémo se pueden producir choques culturales entre miembros de estas dos diferen-
tes tipologias de culturas lo describe de esta manera:

Las personas de alto contexto son propensas a volverse impacientes e irritadas
cuando las personas de bajo contexto insisten en darles informacién que no necesi-
tan. Por el contrario, las personas de bajo contexto estan perdidas cuando las per-
sonas de alto contexto no brindan suficiente informacién que les permita descifrar
el significado real del mensaje.

3.1.1.2.- LOS ELEMENTOS DEL LENGUAJE NO VERBAL DE EDWARD T. HALL

Edward Hall describié por primera vez la importancia que el lenguaje no verbal
tiene en la comunicacién intercultural. La importancia de esta observacién radica
en el hecho de subrayar la importancia que este rasgo no verbal del lenguaje tiene
en la comunicacién humana. Para demostrar las aportaciones del lenguaje no ver-
bal a la comunicacién utilizé un anélisis detallado y pormenorizado en la descrip-
cién de areas tales como la quinésica, la cronémica y la proxémica. A continuacion,
vamos a identificar cudles son las principales caracteristicas de cada una de estas
ciencias que componen el estudio del lenguaje no verbal, desde una perspectiva
parcial.
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La cronémica

Una dimensién que Edward Hall (1990) tomé como referencia para el analisis
de las culturas es el tiempo. Desde la perspectiva de este concepto, las diferentes
percepciones culturales que se analizaron pueden tener dos dimensiones: mono-
crénicas y policrénicas. La orientaciéon monocroénica se presenta desde una vision
lineal y rigida del tiempo. Por el contrario, la perspectiva policrénica, es mas relaja-
da y refleja el tiempo como un factor influyente en los individuos. A partir de esta
definicién generalista, podemos identificar qué correlaciones se derivan de cada
una de ellas y qué rasgos generales definen la forma de actuacién de las personas
en cada una de estas dos tipologias. Edward T. Hall (1990:15), definié ambos tipos
de culturas, por su actitud y sus valores, como rasgos distintivos que permitian di-
ferenciar a una de la otra. Las caracteristicas de los individuos que pertenecen a las
culturas policrénicas y monocrénicas son los siguientes:

Tabla 5. Los comportamientos monocrénicos y policrénicos de Edward T. Hall.

Personas policrénicas: rasgos
1. Hacen muchas cosas a la vez.

Personas monocroénicas: rasgos
1. Hacen una sola actividad y se concentran

1

cién.

. Muestran gran respeto por la propiedad pri-
vada.

. Rara vez piden prestado o prestan.

10. Valoran la puntualidad.
. Estan acostumbrados a relaciones a corto

plazo.

en el trabajo. 2. Son altamente distraidas y sujetas a las in-
2. Toman los compromisos de tiempo seria- terrupciones.

mente (fechas limites, horarios). 3. Consideran los compromisos de tiempo un
3. Son de bajo contexto y necesitan informa- objetivo para ser logrado.

cion. 4. Son de alto contexto y tienen informacion.
4. Estan comprometidos con el trabajo. 5. Estan comprometidos con las personas y las
5. Les gusta aferrarse a los planes. relaciones humanas.
6. Estan preocupados por no molestar a otros. 6. Cambian planes con frecuencia y facilidad.
7. Siguen las reglas de privacidad y considera- | 7. Estan mas preocupados con aquellos que

tienen una relacion cercana (familia, ami-
gos, asociados comerciales cercanos) que
con la privacidad.

. Piden prestado y prestan cosas a menudo y

facilmente.

. Basan la relacién en la prontitud.
. Tienen una fuerte tendencia a construir rela-

ciones de por vida.

Fuente: Edward Hall (1991). Traduccién y elaboracion propia.

Para Edward Hall (1990:13-14), la diferencia de estos dos tipos de culturas puede
verse definida de la siguiente manera: “El tiempo monocrénico significa prestar
atencion y hacer solo una cosa a la vez, el tiempo policrénico significa involucrarse
con muchas cosas a la vez. Como el aceite y el agua, los dos sistemas no se pueden
mezclar”.

En esta definicion queda reflejado que el eje central que diferencia a una cultura
de la otra estd marcado por la realizacién de tareas en un intervalo marcado por el
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tiempo. Ademas, Hall especifica que existe una total incompatibilidad entre ambas.

En su especificaciéon de los rasgos que definen a cada una de estas culturas, este
autor nos expone mas rasgos distintivos que definen a una y a otra cultura, toman-
do como eje central el tiempo. Las caracteristicas que definen a cada una de ellas
se pueden observar en la siguiente tabla:

Tabla 6. Las tipologias de culturas en la cronémica de Edward T. Hall

CULTURAS MONOCRONICAS CULTURAS POLICRONICAS
1. En las culturas monocrénicas, el tiempo se| 1. Los sistemas policrénicos son la antitesis de
experimenta y se usa en una forma lineal: los sistemas monocrénicos.
comparable a una carretera que se extiende| 2. El tiempo policrénico se caracteriza por la
desde el pasado al futuro. El tiempo mono- ocurrencia simultanea de muchas cosas y
crénico se divide de manera bastante natural por un gran involucramiento con la gente
en segmentos; estd programado y comparti-| 3. Hay mas énfasis en completar transacciones
mentado, por lo que es posible para que una humanas que en mantener los horarios. Una
persona se concentre en una cosa a la vez. de las prioridades de esta perspectiva se basa
2. En un sistema monocrénico, el calendario en la importancia de las relaciones interper-
puede tener prioridad sobre todo lo demas y sonales.
ser tratado como sagrado e inalterable. 4. El tiempo policrénico se experimenta como
3. El tiempo monocrénico se percibe como casi menos tangible que el tiempo monocrénico
tangible, como si fuera dinero, como algo y se puede comparar mejor con un solo pun-
que he "gastado”, "guardado” y "perdido”. to que con un camino.
También se usa como un sistema de clasifi-
cacién para ordenar la vida y establecer prio-
ridades. Se centra en una cosa a la vez.
4. El tiempo monocrénico une a las personas
y, como resultado, intensifica alguna rela-
cién mientras que no valora tanto a otros. El
tiempo se convierte en una habitacién en la
que solo algunas personas pueden ingresar,
mientras que otras estan excluidas.

Fuente: Edward T. Hall (1990:13-14). Traduccién y elaboracién propia.

Ademas de establecer las diferencias que caracterizan cada una de estas cultu-
ras, este autor investiga las posibles correlaciones del tiempo con otros elemen-
tos no verbales como el espacio, la informacién, orientacién al pasado o al futuro,
las citas, etc. Todos estos elementos los enmarca en contextos relacionados con
el mundo de los negocios y las relaciones comerciales en dimensiones transcul-
turales.

La quinésica
Los factores cinestésicos para Edward Hall son una de las formas mas bésicas de

relacionarse en el espacio y estd profundamente arraigada en el pasado filogenético
del hombre, es el potencial de golpear, sostener, acariciar o acunar.
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Para este autor, el sistema de cédigo cinestésico se basa en lo que las personas
pueden hacer con sus brazos, piernas y cuerpos, y en el recuerdo de las experiencias
pasadas con el propio y con otros cuerpos. La cercania se refleja en aspectos tales
como sentir el calor que emana de la persona préxima a nosotros y también en la
existencia de la posibilidad de abrazar, acariciar, en general, de tener contacto fisi-
co. Para este antropdlogo (1991), hay cuatro formas de relacionarse con el cuerpoy
sus acciones potenciales:

1) tocar con la cabeza o el tronco;

2) tocar con los antebrazos, los codos o las rodillas;

3) tocar con el brazo completamente extendido; y

4) con el brazo y la pierna extendidos y la inclinacién del cuerpo.

Es necesario especificar que la quinésica, se complementa con el lenguaje ver-
bal y que esta area del lenguaje no verbal es en donde se da con mayor frecuencia
los rasgos paralingtiisticos. Para Poyatos (1994:188), “no hay que olvidar que, en la
mayorfa de los casos, los rasgos paralingiiisticos corresponden a los de la kinésica,
ya que ambos cosistemas funcionan en perfecta cohesiéon morfolégica y semantica
con el lenguaje verbal dentro del discurso”.

Dentro de la quinésica es necesario establecer la diferencia entre los gestos, las
maneras y las posturas, puesto que dichos términos se han utilizado para su defini-
cién. Para Poyatos la diferencia entre estas manifestaciones del lenguaje no verbal
quinésico son las siguientes:

a) Los gestos son movimientos conscientes o inconscientes, principalmente
con la cabeza o las extremidades.

b) Las maneras son aprendidas y ritualizadas socialmente segin el contexto
situacional.

c) Las posturas, también ritualizadas, menos utilizadas como formas de un re-
pertorio comunicativo... aunque comunican el sexo, la posicién social, el ori-

gen cultural, etc.
Poyatos, F. (1994 b: 201)

La proxémica

Edward T. Hall en su articulo A System for the Notation of Proxemic Behavior
(1963 b: 1003) describe la proxémica de la siguiente manera: “el estudio de cémo,
inconscientemente, el hombre estructura el microespacio (la distancia entre hom-
bres en el &mbito de las transacciones diarias, la organizacién del espacio en sus
casas y edificios y finalmente el disefio de sus ciudades”
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Los patrones proxémicos, una vez aprendidos, se mantienen en gran parte fuera

de la conciencia.

La investigacion en proxémica, desde la perspectiva de Edward Hall, se restringe
al comportamiento culturalmente especifico y no abarca otras variables ambienta-
les o de personalidad, como pueden ser el nivel de ruido, la temperatura y las varia-
bles de personalidad, todas las cuales son importantes. Para este autor, el compor-
tamiento proxémico se puede ver como una funcién que abarca ocho dimensiones
diferentes con sus escalas propias. Como el comportamiento proxémico es com-
plejo en su conjunto, al proceder de uno en uno, estos elementos para Hall (1963
b:1006-7), se pueden registrar de forma rapida y sencilla en el siguiente orden:

1.

Identificadores postural-sexuales: una de las operaciones mas esenciales en
la notacién proxémica es determinar el sexo y la postura basica de los dos
individuos.

Orientacién sociofugal-sociopetal (eje SFP) Osmond (1957) utiliza los tér-
minos sociofugal y sociopetal para describir orientaciones que separan a las
personas y las empujan hacia orientaciones que aumentan la interaccién o la
disminuyen. El eje SFP constituye una funcion de las relaciones de los cuer-
pos.

Factores cinestésicos: el sistema de cédigos y rotaciéon cinestésica se basa
en lo que las personas pueden hacer con sus brazos, piernas y cuerpos, y el
recuerdo de experiencias pasadas con el propio y otros cuerpos.

Tocar: una escala de siete puntos parece suficiente para codificar la mayoria
de las situaciones de contacto y de no contacto.

Combinaciones de la retina: en este elemento se analiza cémo se usa el ojo
y se interpreta como una funcién de la propia cultura y esté regulado en tres
categorias: formal, informal y técnica (Hall 1959). Es decir, la cultura especi-
fica en qué, a quién y como se ve, asi como la cantidad de comunicacién que
tiene lugar a través del ojo.

Cédigo térmico: cabe senalar que el cuerpo no se calienta de manera unifor-
me sino en areas que son dependientes de la situacién. El asunto del mapeo
de la geografia de la produccién de calor del cuerpo en diferentes estados
emocionales alin no se ha explorado.

Cddigo olfativo: el sentido olfativo esté culturalmente reprimido en un grado
mayor que cualquiera de los otros sentidos.

Escala de volumen de voz: el volumen de la voz se modifica para ajustarse
a las normas culturalmente prescritas para la distancia, la relacion entre las
partes involucradas, y la situacién o tema que se discute. Las normas cultu-
rales pueden variar de manera individual en cualquiera de los tres elementos
mencionados anteriormente, asi como para los tres en conjunto.
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Edward Hall (1963 b:1007) aclara algunos aspectos para tener en cuenta a la
hora de entender las bases en las que se apoya esta area de estudio y afirma lo
siguiente:

En el nivel proxémico, sin embargo, cada sistema se trata como un complejo de
aislamientos que dara como resultado proxemas que se combinan en conjuntos y
patrones en sistemas mas grandes. Por ejemplo, hay variaciones casi infinitas en la
postura. No todos los ocho factores son de igual complejidad, ni todos funcionan en
todo momento. Las entradas térmicas y de olfato estan presentes solo a distancias
cercanas. La vision es mas compleja que cualquiera de estos, y normalmente se
filtra solo a distancias muy cercanas.

Hall también establecié las diferentes tipologias de distancia que se consideran
adecuadas en cada una de las diferentes culturas que examiné. De esta manera,
Hall (1966: cap. 10) definié cuatro tipos diferentes de distancias a nivel interperso-
nal y en cada uno de estos tipos establecié dimensiones con referencia a la cercania
o lejania establecidas en diferentes culturas.

1. Distancia intima, que se presenta en fase préxima entre 0 y 15 centimetros, y
en fase lejana entre 15 y 45 centimetros.

2. Distancia personal, que en fase préxima se da entre los 45y 75 centimetros,
y en fase lejana entre los 75 y 125 centimetros,

3. Distancia social, entre 1.25 y 2 metros en fase préxima, y entre 2 y 3.5 metros
en fase lejana.

4. Distancia pUblica, que en fase préxima se presenta entre los 3.5y 7.25 m, y
mayor a los 7.25 metros en fase lejana.

Los choques culturales se produciran cuando se dejen de respetar estos limites
de separacién interpersonal y en el mundo de los negocios, se considera de vital
importancia no ir mas all4 de estas dimensiones porque entrarian en juego otros
niveles sensoriales como la vista o el olfato, lo cual puede provocar malestar en un
interlocutor si la distancia en su cultura no se corresponde con la del otro.

De esta manera Hall establece que, en un encuentro de naturaleza intercultural,
en los sistemas de combinacién entre dos culturas diferentes pueden producir tres
tipologias de fenémenos en el mundo de las negociaciones comerciales, que son
las siguientes:

a) Pueden engranarse o complementarse, de modo que la transaccién (Kilpa-
trick 1961) continta o se refuerza.

b) Pueden chocar o interferir, lo cual tiene un efecto inhibidor en la transaccion.

c) No pueden estar relacionados, por lo que no refuerzan ni inhiben la tran-
saccion.
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3.1.2. LA TEORIA DE LAS DIMENSIONES DE LOS VALORES CULTURALES DE
GEERT HOFSTEDE

3.1.2.1.- BASES Y DIMENSIONES DEL MODELO DE GEERT HOFSTEDE

Una de las teorias que mas han marcado, y siguen marcando, el anélisis del con-
cepto de culturay que ademas, se ha extendido al de cultura corporativa desde una
perspectiva transcultural, ha sido la teorfa de las dimensiones culturales sugerida
por Geert Hofstede®, un psicélogo social y antropélogo holandés que ha dedicado
gran parte de su carrera académica a esta area del conocimiento. Con el fin de deli-
mitar los aspectos para tener en cuenta en la cultura de una sociedad, y establecer
la forma en la que ésta influye en el comportamiento humano y el mundo laboral,
Hofstede, entre 1967 y 1973, aplicé su teoria de las dimensiones de los valores cul-
turales en empleados de IBM en las sucursales de todo el mundo. Posteriormente,
se han obtenido datos de encuestas realizadas en la Escuela de negocios de Lausa-
na (Suiza) con alumnos de dicha institucién desde 2001. La meta original de dicho
estudio estuvo encaminada a establecer los rasgos comunes y los rasgos diferentes
que se observaban en empleados de la multinacional IBM, en sus diferentes filiales
alrededor de setenta paises localizados en los cinco continentes.

El fin de esta investigacién estaba enfocado en localizar las diferencias obser-
vadas, tanto a nivel individual como grupal, con base en las actitudes y los valores
expresados por los trabajadores de la compariia en las encuestas. Estos valores y
actitudes, al mismo tiempo, pasaron a ser considerados la génesis de algunas de las
diferencias culturales observadas.

Para Hofstede (2017), la comunicacién intercultural esta relacionada con las
competencias desde dos perspectivas diferentes. La primera perspectiva esté basa-
da en el conocimiento de la lengua que se habla en la cultura meta, en otras pala-
bras, el dominio de una lengua compartida. La segunda perspectiva est4 orientada
a la comprensién de las normas de conducta compartidas, lo cual significa que
debes entender cuales son las reglas en la cultura meta.

La inferencia que podemos obtener de esta propuesta de Hofstede es impor-
tante para entender qué significa la ensefianza de lenguas extranjeras en la actua-
lidad. Hay dos componentes basicos que todo programa de ensefianza de idiomas
debe tener en consideracién, la lengua en si y la intercultura, entendida esta Gltima
como el conocimiento de una cultura meta que contrasta con una cultura materna

6. En el afio 2014 se grabé una pelicula en formato documental que versa sobre la vida y la obra
de Geert Hofstede. Su titulo es “Engineer’s Odyssey” y fue dirigida por Marcel Siegmund y lekje Smit.
El trailer de esta pelicula esta en el siguiente enlace: https://www.youtube.com/watch?v=a31kZ88UijxI
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y que conduce a una conciencia intercultural, que adentra al estudiante en una
nueva dimensién de percepcién de lo otro, de lo desconocido.

Las diferencias culturales que se analizaron en este estudio, giraban en torno a
seis dimensiones diferentes que servian para poder establecer las areas en las que
las diferencias culturales observadas previamente tenfan lugar. En cada una de es-
tas dimensiones se analizaba la posicién nacional en torno a la cultura, por medio
de una gradacion alto/bajo, la cual servia para establecer conjuntos de paises orga-
nizados por su similitud cultural. Como resultado, se establecieron ocho regiones
mundiales separadas de la siguiente manera:

Regién latina con desarrollo alto
Region latina con desarrollo bajo
Region asiatica con desarrollo bajo
Regién asiatica con desarrollo alto
Regién del cercano Este

Region Anglo

Region Noérdica

Region Germana

I R

3.1.2.2.- LA CULTURA Y LAS DIFERENCIAS CULTURALES EN EL MODELO
DE HOFSTEDE

Para Hofstede, la cultura es una especie de software o programacién mental que
esta insertada en la mentalidad de los colectivos sociales y que a su vez, distingue
a unos de otros’. Esta programacion hace que se produzcan diferencias culturales
entre un grupo o colectivo social en conjuncién con otra comunidad que posee una
cultura diferente. Desde esta perspectiva, el software mental (a la hora de ejecutar
una accién) se compone de una serie de elementos que actian como filtros que
hacen que se opte por un tipo de valores, creencias, actitudes y comportamien-
tos determinados. Estos componentes vez se distinguen de los valores, creencias
y actitudes que caracterizan a otros colectivos sociales. Los valores (entendidos
desde esta perspectiva) serfan los elementos esenciales que conforman la base de
la motivacién para actuar y comportarse de una manera determinada en diferentes
contextos o situaciones.

Una vez analizados los criterios en los que Geert Hofstede se basé para definir
el concepto de cultura, surge un interrogante inmediato que nos hace plantearnos

7. La definicién exacta de Hofstede sobre el concepto de cultura se puede obtener en el siguiente
enlace: https://www.hofstede-insights.com/models/
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cudl o cudles deben ser las variables para analizar, si tenemos como objetivo esta-
blecer qué diferencias surgen a nivel comparativo entre culturas diferentes. El esta-
blecimiento de estas variables nos permitira encontrar areas de similitud y también
areas en las que se han observado ciertas diferencias. Las areas en las que se obser-
ven diferencias culturales se deben tener en cuenta y redundar en ellas, puesto que
nos permiten predecir, con cierta probabilidad de acierto, el mayor porcentaje de
posibilidades existentes para que se produzca un choque cultural entre los miem-
bros de ambas culturas. Esto también serfa un gran avance para la psicologia social
porque permitiria establecer variables y ambitos en los que se podria dar, con mas
o menos frecuencia, una serie de determinados choques culturales en el area de las
negociaciones transculturales.

Ademas de las ventajas que supone para la investigacion el anélisis de las varia-
bles que permiten contrastar semejanzas y diferenciar entre culturas corporativas
distintas, dicho analisis también constituiria una base sélida para el disefio de cur-
sos de formacién. Estos cursos formativos orientados al entrenamiento del alumna-
do en areas que se caracterizan por poseer una alta probabilidad de malentendidos
entre negociadores de diferentes culturas corporativas, pueden ayudar al desarrollo
de las competencias generales en ambitos corporativos. Queda, de esta manera,
establecida la importancia que conlleva un estudio orientado a establecer los pa-
rametros de similitud y diferencia a nivel transcultural puesto que, se desarrollarfa
competencia intercultural en el ambito corporativo y esto, a su vez, redundaria en
vencer los obstaculos que las diferencias culturales producen en el area de la di-
mensién intercultural a nivel empresarial.

Si nos preguntamos qué son las dimensiones culturales establecidas por Geert
Hofstede y principalmente, para qué existen, es importante conocer la respuesta
de este autor para establecer los limites y las utilidades de estos pardmetros, en-
tendidos como referencias que sirvan de instrumentos de analisis de las diferencias
existentes entre las culturas del mundo.

Hofstede (2017) responde a estas cuestiones de la siguiente manera:

Es importante recordar que las dimensiones culturales no existen en la vida
real. Son solo una forma de entender un mundo muy complejo. Son un marco
para dar sentido a las diferencias. Podemos usarlas siempre que sean practica-
mente significativas. Como tal, las dimensiones nos ayudan a comprender que, lo
que sucede en una cultura particular, no sucede necesariamente en otra®.

8. Obtenido de: https://www.psychologytoday.com/us/blog/between-cultures/201702/geert-
hofstede-conversation-about-culture
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Observamos que las dimensiones de este autor deben ir enfocadas al anélisis de
las diferencias culturales. En cuanto a su uso, aclara que debemos hacerlo siempre
y cuando dicha utilizacién sea significativa, lo cual queda un tanto ambiguo pues,
lo que para uno no es significativo lo puede ser para otro. Lo que si queda claro, y
permite dotar a estas dimensiones de gran valor etnogréfico e investigador, es el
hecho de que las dimensiones de los valores culturales nos permiten desarrollar el
conocimiento de lo que nos diferencia, en relacién con seis aspectos importantes
en las culturas de todo el mundo.

Para finalizar este punto, nos gustaria expresar como Hofstede manifiesta que
se deben entender las diferencias culturales por medio de una célebre frase de
George Orwell incluida en su conocida obra de 1945 Animal Farm (Rebelién en la
granja) que traducimos del inglés y que dice lo siguiente: “Todos los animales son
iguales, pero unos son mas iguales que otros” (Orwell, 1945)°. Queda claro que para
Hofstede, las diferencias culturales son una evidencia y existen. Se trata de anali-
zar esas diferencias para que se puedan reducir las consecuencias negativas que a
veces se derivan de ellas.

3.1.2.3.- LAS SEIS DIMENSIONES DE LOS VALORES CULTURALES DE HO-
FSTEDE

Hofstede, en su d&nimo de buscar soluciones a este aspecto de andlisis de las
diferencias transculturales', establecié cuatro dimensiones culturales por medio
de un cuestionario que elaboré, llamado Values Survey Module (VSM en adelante)",
a las que anadi6 una quinta dimensién mas tarde, teniendo en cuenta la investiga-
cion de Michael Bond en el afio 1987 en China. Finalmente, establecié una sexta
dimensién mas (indulgencia vs. restriccion), que acabaria perfilando su modelo
definitivo de anélisis de las dimensiones de los valores culturales. Hofstede, sugirié
las siguientes dimensiones y sus respectivos rasgos definitorios:

a) Distancia de poder alta o baja

Esta dimensién se puede definir de la siguiente manera: “el grado en que los
miembros con menos poder en las instituciones y organizaciones de un pafs espe-

9. La version en inglés de dicha frase es All animals are equal but some are more equal tan others.

10. Hofstede ha creado una pagina web en las que se pueden analizar los resultados obtenidos en
los cuestionarios realizados en cada pafs en relacioén con las dimensiones culturales establecidas en
su modelo de analisis de los valores culturales: https://www.hofstede-insights.com/product/compare-
countries/

11. Se puede acceder al médulo de la encuesta de valores de Hofstede a través de la siguiente di-
reccion: https://geerthofstede.com/research-and-vsm/vsm-2013/

Capitulo 3. Las teorfas de las dimensiones de los valores culturales — 147 —



ran y aceptan que el poder esté distribuido de manera desigual” (Hofstede, 2014)™.
Hofstede no analiza el podery la jerarquia de las organizaciones en esta dimensién,
sino que busca establecer el mayor o menor grado de aceptacién social de un colec-
tivo determinado, con respecto a una dimensién cultural, la del poder. El analisis
de esta dimensién no se realiza en términos absolutos sino desde la perspectiva
de la desigualdad existente en los niveles de poder adquiridos por determinados
miembros en relacion con los demas.

Desde esta perspectiva surgen cuestiones importantes relacionadas con el &ambi-
to de la cultura corporativa. Por ejemplo, las culturas corporativas con alta distan-
cia de poder se caracterizaran con mayor probabilidad por ser autarquicas, mien-
tras que aquellas con bajos niveles de distancia de poder seran mas democraticas.
La tolerancia a la desigualdad es la clave que mide las diferencias existentes entre
unas culturas y otras y por lo tanto, a mayor tolerancia a la desigualdad de poder,
mayor nivel de distancia de poder se produce y viceversa. Es conveniente aclarar
que no existe una bipolaridad absoluta en cada una de las culturas, y es muy proba-
ble encontrar una cierta gradaciéon, de mayor o menor proximidad, en cada uno de
los polos de medicion.

El término distancia de poder, de acuerdo con Hofstede (2014), fue utilizado por
primera en los afos sesenta por un psicélogo social holandés llamado Mauk Mulder
quien escribié en 1977 un libro titulado El juego diario del poder®, en donde afirmaba
lo siguiente:

El poder, la desigualdad en el poder, la lucha por el poder, son una especie
de motores principales en la vida social, pero los problemas de poder rara vez se
han estudiado, en comparacién con la investigacién sobre otros temas, como la
satisfaccion sobre el logro personal, la percepcion, los procesos mentales, la moti-
vacién del logro, diferencias culturales, etc. El poder parece estar bajo un tabi en
la sociedad y la mayoria de los cientificos sociales aceptan no discutirlo.

(Mulder, 1977:7)

En los afios setenta, Hofstede tom6 prestado dicho concepto en su investigacion
sobre las diferencias observadas en sociedades a lo largo del mundo. Este concepto
se debe entender como un término que analiza a la gente que est4 situada en la
parte baja del escalafén social del poder, asi como su aceptacion, o no, de la des-
igualdad social en la distribucién del poder.

12. 10 minutes with Geert Hofstede on Power Distance . Obtenido de Youtube: https://www.youtube.
com/watch?v=DgA]clwfyCw
13. El titulo en inglés de dicho libro es The daily power game.
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En las sociedades con distancia de poder baja, la desigualdad se percibe como
algo erréneo que deberia ser reducido. La idea que subyace bajo esta premisa, es
la de que todos somos iguales ante la ley. Son sociedades descentralizadas y los
empleados esperan a que se les consulte. La independencia es vital en el sistema
educativo de estos tipos de paises.

Las mediciones en esta dimension se centraron en las diferencias existentes en-
tre unas sociedades y otras. La posicién de las sociedades fue fijada por el indice de
distancia de poder (PDI)™, establecida en una escala de cero a cien. Cero suponia
distancia de poder baja y 100 distancia de poder alta. Algunas sociedades con alta
distancia de poder son Rusia, paises arabes, China, India, México, Francia y algunas
sociedades con baja distancia de poder son Italia, Holanda, Australia, Alemania,
Gran Bretafia, USA y Dinamarca.

Hofstede (2014) establecié una serie de elementos culturales y fenémenos para
validar las estadisticas en las que estas fenomenologias se producian. La lista de
fenémenos culturales que son correlativos a la distancia de poder, en sus dos extre-
mos, son los siguientes:

Tabla 7. Las diferencias entre sociedades de alta y baja distancia de poder.

Distancia de poder alta Distancia de poder baja
1. Mas desigualdad en la distribucién de larenta. | 1. Menos desigualdad en la distribucién de la
2. Clase media reducida. renta
3. Dictaduras y oligarquias. 2. Clase media amplia.
4. Alta posibilidad de violencia. 3. El uso del poder es rechazado.
5. Revolucién para los cambios. 4. Los poderes legislativo, ejecutivo y judicial es-
6. Altos directivos de edad avanzada. tan separados.
7. La innovacién es posible cuando es apoyada | 5. Los conflictos se resuelven pacificamente
por la jerarquia. 6. La evolucién es sinénimo de cambio.
7. Altos directivos jévenes.
8. La innovacién es espontanea y mas frecuenta.

Fuente: Hofstede, G. (2014)"™. Traducci6n y elaboracién propia.
b) Masculinidad frente a feminidad

Hofstede establece, como valores «masculinos», la competitividad y como «fe-
meninos» la sensibilidad. En cada uno de los polos de esta dimensién quiso equipa-
rar las caracteristicas que definen las diferentes culturas con los rasgos biolégicos
que diferencian a ambos sexos. Hofstede, para concretar la definicién de estas di-
mensiones, aplicé el concepto de rol, entendido como aquellas conductas sociales

14. Power distance index en inglés
15. Tomado de Youtube: 10 minutes with Geert Hofstede on Power Distance . Obtenido de Youtube:
https://www.youtube.com/watch?v=DqA]clwfyCw
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que habitualmente se le atribuye al género masculino y al femenino. Se analiza
desde la perspectiva de lo que se espera que el hombre/la mujer haga o cémo actue.

En una entrevista realizada por Marianna Pogosyan, Hofstede (2017) aclara la
controversia de estas terminologias de la siguiente manera:

Masculino y femenino son diferentes de hombres y mujeres. Los machos pue-
den ser femeninos y las hembras pueden ser masculinas. En todas las culturas,
existen comportamientos y formas de pensar que se consideran normales para
nifios o nifias'.

Las culturas corporativas masculinas se identificaban con rasgos como la am-
bicién, la competitividad y el éxito material. Desde esta perspectiva, el rol que se
le asigna y las expectativas que hay de la mujer, estan enfocadas al cuidado de la
dimensién no materialista de la vida, el cuidado de los débiles y los nifios, la calidad
de vida, etc.

Las culturas caracterizadas por la feminidad definen unos roles sociales menos
diferenciados y més equitativos entre los géneros y asi, al hombre no se le asigna
rasgos relacionados con la competitividad o la ambicion. Las metas de estas cultu-
ras van enfocadas a la calidad de vida y el cultivo de las relaciones interpersonales,
presentando asf, rasgos mas empaticos y solidarios. Desde nuestra perspectiva, es
necesario establecer una gradacién en torno a estos aspectos, puesto que la ma-
yoria de las culturas estan situadas en escalas medias y muy pocas pueden estar
medidas por la totalidad de cada uno de los polos representados.

No se debe asociar esta dimensién, ni tampoco equiparar, con los valores so-
ciales impuestos por el machismo y el feminismo pues, entenderla de esta ma-
nera, podria crear conflicto y herir sensibilidades. Entendemos que se trata mas
bien de una asignacién de rasgos que sirven para la clasificacion de diferentes
culturas.

De acuerdo con los resultados obtenidos por Hofstede, los paises con los niveles
mas altos de masculinidad son Japén, Austria, Venezuela, Italia, Suiza y México. Por
el contrario, los paises con los niveles méas altos de feminidad son Chile, Costa Rica,
Holanda y Escandinavia.

c) Individualismo y colectivismo

La terminologia de esta dimensién procede del siglo XIX. En este siglo es cuan-
do se usé por primera vez en un contexto ideolégico y politico. Eran términos que

16. Tomado de: Beyond cultural dimensions. (M. Pogosyan, Entrevistador) Obtenido de Geert
Hofstede: A Conversation About Culture: https://www.psychologytoday.com/us/blog/between-cultu-
res/201702/geert-hofstede-conversation-about-culture
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tenfan una semantica social enlazada, es decir, unos juicios de valor que se relacio-
naba con lo bueno o con lo malo.

Mas adelante, en los afnos sesenta del siglo XX, el individualismo se usé como
variable en estudios enmarcados en el area de la psicologia, con el objetivo de apli-
carlo al estudio de la personalidad individual. Sin embargo, no se hizo mencién al
concepto de personalidad colectiva en ninguno de los estudios que se hicieron en
este campo.

En las investigaciones realizadas por Hofstede, estos conceptos se utilizaron
para el anélisis y la investigacion de las diferencias existentes entre sociedades a
nivel nacional. Por lo tanto, esta dimensién debe ser interpretada desde esta pers-
pectiva, que establece las diferencias existentes entre naciones y no entre indivi-
duos en si mismos.

Esta dicotomia ha sido una de las dimensiones més utilizadas en el area de
la psicologia por mdultiples investigadores”. En esta dimensién se mide el mayor
o menor grado de integracion de los agentes sociales dentro de la sociedad o de
la empresa. Hofstede (1980) analiza ambas tipologias de culturas de la siguiente
manera:

En las culturas individualistas los miembros estan enfocados, en sus actitu-
des y valores, hacia si mismos y sus propios intereses y los de su familia. En las
sociedades colectivistas, las personas se integran desde su nacimiento en grupos
fuertes y cohesionados que contindan protegiéndolas toda la vida a cambio de
lealtad. (Hofstede, 1980, cap. 5:148).

Los valores que emanan de cada una de estas tipologias de sociedades serian
totalmente diferentes. En las sociedades individualistas, se valora més la indepen-
dencia personal. Por el contrario, en las sociedades colectivistas, la tendencia esta
mas enfocada a la lealtad y el compromiso con el grupo al que se pertenece. En
cierta medida, esta dimensién puede estar correlacionada con la aceptacién en la
distancia del poder que analizaba la primera dimensién porque la lealtad al grupo
puede llevar a la aceptacién de una jerarquia desigual en la asignacion del poder
entre los diferentes miembros de la comunidad.

A modo de resumen, es necesario establecer los rasgos mas destacados que se
derivan de cada una de estas dos dimensiones. Las correlaciones, en los estudios
de Hofstede, deben entenderse como efectos de una causa. La causa estaria mar-
cada por la individualidad o la colectividad de diferentes naciones. De esos rasgos

17. Tanto Inglehart (1998), como Schwartz (1994) o Triandis (1996) han dedicado parte de sus es-
tudios al anélisis de esta dimensién cultural. Para Triandis supuso la base de sus estudios, afiadiéndole
a esta dimension los rasgos de horizontalidad y verticalidad (igualdad y desigualdad social).
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individualistas o colectivistas se derivan unas actitudes, unos valores y unos com-
portamientos que se correlaciona con el rasgo general que define cada dimensién.

Aclarado este asunto, el siguiente paso se dirige a describir cuales serfan las co-
rrelaciones mas destacadas en cada una de estas tipologias:

Tabla 8. Correlaciones en el individualismo y el colectivismo en Hofstede

Sociedades individualistas Sociedades colectivistas
1. Lazos de unién entre individuos ligeros. 1. Los lazos de unién se establecen a nivel
2. Cada uno debe cuidar de si mismo y de la fami- grupal.
lia méas cercana. 2. El individuo debe cuidar de grupos més ex-
3. Identificacién con el pronombre personal Yo. tensos.
4. Rasgos universalistas. 3. Identificacion con el pronombre personal
5. La competicion es individual. Nosotros.
6. La tarea es mas importante que las relaciones. | 4. Rasgos particularistas.
7. Bajo contexto. 5. La competicién es grupal.
8. Las confrontaciones son positivas. 6. Las relaciones son mas importantes que la
tarea.
7. Alto contexto
8. Se da prioridad a la armonia grupal, aunque
no se esté de acuerdo.

Fuente: Hofstede (2014 b)™. Elaboracién propia.

Finalmente, las mediciones de los diferentes paises, en relacién con esta dimen-
sion, se realizaron en una escala de cero a cien. Los pafses mas cercanos al cero
eran los méas colectivistas y los mas cercanos al cien, eran los mas individualistas.
Entre los paises méas individualistas debemos destacar (en proximidad al 100) EE.
UU, Australia, Gran Bretana, Holanda, Dinamarca, Francia y Alemania. Por el con-
trario, los pafses que resultaron con valores més cercanos al cero, y por lo tanto méas
colectivistas, fueron India, Rusia, Japén, México y China.

d) Evasién de la incertidumbre baja o alta

Esta dimensién analiza el grado en el que los miembros de una sociedad acep-
tan y toleran, en mayor o menor medida, situaciones desorganizadas, caéticas o
impredecibles. Representa la aceptacién al cambio por medio de nuevas ideas, si-
tuaciones ambiguas o puntos de vista contrarios. La evasién a estas situaciones de
incertidumbre provoca una estructuraciéon de las conductas y las normas sociales,
que siguen unos parametros estructurados y organizados para que no den lugar
a estos tipos de situaciones ambiguas. Los paises que tienden a evadirse de la in-

18. 10 minutes with Geert Hofstede on Individualism versus Collectivism. Obtenido de Youtube: https://
www.youtube.com/watch?v=zQj1VPNPHII&index=2&list=PLQVFZ16QYK_ovcyej9kTjCrsgOmnS3oa)
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certidumbre se enfocan en crear reglas que establezcan la manera en la que los
ciudadanos deben hacer las cosas, mientras que los paises que no tienden a evitar
la incertidumbre presentan menos niveles de estrés y méas creatividad en los miem-
bros que forman el colectivo social. Reino Unido y Dinamarca serfan paises con un
alto nivel de evasién de la incertidumbre, mientras que algunos paises latinoameri-
canos o Canada estarian en el otro extremo.

Desde nuestra perspectiva, consideramos que esta polaridad estara gradualmen-
te marcada por los contextos y ambitos que rodean las diferentes situaciones. Asi,
en los ambitos personales y familiares, la evasion de la incertidumbre sera mas baja
que en ambitos laborales o profesionales, ya que la actitud y el rol que se espera del
sujeto en uno y otro &mbito es diferente.

De la misma manera, en interacciones transculturales, consideramos que hay
que reflejar la importancia que el sujeto adquiere por salir de su zona de confort.
Esta nueva dimensién de actuacién, que estd marcada por unos factores externos
desconocidos y diferentes a los de la zona de confort personal, hara que el sujeto se
encuentre con un nivel mas bajo de evasion de la incertidumbre, puesto que el nivel
de conciencia que supone estar sometido a unos cédigos culturales desconocidos,
haréa que se adapte en mayor medida a la incertidumbre.

Japén, Grecia y Rusia son paises cuyas culturas nacionales tienen un alto indice
de evasion de la incertidumbre. Al contrario, paises como Dinamarca, Canada, Nue-
va Zelanda, Australia o Suecia, presentan los niveles més bajos.

e) Orientacion a largo/corto plazo

Desde la perspectiva de esta dimensién, el valor que se le atribuye al tiempo
se relaciona con una secuencia que estd compuesta por el pasado, el presente y
el futuro. Desde esta dimensioén, se enfatiza el hecho de que cada cultura debe sa-
ber contrastar las dimensiones del tiempo. Las culturas deben enfrentarse a saber
contrastar su pasado y prepararse para los retos a los que se debe enfrentar en el
presente y el futuro.

De esta disyuntiva que hemos planteado, podemos observar que hay culturas de
orientacion a corto plazo que enaltecen con mas énfasis la dimension del presente
y el pasado, para preservar el respeto a las tradiciones. Consecuentemente, esta ti-
pologia de cultura es mas reacia a nuevos cambios, los cuales son vistos como una
amenaza a lo tradicional. Las culturas de orientacién corta suelen presentar un ni-
vel de orgullo patrio basado en logros acaecidos en el pasado, que a su vez sirven de
evidencia para exigir el respeto al pasado para que no sea transformado por nuevos
valores que lo sustituyan. En el mundo empresarial, estas culturas estan marcadas
por la improvisacién y se proyectan a las circunstancias que rodeen la situacién
concreta, puesto que éstas son imposibles de conocer en su totalidad.
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Las culturas con una orientacién a largo plazo estan méas enfocadas a la prepa-
racion para los hechos que el futuro pueda traer. La previsién es uno de los rasgos
identificativos de esta dimensién y también algunos aspectos culturales como el
ahorro o la inversién en educacion publica, pueden ser algunas de sus medidas
previsoras. En las empresas, la agenda estaria marcada por objetivos y logros orien-
tados a los préximos afios, es decir, se intenta pronosticar y medir el mayor nimero
de elementos que puedan acontecer en eventos futuros, tales como reuniones de
negocios, nuevos proyectos, etc. Otros valores que marcan a estas sociedades son
la persistencia y la perseverancia en las tareas futuras.

Los valores que se derivan en las culturas de la orientacién a largo plazo son la
ordenacién de las relaciones por posicién social, el respeto al orden, la austeridad
y la verglienza. Por el contrario, en las culturas de la orientacién a corto plazo los
correspondientes valores son la seriedad, la estabilidad personal, la dignidad, el
respeto a la tradicién y la reciprocidad de saludos, favores y regalos.

China, Corea y Japon tienden a tener culturas nacionales orientadas a largo pla-
zo. Estados Unidos, Inglaterra y Esparfia son algunos pafses con culturas nacionales
que tienen orientacién a corto plazo.

f) Indulgencia contra restriccion

Esta dimension fue establecida en 2010 por el sociélogo bilgaro Michael Minkov
y estd marcada por el parametro que busca establecer hasta qué punto la gente
intenta controlar sus deseos e impulsos, basandose en la forma en la que fueron
educados. Cuando el nivel de control presentado ante ciertos hechos es bajo o débil
se le denomina indulgencia y, por el contrario, cuando el nivel de control de los
deseos e impulsos es alto se le denomina restriccion. A partir del anélisis basado en
los preceptos de estas diferentes dimensiones podemos encontrar culturas que se
caracterizan més por la indulgencia y otras que estdn méas marcadas por los rasgos
de la restriccion. De acuerdo con Hofstede (2015), esta dimensién se gesté a raiz de
las observaciones de Minkov. Se observé que en los resultados de las encuestas se
aportaban rasgos culturales diferentes que no se encontraban al contrastarlos con
las cinco dimensiones anteriores. Para este autor, esta dualidad polarizada esté re-
lacionada con el sentimiento de felicidad o infelicidad y el control de la vida propia
de la gente o viceversa. En definitiva, es una dimensién basada en los datos obteni-
dos en la VSM entre 1999 y 2004 en un total de noventa y tres paises.

Hofstede (2015)" manifiesta que las sociedades indulgentes tienden a permi-
tir, relativamente, una gratificacién gratuita de los deseos humanos naturales que

19. 10 minutes with Geert Hofstede on Indulgence versus Restraint. Obtenido de Youtube: https://
www.youtube.com/watch?v=V0YgGdzmFtA
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estan relacionados con el disfrute de la vida y la diversion, mientras que las socie-
dades restrictivas son mas proclives a creer que tales gratificaciones deben estar
reguladas por normas estrictas. Las culturas indulgentes tienden a enfocarse en la
felicidad individual y el bienestar. El tiempo libre es importante y se busca tener
libertad y control personal. En las culturas restrictivas, de manera inversa, las emo-
ciones se expresan en un menor grado y no se le da tanta importancia a la felicidad,
la libertad y el tiempo libre.

De acuerdo con Hofstede (2015), si contrastamos ambas sociedades podemos
observar que en las sociedades indulgentes, las personas se sienten mas saludables
y felices, mientras que en las sociedades marcadas por la restriccion, la gente se
siente menos feliz y goza de menos salud. En las sociedades indulgentes, la ética es
mas permisiva, la moral sexual es menos restrictiva, la moral es mas laxa, la gente
es mas extrovertida, tener amigos es importante, la gente siente tener un mayor
control de su propia vida y son més optimistas, se suele tener una actitud mas posi-
tivay se aceptan mas las manifestaciones culturales extranjeras. Al contrario, en las
sociedades de alta restriccion, la ética es mas estricta, la gente es més introvertida,
tener amigos es menos importante en estas sociedades, la moral es més restringi-
da, la gente es mas pesimista y cinica y siente que lo que les acontece no esta cau-
sado por ellos mismos. En las sociedades restrictivas, mantener el orden nacional
es mas importante que la libertad de expresion, hay mas presencia policial y menos
participacion deportiva. La moral sexual se restringe mas en estas sociedades.

Dentro de estas dimensiones se han establecido rangos de nivel bajo y de nivel
alto. Por lo tanto, podemos, encontrar sociedades indulgentes bajas o altas y, de
la misma manera, podemos encontrar sociedades altas o bajas en la dimension
restrictiva. Algunos ejemplos de sociedades indulgentes serian México, Nigeria,
Suecia, Australia, Holanda, Gran Bretaria, USA, Brasil y, algunos ejemplos de socie-
dades restrictivas, serian los paises islamicos (extremadamente restrictivos), Rusia
(muy restrictiva) y Francia, Japén, China, India y Alemania.

Finalmente, Hofstede contrasté esta dimensién con la dimensién de la orienta-
cién a corto y medio plazo para poder establecer una nueva lista de paises con dicha
combinacién. Desde nuestra perspectiva, esta paridad se relaciona estrechamente
con los valores de las culturas afectivas y neutrales de Trompenaars y Hampden-
Turner puesto que, a mayor grado de restricciéon habrad un menor grado de expresion
de emociones y sentimientos. Consecuentemente, a mayor grado de indulgencia
habra un mayor nivel de permisividad en la expresién de sentimientos y emociones.
Por lo tanto, hay una cierta correspondencia entre las sociedades restrictivas con
las sociedades neutrales y, de la misma manera, hay una mayor aproximacion de
los valores entre las sociedades indulgentes y afectivas.

Un rasgo que consideramos importante dentro de las investigaciones realizadas
por Hofstede y su equipo, estd basado en la creacién de la brajula cultural (culture
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compass,” en inglés). Dicho instrumento ayuda a la gente a enfrentarse a los obs-
taculos que puedan surgir cuando se trabaja con personas que han sido educadas y
nacieron en otras culturas diferentes a la propia. La informacién se obtiene en torno
al grado en el que los encuestados pueden experimentar problemas u obstaculos,
cuando trabajan con colegas pertenecientes a una cultura corporativa diferente.

Un aspecto destacable de la brajula cultural es que esta orientada a medir pre-
ferencias individuales al nivel de culturas nacionales y no esta dirigida para medir
la cultura de la empresa. Por lo tanto, el objetivo de la brajula cultural de Hofstede
esta enfocado a mejorar el entendimiento del impacto de nuestras propias prefe-
rencias culturales y los obstaculos potenciales que pueden influir en la conducta
personal, mientras se trabaja con gente de un determinado pais que es diferente al
nuestro.

Para finalizar con la metodologia de analisis de la cultura de Hofstede, es nece-
sario establecer las caracteristicas que definen el médulo de la encuesta de valores
(VSM?'iniciales en inglés). Pretendemos establecer cuales son los objetivos que
persigue, ademas del uso que se debe hacer de ella, para evitar un uso inadecuado
de la misma. Asi, entre las caracteristicas que definen dicha encuesta podemos
destacar las siguientes:

1. La VSM 2013 es un cuestionario de 30 items destinado a comparar valores y
sentimientos influenciados culturalmente entre personas que proceden de
dos 0 més paises o regiones.

2. La VSM no sirve para medir valores individuales y personales, puesto que
se tenderfa a estereotipar. Las dimensiones se aplican a nivel nacional y no
individual.

3. La VSM no se aplica a culturas corporativas, puesto que se aplicé a méas de
cuarenta paises.

4. Los resultados de la VSM 2013 no se pueden comparar a los resultados obte-
nidos en los libros publicados previamente por Hofstede.

5. La VSM no es una herramienta de ensefanza porque estd basada en resulta-
dos nacionales, y no en las perspectivas personales de los estudiantes.

6. Estas son las caracteristicas que consideramos més destacadas de la VSM
2013, las demés estan mas enfocadas a definir como debe ser el proceso de
investigacion y del uso que se debe hacer para tal fin.

20. La brdjula cultural de Hofstede esta disponible para su compra en la siguiente direccién elec-
trénica: https://www.hofstede-insights.com/product/culture-compass/
21. Value Survey Module.
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3.1.3. EL MODELO DE LAS DIMENSIONES CULTURALES DE FONS TROMPENA-
ARS Y HAMPDEN TURNER

Como continuacién de la teorfa de las dimensiones culturales y ampliacién de
los postulados que defendia Hofstede, es necesario mencionar el modelo de Fons
Trompenaars y Hampden Turner (1993), cuya perspectiva estaba basada en la idea
de que lo que diferencia a una cultura de otra, son las diferentes soluciones que
elige con respecto a ciertas areas.

Segn Trompenaars y Hampden Turner, en su obra Riding the waves of culture
(1993:8): “Cada cultura se distingue de las demas por las soluciones especificas que
dan a ciertos problemas que se revelan en si mismos como dilemas”. Trompenaars
y Hampden-Turner proponen un modelo complementario al de Hofstede, pero con
algunos elementos afnadidos. Seglin estos autores, para enfrentarse a estos dile-
mas es necesario analizarlos desde tres paradigmas diferentes, los cuales son los
siguientes:

A. Dilemas que surgen de la relacién con personas de otras culturas corporativas.
En este dilema, Trompenaars y Hampden-Turner (1993) elaboran cinco di-
mensiones por medio de términos abstractos que se corresponden con las
diferentes maneras en las que nos relacionamos con otros. Las cinco dimen-
siones establecidas van acompafnadas de un comentario que aclara en qué
consisten cada una de ellas. Son las siguientes:

1. Universalismo versus particularismo (reglas frente a relaciones).
Comunitarismo versus individualismo (el grupo frente al individuo).
Neutral versus emocional (el rango de sentimientos expresados).

Difuso versus especifico (el rango de participacién).

Logro versus adscripcion (como se concede el estatus).

U N W N

B. Dilemas que surgen de la concepcién del paso del tiempo.
C. Dilemas que surgen de la relacién con el medio.

Las dimensiones que Trompenaars propone en estos tres dilemas son similares
a las dimensiones propuestas por Hofstede, pero con algunas diferencias. Mientras
que Hofstede proponia la dimensién de masculinidad frente a feminidad, Trom-
penaars propone la dimension especifico frente a difuso. En las dimensiones de
Hofstede encontramos la dimensién de distancia de poder, pero no existe en las de
Trompenaars, que prefiere sugerir la dimensién universalista frente a particularista.
La dimensién de Hofstede relacionada con la evasién de la incertidumbre tampoco
se encuentra en las dimensiones de Trompenaars, el cual prefiere establecer la di-
mension neutral frente a emocional. La dimensién de indulgencia frente a restric-
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cion propuesta por Hofstede es sustituida en la teorfa de las dimensiones de Trom-
penaars por la dimensién logro frente a asignaciéon. Ademas, Trompenaars propone
la dimensién del tiempo y en este punto coincide con la dimensién de Edward
T. Hall, aunque las nombra de manera diferente. Una dimensién que solamente
encontramos en la teoria de las dimensiones de Trompenaars y Hampden-Turner
esta relacionada con la dimension control interno frente a control externo, en la
que se establecen las diferentes relaciones del hombre con su entorno natural. La
dimensién en la que tanto Hofstede como Trompenaars coinciden es la dimensién
del individualismo frente al colectivismo.

Una particularidad de la teoria de las dimensiones de Trompenaars y Hampden-
Turner, se apoya en el hecho de sugerir actitudes en los pares dimensionales que
establece. Esta dimension fue propuesta para ofrecer lineas de actuacion en inte-
racciones con personas pertenecientes a culturas opuestas. Estas lineas de actua-
cién sirven de herramienta de ayuda en transacciones de negocios, también para
aumentar las estrategias necesarias a la hora de enfrentarse a los posibles obstacu-
los en futuras interrelaciones y, finalmente, para poder llegar a una comunicacién
intercultural exitosa.

Un aspecto relevante en la teoria de las dimensiones culturales de Trompenaars
y Hampden-Turner se basa en la insistencia de estos autores para aclarar que, las
siete dimensiones que ellos sugieren, no se corresponden con polos extremada-
mente opuestos, sino que se pueden intercambiar dependiendo de las situaciones.
De esta manera, ninguna persona o nacién estan siempre enmarcadas en una ca-
tegorfa u otra. Se elegirdn una de las categorias en virtud de los acontecimientos
y hechos expuestos en determinadas situaciones. Por lo tanto, la variabilidad y la
flexibilidad en las respuestas girardn en torno a los diferentes acontecimientos a los
que se expongan los encuestados.

No debemos olvidar que la clave de las dimensiones establecidas por estos au-
tores se basa en dilemas, los cuales deben ser entendidos como situaciones o he-
chos que conducen a una actitud determinada. Una actitud da como resultado una
accién concreta que surge como consecuencia de los hechos o situaciones a las
que se expongan a los encuestados. De hecho, en cada una de las dimensiones se
exponen dilemas diferentes, que estan enmarcados en la misma dimension. Las
conclusiones obtenidas demostraban que existia una determinada flexibilidad a la
hora de establecer en qué dimensién se encontraba clasificado cada encuestado
puesto que, lo que marcaba el decidirse por una u otra opcién opuesta, estaba mas
relacionado con los efectos que podrian provocar las decisiones tomadas por los
encuestados a partir de los contextos o situaciones a los que habfan sido expuestos
en la encuesta.

Una de las novedades que presenta la teoria de Trompenaars y Hampden-Tur-
ner, se basa en que en cada una de las dimensiones ofrecen un test para el auto-
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conocimiento individual del encuestado y asf, se pueden aplicar a nivel personal,
aspectos que Hofstede destaca en aclarar en su teoria cuando afirma que, la VSM
se debe utilizar exclusivamente para el anélisis de naciones y no de individuos ni
corporaciones. En el 4rea de la ensefianza es muy importante el uso individual
que se haga de las encuestas de las dimensiones de los valores culturales porque
permiten un mayor autoconocimiento de la cultura que presenta un individuo de-
terminado en el &mbito empresarial. Esta informacion se puede utilizar como base
para realizar cursos de formacién centrados en la adaptabilidad del alumnado,
para que le permita enfrentarse a hechos o situaciones corporativos transnacio-
nales, una vez que han podido perfilarse sus tendencias tras exponerse a varios
dilemas. Trompenaars y Hampden- Turner (1993:47) lo expresan de la siguiente
manera:

Para medir el grado en el que individuos y culturas tienden a reconciliarse con
los opuestos, hemos desarrollado una serie de preguntas que no solo miden el
grado en el que te identificas con uno de los valores sino también tu tendencia a
reconciliarte con el otro extremo.

3.1.3.1. PROBLEMAS QUE SURGEN EN LAS RELACIONES INTERPERSONALES

A continuacién, se van a presentar las cinco dimensiones que Trompenaars y
Hampden-Turner establecieron tomando como eje central las relaciones interper-
sonales en el mundo de los negocios transculturales.

Universalista versus particularista

Para Trompenaars, esta dimension esta relacionada con la idea de interpretar
cémo otros se comportan, la define de la siguiente manera (1993:31):

Esta primera dimensién define cémo juzgamos el comportamiento de otras
personas. Hay dos tipos de juicios puros, pero, a su vez, alternativos. En un extre-
mo encontramos el deseo de adherirnos a los estandares universalmente acorda-
dos por la cultura en la que vivimos. En el otro extremo, encontramos obligacio-
nes particulares para las personas que conocemos.

De esta definicion podemos inferir que en las culturas particularistas se le da
mayor atencién a las obligaciones que surgen en las relaciones con los demas, es
decir, el razonamiento particularista le presta menos atencién a los cédigos so-
ciales abstractos y da prioridad al compromiso que conlleva la relacién con otra
persona. En otras palabras, las relaciones con las personas, en la mayorfa de las
situaciones, estan por encima de las reglas y normas sociales.
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En las sociedades universalistas lo que prima es el respeto a las normas y reglas
sociales, las cuales deben estar por encima de los demés aspectos de la conducta.
Esta perspectiva universalista conlleva la idea de igualdad, todas las personas que
conviven en una sociedad se sitian desde la perspectiva de un nivel horizontal. Las
normas se deben aceptar por medio de un acuerdo tacito, una especie de contrato
social y, a su vez, los miembros de la colectividad deben ser tratados de la misma
manera ante las normas y reglas de la comunidad. Desde el punto de vista univer-
salista, las excepciones a las reglas no se aceptan bien porque las debilitan. Lo que
subyace en esta idea es el temor a que una excepcién vaya seguida de otras, lo cual
puede producir un colapso en el sistema.

Otro de los aspectos que destacamos de la teoria de las dimensiones de Trom-
penaars y Hampden-Turner estd basado en demostrar que se puede encontrar una
sinergia entre los dos extremos, al pasar de un circulo vicioso a un circulo virtuoso,
puesto que pudieron observar que la sinergia de los extremos provocaba que cada
uno de ellos resolviera las patologias que podrian existir en su contrario. Esta feno-
menologia la establecieron de la siguiente manera por medio de un esquema:

Grafico 7. Reconciliando el universalismo y el particularismo.

UNIVERSALISM

PARTICULARISM

Fuente: Trompenaars y Hampden- Turner. Riding the waves of culture. (1993: 44)
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Para delimitar esta Gltima idea creemos conveniente dar a conocer cémo los
autores (1993:43) lo expresan en su obra de la siguiente manera:

Cuando las dos dimensiones estan trabajando efectivamente juntas, hablamos
de un circulo virtuoso. Aqui los encuentros transculturales pueden producir una
sinergia y de ella, emerger a un nivel mucho més alto que cualquiera de las culturas
podria lograr por si mismo.

Individualista versus comunitaria

Este aspecto se relaciona con la cuestion propuesta en averiguar si los miembros
de una sociedad se ven a si mismo como individuos o como parte de un grupo. En
esta dimension, el foco esta puesto en el conflicto que surge de la relacién entre lo
que nos proponemos y deseamos a nivel individual, en contraste con las necesida-
des y los intereses existentes en el grupo al que pertenecemos.

Trompenaars plantea una pregunta para especificar y establecer tanto las carac-
teristicas como el objetivo que se encuentra bajo esta dimensién. La respuesta que
se dé a esa pregunta nos permitira conocer de qué lado de la balanza estamos, es
decir, si nos decantamos mas por una cultura de indole individualista o, por el con-
trario, preferimos y nos identificamos mas con los rasgos que definen a las culturas
comunitarias. La pregunta es la siguiente:

iNos relacionamos con los demas al descubrir lo que cada uno de nosotros quie-
re individualmente, y luego tratar de negociar las diferencias, o anteponemos este
concepto compartido del bien publico y colectivo?

Esta claro que en las culturas individualistas se le da prioridad a la esfera del yo,
mientras que en las colectivistas la prioridad est4 enfocada en el grupo. También
en esta polaridad dimensional existe un alto nivel de preferencias complementa-
rias, como en la dimensién anterior. Esta complementacién se puede manifestar
a la hora de establecer la limitacién que se posee en el grado de cada una de estas
dos dimensiones. Limitacion que se produce cuando se traspasa la frontera hacia
la otra dimensién. Trompenaars y Hampden-Turner (1993:52), lo expresan de la
siguiente manera:

Como en el caso del universalismo y el particularismo, probablemente sea
mas cierto decir que estas dimensiones son preferencias complementarias, no
opuestas. Cada uno puede reconciliarse efectivamente mediante un proceso inte-
grador, un universalismo que aprende sus limitaciones de instancias particulares,
por ejemplo, y por el individuo que aborda voluntariamente las necesidades del
grupo mas grande.

Desde la perspectiva de esta investigacién se considera oportuno el uso de ésta
y otras dimensiones para medir valores culturales individuales, teniendo en cuenta
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los diferentes &mbitos de actuaciéon del ser humano. Desde una perspectiva genera-
lista, es posible que se pueda establecer un estereotipo de un colectivo determina-
do, pero si este anélisis se efectta teniendo en cuenta y analizando en qué ambito
de aplicacion se han ejecutado los anélisis o resultados, la interpretacién puede
arrojar luz sobre los valores culturales que definen a un individuo.

Si partimos de la idea de que los @mbitos de actuacién de los individuos giran
en torno a dos diferentes escenas o areas, compuestas por el ambito personal y el
ambito social, es necesario establecer qué rasgos diferencian o equiparan ambos
ambitos para, a partir de estas diferencias, establecer las deducciones oportunas
que se deban tener en consideracién en el area de los negocios a nivel transcul-
tural.

En el primero (el ambito personal) podemos ver una particularidad que no se
posee en el segundo (el ambito social). En el &mbito personal no hay lugar a la ac-
cién, no hay espacio para la actuacién, ya que es un ambito en el que se encuentra
el individuo consigo mismo, es un espacio en el que la accién que tiene lugar se
caracteriza por un autodialogo a nivel interno. Por lo tanto, no es una interaccién
sino una intraaccién forjada en lo interno del individuo a nivel de pensamiento y
cognicion. Vemos, pues, que el concepto acciéon funciona de eje central en el es-
tablecimiento de la diferenciacion de los dos &mbitos que afectan a la esfera del
individuo, entendido éste como agente social y agente individual. Es la zona en la
que el ego participa de sus conversaciones con el yo observador, en la que el yo
emocional interacta a nivel mental con el yo objetivo y observador. De la conexién
de ambos egos, se estableceran los principios morales y éticos, los valores y las
creencias a nivel personal que puedan surgir a través de estas reflexiones surgidas
del aducto, recibido en experiencias propias o ajenas, de momentos pasados y de
las proyecciones futuras, etc.

El ambito social presenta un rasgo diferenciador con respecto al &mbito per-
sonal. Ese rasgo diferenciador esta caracterizado por el componente accién. Un
aspecto que lo define es la interaccion (a diferencia de la intraaccién que se pro-
duce en el ambito personal). La interaccién debe ser entendida como fenomeno-
logia comunicativa que se produce cuando interactéian dos sujetos, o més, en un
acto comunicativo de vacio de informacién?’. Otra caracteristica diferenciadora
entre los dos ambitos esta marcada por el hecho de que, en el ambito personal no
hay otros ambitos que se derivan de él pero, por el contrario, en el ambito social
si se pueden establecer ciertos subdmbitos diferentes. ; Qué pardametros marcan
la existencia de estos subambitos que se derivan del &mbito pdblico? En mayor

22. Incluso en un mondlogo existe un acto de interaccién, aunque los roles de los interlocutores
sean diferentes, ya que uno participa como orador y el otro como receptor.
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medida estos ambitos estan marcados por los roles que se demandan en cada
uno de ellos, roles que, a su vez, estan marcados también por la mayor o menor
libertad de eleccion de actuacién en cada una de las situaciones o contextos en
las que estemos inmersos. Por ejemplo, ser padre supone una menor imposicion
actitudinal a nivel social que trabajar de gerente o albail. Es decir, el espacio de
eleccion de qué hacer en tu tiempo libre, es mayor que el espacio de eleccién de
un gerente o secretario porque su actuacién estd mas influenciada por unas exi-
gencias corporativas.

Hemos afirmado anteriormente que dentro del ambito social se pueden esta-
blecer diversas ramificaciones que estan marcadas por el grado de libertad de ac-
tuacién. Por lo tanto, se pueden diferenciar diversos subambitos dentro del &mbito
social. Algunos de estos subambitos podrian estar formados por el subambito fa-
miliar, el subdmbito profesional, el subambito de la amistad, etc.

Ahora bien, llegados a este punto, hay que destacar un aspecto clave que se de-
riva del hecho de que (dentro del ambito social), en la esfera del colectivismo, es
donde debemos observar que entra en juego una dimensién individualista porque
el individuo forma parte de un grupo determinado, es decir, un elemento méas que
conforma el colectivo. En el subambito profesional, por ejemplo, este individua-
lismo-accién debe diferenciarse del individualismo definido anteriormente, que
es un individualismo de no accién. Por lo tanto, en el individualismo-acciéon es
donde se debe delimitar si el individuo fija su rol individual en perseguir una meta
comun o si, por el contrario, busca una meta mas orientada hacia lo colectivo. De
hecho, se pueden abarcar los dos &mbitos, puesto que puede haber una sinergia
al marcarse unas metas individuales, de manera indirecta puede colaborar en la
consecucién de una meta colectiva porque en lo colectivo hay una unién de lo
individual.

En este nivel de pensamiento es donde Trompenaars establece la sinergia entre
el individuo y el grupo. La interaccién del individualismo y el colectivismo la expre-
sa de la siguiente manera en esta ilustracion y su explicacion es la siguiente:

Esto estd mas cerca de nuestra propia conviccién de que el individualismo en-
cuentra su cumplimiento al servicio del grupo, mientras que los objetivos grupa-
les son de valor demostrable para los individuos solo si se los consulta y participa
en el proceso de desarrollo. La reconciliaciéon no es facil, pero es posible.

Trompenaars y Hampden-Turner (1993: 59)
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Grafico 8.- Reconciliando el individualismo y el comunitarismo
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Fuente: Trompenaars y Hampden-Turner (1993:58)
Neutral versus emocional

Esta faceta se relaciona con la naturaleza de las interacciones humanas y trata
de verlas como algo objetivo y racional o bien como algo emocional. Trompenaars
y Hampden-Turner (1993:69) lo expresan de la siguiente manera:

En las relaciones entre personas, tanto la razén como la emocién juegan un
papel determinado. Cual de estos predomina dependera de si somos afectivos, es
decir, si mostramos nuestras emociones, en cuyo caso probablemente obtengamos
una respuesta emocional a cambio, o si somos emocionalmente neutrales en nues-
tro enfoque.

En esta dimensién consideramos necesaria la diferenciacién entre los actos de
comunicacién y el contexto. Para analizar esta idea es necesario hacer una diferen-
ciacion entre lo verbal y lo no verbal. Tanto en el lenguaje verbal como no verbal,
las culturas neutrales y afectivas o emocionales, emiten mensajes y, por lo tanto, se
comunican. La cuestiéon que debemos plantear se orienta a establecer en qué grado
comunica una cultura neutral en el plano de la comunicacién verbal y en qué grado
lo hace dentro de la comunicacién no verbal. Es necesario aplicar el mismo interro-
gante para las culturas emocionales o afectivas. Se necesita establecer la gradacién
de una cultura determinada en su idiosincrasia emocional o afectiva porque, dentro
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de cada una de las dimensiones bipolares, el grado de neutralidad o afectividad no
siempre es el mismo.

Aquf se torna inevitable mencionar y buscar una interrelacion en las tipologias
de culturas establecidas por Edward T. Hall, en relacién con su categorizaciéon de
culturas de alto y bajo contexto. Hay mas posibilidad de que las culturas neutrales
estén mas caracterizadas por ser culturas de bajo contexto y, consecuentemente,
mas neutrales y, opuestamente, las culturas de alto contexto tenderan mas a ca-
racterizarse por ser culturas mas afectivas. Estas conclusiones se derivan de los
estudios de Edward T. Hall que afirmaba que, en el area del lenguaje no verbal,
como por ejemplo en la quinésica, las culturas de alto contexto hacian un mayor
uso de gestos, puesto que la carga del mensaje no se basaba principalmente en lo
comunicado por medio de las palabras. Por lo tanto, se puede dar una interrelacion
en mayor grado entre culturas de alto contexto, el lenguaje no verbal y las culturas
afectivas y, por el contrario, se puede establecer una mayor interrelacién entre las
culturas de bajo contexto, el lenguaje verbal y las culturas neutrales.

Especifica versus difusa

Lo especifico y lo difuso viene marcado por el grado de permeabilidad que las di-
ferentes culturas establecen entre diferentes &mbitos. En cierto modo, lo individual
y lo colectivo viene marcado también por esta permeabilidad. En otras palabras,
podemos atenernos a respetar las fronteras marcadas entre los diferentes &mbitos
y, consecuentemente, establecer, por ejemplo, una relacién laboral especificamen-
te con nuestros compatieros de trabajo o, por el contrario, podemos romper esas
fronteras y mezclar los &mbitos laboral y personal para extender nuestra relacion
con los comparieros de trabajo a otras esferas de la vida. En el primer ejemplo,
estamos hablando de culturas especificas y, en el segundo, se trata més bien de
culturas difusas. En este aspecto se aborda el hecho de la relacién empresarial, en
cuanto a verlas como un espacio extensible a otras areas, o bien, si se debe hacer
de una forma especifica, atendiendo a lo que se establece desde ese &mbito, una
mera relacién laboral.

De acuerdo con Trompenaars y Hampden-Turner, en las culturas especificas se
puede observar una mayor libertad para ir directos al grano, mientras que en las
culturas difusas este tipo de comunicacién puede ser considerado como un insulto.

El acto de ir directo al grano en lo comunicativo, se puede traducir por la ex-
presién poner las cartas sobre la mesa?, en atencién al hecho de no ocultar lo que

23. Este concepto se equipara en inglés con el concepto losing face, que se podria interpretar tam-
bién como dar la cara o quitarse la mascara.
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sientes. En este sentido, se muestra un mayor grado de honestidad, sin embargo, en
la interrelacion con personas de culturas difusas habra un nivel de ofensa mas alto.
Al contrario, para las personas pertenecientes a culturas especificas, no mostrar
realmente lo que piensas puede despertar desconfianza o interpretarse como falta
de honestidad.

El valor de lealtad también juega un papel importante en esta dimensién dual
de lo especifico y lo difuso, especialmente en el 4rea de las culturas corporativas.
En las culturas difusas, la lealtad estd en consonancia con la relaciéon establecida
con el otro y, de esta manera, a veces estd por encima del ambito laboral. Sin em-
bargo, en las culturas especificas, la lealtad no es un valor determinante y llega a
ser inexistente porque no se trata de algo personal o de una relacién que vaya mas
alla de lo laboral. Consecuentemente, no se trata de ser fiel o no, sino mas bien de
realizar las tareas que te corresponden y ejercer tu responsabilidad.

Esta ambivalencia existente entre lo especifico y lo difuso es representada por
Trompenaars y Hampden-Turner de la siguiente manera:

Grafico 9. El circulo de lo especifico y lo difuso
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Fuente: Trompenaars y Hampden-Turner (1993: 91)
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Logro versus asignacion

El logro se ve, a nivel empresarial, desde el punto de vista en que se es juzgado
por lo que has conseguido en un nivel individual. La asignacién se relaciona con la
atribucién de un estatus que se le otorga a alguien por su nacimiento, parentesco,
género o edad, pero también por las conexiones y la carrera educativa que se posea.
En una cultura del logro, la primera pregunta es probable que sea ; qué estudiaste?,
mientras que en una cultura de la asignacién la pregunta serd mas del tipo ;dénde
estudiaste?

En las culturas del logro prevalecen las acciones y esfuerzos que has realizado en
tu pasado, mientras que en la cultura de la asignacién se le da mas valor al hecho de
ser alguien concreto. De acuerdo con Trompenaars y Hampden - Turner (1993:104):
“la mayoria de la literatura sobre la orientacién hacia el logro, lo ve como parte
de la "modernizacién”, como la clave del éxito econémico y empresarial”. Resulta
dificil verificar una generalizacion de este tipo porque, desde nuestra perspectiva,
se considera que la asignacién o el logro vendran marcados por la asociaciéon con
otros parametros sociales, como el nivel de machismo, el peso de lo tradicional, el
sistema educativo (la reputacion de la universidad donde se haya estudiado, etc.),
y una larga lista de factores més para tener en cuenta.

Asi, por ejemplo, en un pais desarrollado como EE. UU, con alto nivel de moder-
nizacioén, en un principio deberia tratarse de una cultura en la que se valora el logro
(por ser un pais desarrollado) pero muchas empresas toman como referencia, para
la seleccion de personal, la universidad de origen, bien sea piblica o privada. Por lo
tanto, creemos que en esta dimension, los resultados obtenidos dependeran de las
areas en las que se focalizan las preguntas de la encuesta o qué aspectos culturales
se investigan para decidirse por un tipo de cultura u otro.

En la asignacién hay parte del logro y en el logro hay parte de la asignacién. Po-
demos establecer la combinacién de estos dos factores al ver que, en las culturas
del logro se tiende a asignar a los que han conseguido llegar a un nivel mas alto en
lo que han conseguido, en comparacién con el resto de los empleados, por lo tanto,
en ese parametro hay una referencia para asignar a determinadas personas con
base en sus logros. Desde otra perspectiva, en las culturas de la asignacién, hay una
parte de logro también, porque al confiar la seleccién del personal con base en la
asignacion, se pretende conseguir mas logros a nivel corporativo.

Trompenaars y Hampden-Turner (1993:116) lo especifican de una manera circu-
lar por medio de esta ilustracién:
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Grafico 10. Reconciliacién entre las culturas del logro y la asignacién
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3.1.3.2.- ACTITUDES SOBRE EL TIEMPO

La perspectiva del tiempo que sugieren Trompenaars y Hampden-Turner es tam-
bién bidimensional. Estos autores establecen que el tiempo puede verse de una
manera secuencial, en la que la dimensién temporal se interpreta y descodifica
como una linea que esta formada por acontecimientos pasajeros o, por el contrario,
la perspectiva del tiempo esta mas enfocada en una visién sincrénica, en la que el
tiempo esta compuesto por una interrelacién entre las tres dimensiones del pasa-
do, el presente y el futuro. En esta perspectiva, el presente esta formado por los
recuerdos del pasado y los pensamientos orientados hacia el futuro.

Respecto al tiempo, tenemos varios tipos de sociedades. Unas lo forman aque-
Ilas en las que, lo que hemos conseguido en el pasado, no es importante, porque lo
que prima lo que son los planes de futuro que se tengan. Otro tipo de sociedades
estarfa formado por aquellas personas en las que el pasado si cuenta y, a partir de
dicho pasado, se valora al personal, o a posibles candidatos, en la empresa.

En algunas culturas, el tiempo se ve como una linea recta, como una secuencia
de eventos. Otras, piensan en el tiempo como algo que se mueve en circulo, en el
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que el pasado y el presente van juntos con las posibilidades que oferta el futuro.
Estos aspectos juegan una gran importancia a la hora de enfrentarse a aspectos
empresariales tales como, la planificacién, estrategias y puntos de vista sobre cémo
construir tu propia carrera.

En el 4rea del anélisis del tiempo, Trompenaars y Hampden-Turner estaban in-
fluenciados por la perspectiva que Edward T. Hall estableci6 en torno a la croné-
mica. De hecho, para las culturas que Hall describié como policrénicas es lo que
Trompenaars y Hampden-Turner denominaron culturas sincrénicas y, a la misma
vez, las culturas monocrénicas de Hall se corresponderian con las culturas secuen-
ciales de Trompenaars y Hampden- Turner. Como ya hemos dedicado un apartado
al andlisis de estos dos tipos de culturas en la seccién dedicada a Edward T. Hall, no
consideramos necesario seguir estableciendo méas rasgos en esta seccion.

3.1.3.3.- ACTITUDES CON EL ENTORNO

En esta dimensién Trompenaars investiga el rol que las personas le atribuyen a
su entorno natural. La cuestién que predomina en esta dimensién esta orientada
a establecer cémo se define la relacién que la humanidad establece con la natu-
raleza. Desde la perspectiva de esta cuestion planteada anteriormente, podemos
responder desde dos puntos de vista diferentes. En el primero, podemos asumir un
rol en el que la relacién con la naturaleza sea enriquecedora y llena de armonia o,
por el contrario, podemos responder desde una segunda perspectiva, en la que la
relacion se oriente mas a niveles de dominio del hombre con la naturaleza y, con-
secuentemente, sea una relaciéon mas téxica.

Trompenaars y Hampden - Turner (1993:141), establecen ambos tipos de relacién
del hombre con la naturaleza de la siguiente manera: “en el curso de la existencia
humana ha habido un cambio desde el temor preponderante de que la naturaleza
abrumaria la existencia humana hasta el miedo opuesto de que la existencia huma-
na pueda abrumar y degradar la naturaleza.

Trompenaars y Hampden - Turner (1993:141), afirman que, para diferenciar las
tendencias expuestas anteriormente, podemos establecer dos tipos de dimensiones
culturales en torno al rol del hombre en su relacién con la naturaleza, que son las
siguientes:

Culturas de control interno:

1. En estas culturas las corporaciones creen que pueden y deben controlar a la
naturaleza imponiéndose su deseo sobre ella.

2. Culturas que se identifican con mecanismos. Es decir, las empresas se iden-
tifican como méquinas que obedecen a la voluntad de sus operadores.
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Culturas de control externo:

1. El hombre es parte de la naturaleza y debe estar en armonia con sus leyes y
fuerzas.

2. Las empresas se ven como un producto de la naturaleza que debe su desarro-
Ilo a los nutrientes en su entorno y a un equilibrio ecolégico favorable.

Algunas culturas creen que el mayor foco que afecta a sus vidas y que confor-
man los origenes del vicio o la virtud reside en el interior de la persona. Por lo tanto,
la motivacion y los valores tienen su origen en las creencias interiores del yo. Otras
culturas ven el mundo que les rodea como algo mas poderoso que los propios indi-
viduos y a la naturaleza se le analiza desde un punto de vista respetuoso.

En algunas culturas el uso del walkman o las mascarillas antialérgicas se hace
con la intencién de no molestar a otras personas que estan en el mismo entorno
con el ruido o para no infectar a nadie con una enfermedad determinada. En
otras culturas, sin embargo, nos encontramos con el lado opuesto, es decir, los
instrumentos anteriormente citados tienen un uso de proteccién contra el ruido o
para protegerse de posibles enfermedades o alergias” (Trompenaars y Hampden-
Turner,1993:10).

En la actualidad, tras los acuerdos establecidos en encuentros internaciona-
les como el protocolo de Tokio (1997) y el acuerdo de Paris, en la Unién Europea
(2015), se ha puesto de manifiesto que se debe producir, a nivel mundial, un mayor
ndmero de corporaciones de control externo. Este hecho est4 causado por fenome-
nologias como la capa de ozono y el cambio climético.

Una herramienta que toma una vital importancia para intentar solucionar los
problemas climatolégicos, y que también nos permite establecer objetivos empre-
sariales mas comprometidos con el entorno natural, reside en el concepto de res-
ponsabilidad social corporativa.

(Qué es la responsabilidad social corporativa? El Observatorio de Responsa-
bilidad Social Corporativa (ORSC, en adelante) la define de la siguiente manera:

“La Responsabilidad Social Corporativa es la forma de conducir los negocios
de las empresas que se caracteriza por tener en cuenta los impactos que todos
los aspectos de sus actividades generan sobre sus clientes, empleados, accionistas,
comunidades locales, medioambiente y sobre la sociedad en general. Implica el
cumplimiento obligatorio de la legislacién nacional e internacional en el &mbito

24. La mision de esta institucion esta enfocada al fomento, la promocién y el seguimiento de la
implantacién de la responsabilidad social corporativa en Espafia y en aquellos paises en los que ope-
ran las empresas espanolas. Su direccién web es la siguiente: https://observatoriorsc.org/#
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social, laboral, medioambiental y de derechos humanos, asi como cualquier otra
accion voluntaria que la empresa quiera emprender para mejorar la calidad de vida
de sus empleados, las comunidades en las que opera y de la sociedad en su conjun-
to (Observatorio de Responsabilidad Social Corporativa, 2018)%*”.

El ORSC, es una organizacién sin &nimo de lucro que nace en Espafia en el afio
2004 de la mano de varias organizaciones de la sociedad civil, con el objetivo de
trabajar en el impulso de la correcta aplicacion de la responsabilidad social corpo-
rativa.

3.1.3.4.- LARECONCILIACION TRANSCULTURAL EN LA TEORIA DE TROM-
PENAARS Y HAMPDEN-TURNER

Trompenaars y Hampden-Turner (1993) dan una serie de pautas a seguir con
los posibles problemas que pueden surgir entre diferentes culturas, analizando los
rasgos culturales distintivos de cada una de las culturas y dando soluciones a los
posibles problemas que podrian surgir entre culturas antagénicas, como las defini-
das anteriormente.

Los esquemas que estos autores anteriormente citados ofrecen en su obra Ri-
ding the waves of culture (1993) ofrecen sugerencias reconciliadoras en las relacio-
nes que tienen lugar en las transacciones transculturales, es decir, entre miembros
pertenecientes a culturas opuestas:

Tabla 9. Caracteristicas de las culturas especificas vs. culturas difusas

Culturas especificas Culturas difusas

1.- Son directas, van al grano, persiguen un pro-  1.- Son indirectas, aparentes, sin un objetivo en

posito en sus relaciones. sus relaciones.
2.- Son precisas, definitivas y transparentes. 2.- Son evasivas, tienen mucho tacto, ambi-
3.- Los principios y la moral se mantienen inde- guas, e incluso opacas.

pendientes de la persona a la que se dirigen.  3.- La moralidad es altamente situacional de-

pendiendo de la persona y el contexto en el

que nos situemos.

Fuente: Trompenaars (1993:100). Traduccién y elaboracién propia.

25. Obtenido de Observatorio de responsabilidad corporativa: https://observatoriorsc.org/wp-con-
tent/uploads/2014/08/Ebook_La_RSC_modific.06.06.14_OK.pdf
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Tabla 10. Claves de negociacion entre culturas especificas y culturas difusas

Especificas (con difusas) Difusas (con especificas)
1.- Estudie los objetivos, principios y objetivos de | 1.- Estudie la historia, el pasado y la visién fu-
la organizacion con la que est4 tratando. tura de la difusa organizacién con la que
2.- Sea audaz y eficiente y vaya al grano. espera hacer negocios.
3.- Estructure la reunién teniendo en cuenta el | 2.- Témese su tiempo y recuerde que todos los
tiempo, los intervalos y la agenda. caminos conducen a Roma.
4.- No utilice titulos o habilidades reconocidas | 3.- Deje que la reunién fluya, interrumpa oca-
que son irrelevantes al tema que se discute. sionalmente su proceso.
4.- Respete los titulos de una persona, asi
como su edad sea cual sea el tema discu-
tido.

Fuente: Trompenaars (1993:100). Traduccién y elaboracién propia.

Tabla 11. Caracteristicas de las culturas del logro vs. culturas de la asignacion

Culturas del logro Culturas de la asignacién
1.- El uso de titulos se debe hacer sélo si es rele- | 1.- Utiliza tus titulos, incluso excesivamente
vante. si es necesario, cuando puedan aclarar tu
2.- El respeto hacia los superiores en la jerarquia estatus en la empresa.
esta basado en como es de efectivo su trabajo | 2.- El respeto por los superiores en la jerarquia
y de adecuado su conocimiento. se ve como una medida de compromiso
3.- La mayorfa de los directores ofrecen diferen- con la empresa y su mision.
cias de edad y género y han demostrado su va- | 3.-La mayorfa de los directores son masculi-
Ifa en trabajos especificos. nos, de mediana edad y cualificados por su
curriculum.

Fuente: Trompenaars (1993:118). Traduccién y elaboracion propia.

Tabla 12. Claves de negociacién entre culturas de la asignacion y culturas del logro

Cultura del logro Cultura de la asignacion
(con culturas de la asignacion) (con culturas del logro)

1.- Aseglrese de que su equipo de negociacion tie- | 1.- Aseglrese de que su equipo de negociacion
ne datos, consejeros técnicos y personal exper- tiene suficientes puestos de mando de alto
to suficiente para convencer a la otra compa- nivel para demostrar a la otra compafia
fifa de que el proyecto en comun funcionara. que consideran esta negociaciéon impor-

2.- Respete el conocimiento y la informacién de tante.
los miembros del otro equipo, incluso si sos- | 2.- Respete el estatus y la influencia de los
pecha que no tienen mucha influencia en su miembros del otro equipo, incluso si sos-
propio pais. pecha que carecen de conocimiento. No

3.- Use el titulo que refleja lo competente que es los ponga en evidencia.
usted como individuo. 3.- Use el titulo que refleja su grado de in-

4.- No subestime la necesidad de que los miem- fluencia en su organizacién.
bros del otro equipo hagan mas o mejor de lo | 4.- No subestime la necesidad de que los
que se espera. miembros del otro equipo hagan realidad

su asignacion.

Fuente: Trompenaars (1993:118). Traduccién y elaboracién propia.
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Tabla 13. Caracteristicas de las culturas orientadas al presente, pasado y futuro

Pasado

Presente

Futuro

1.- Habla de la historia, el origen
de la familia, el negocio y la
nacién.

2.- Motivados a recrear una edad
de oro.

3.- Muestran respeto por sus an-
cestros, predecesores y per-
sonas mayores.

4.- Todo se ve en el contexto de
la tradicién y la historia.

1.- Lo mas importante son las
actividades y los placeres
del momento (no mafana).

2.- No se pone objeciones a los
planes, pero raramente se
llevan a cabo.

3.- Muestran un gran interés en
las relaciones actuales (aqui
y ahora).

4.- Todo se ve en términos del
impacto que el presente
puede causar.

1.- Se habla en gran medida de
proyectos, potencial y aspi-
raciones y futuros logros.

2.- La planificacién y las estrate-
gias se llevan a cabo de ma-
nera entusiasta.

3.- Muestran un gran interés en
la juventud y potenciales fu-
turos.

4.- Se usa, e incluso se explota,
al presente y al pasado para
obtener ventajas en el futuro.

Fuente: Trompenaars (1993). Traduccién y elaboracién propia.

Tabla 14. Claves de negociacién entre culturas orientadas al presente, pasado y futuro

Sociedades orientadas
al pasado y el presente

Sociedades orientadas al futuro

1.- Elogie la historia, tradicién y el rico legado
cultural de aquellos con los que esta nego-
ciando como prueba de su gran potencial.

2.- Averiglie si las relaciones internas llevaran
a cabo el tipo de cambios que usted intenta
fomentar.

3.- Acuerden futuras reuniones en un principio,
pero no fijen fechas limite para llevarlas a
cabo.

4.- Conozca bien el pasado, las tradiciones y an-
tiguos logros de la compafifa y considere qué
normativa puede proponer.

1.- Enfatice la libertad, oportunidad y la ni limi-
tacion para dicha empresa y sus empleados
en el futuro.

2.- Descubra qué tipo de competencia béasica in-
tenta llevar a cabo la compafifa en un futuro.

3.- Acuerden fechas especificas y no esperen
que el trabajo se complete a no ser que usted
lo haga también.

4.- Conozca bien el futuro, los planes y poten-
ciales tecnoldgicos de la compafifa; conside-
re llevar a cabo un reto factible.

Fuente: Trompenaars (1993:139-39). Traduccién y elaboracién propia.

Tabla 15. Caracteristicas de las culturas secuenciales vs. culturas sincrénicas

Secuencial

Sincroénica

1.- Sélo realiza una sola actividad en un mo-
mento.

2.- El tiempo es alcanzable y medible.

3.- Las citas se llevan a cabo estrictamente;
concierte una por adelantado y no llegue con
retraso.

4.- Las relaciones estan generalmente sujetas al
horario.

5.- Se prefiere seguir los planes iniciales.

1.- Solo realiza mas de una actividad en un mo-
mento.

2.- Las citas son aproximadas y estan sujetas a
“dedicarle tiempo” a otros asuntos impor-
tantes.

3.- Las citas estdn normalmente sujetas a las
relaciones personales.

4.- Se prefiere seguir el dictamen que las rela-
ciones marcan.

Fuente: Trompenaars (1993:139). Traduccién y elaboracién propia.
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Tabla 16. Caracteristicas de las culturas de control interno vs. culturas de control externo

Control interno

Control externo

1.- Se encuentran con frecuencia actitudes cer-
canas a la agresividad hacia el medio am-
biente.

2.- El conflicto y la resistencia significan que se
tienen convicciones.

3.- El control interno de la compania recae en
nosotros mismos, en nuestro grupo y en
nuestra organizacion.

4.- Se sienten incomodos cuando el ambiente
parece que se encuentra fuera de control o
es variable.

1.- Se encuentran a menudo actitudes flexibles,
dispuestas a comprometerse y respetar la
paz.

2.- Armonia y aceptacion, es decir, sentido co-
man y sensibilidad.

3.- El enfoque recae en el “otro”, es decir, el
cliente, el socio y el compafiero.

4.- Se sienten comodos con los cambios siem-
pre y cuando sean “naturales”.

Fuente: Trompenaars (1993:153). Traduccién y elaboracién propia.

Tabla 17. Claves de negociacién entre culturas de control interno y externo

Culturas de control interno
(con culturas externas)

Culturas de control externo
(con culturas internas)

1.- Jugar duro es valido para comprobar la resi-
liencia de un oponente.

2.- Lo méas importante es conseguir tu objetivo.

3.- Gana algo, pierde algo.

1.- Suavidad, persistencia, educacién y muchisi-
ma paciencia daran sus frutos.

2.- Lo méas importante es mantener tu relacion.

3.- Ganan las dos partes, se pierde por separado

Fuente: Trompenaars (1993: cap.10). Traduccién y elaboracién propia.

Las principales diferencias que podemos obtener de las propuestas de Hofstede
y Trompenaars se representan en la siguiente tabla:

Tabla 18. Hofstede vs. Trompenaars.

Hofstede

Trompenaars

1. Las dimensiones culturales son mutuamen-
te exclusivas.

2. Las encuestas mundiales de valores se pue-
den aplicar a nivel nacional

3. Todas las culturas son diferentes, y esas dife-
rencias se pueden expresar en seis variables.

4. Las dimensiones culturales buscan acomo-
darse a sus opuestos.

5. Las encuestas se pueden utilizar a nivel in-
dividual

6. Todas las culturas son similares en cuanto a
los dilemas a los que se tienen que enfrentar,
pero diferentes en las soluciones que adop-
tan y esas diferencias se pueden expresar en
tres dimensiones.

3.1.4.- LA TEORIA DE LOS VALORES DE SHALOM SCHWARTZ

La teorfa de Schwartz (2006) surgi6 de los estudios que él mismo realiz6 dentro
del area de la psicologia social. Sus estudios se enfocaron en las prioridades que, a
nivel individual, tenfan los valores como ejes centrales de la actitud y la conducta
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que se adoptan a nivel personal. Su teorfa diferencia siete orientaciones culturales
inherentes al concepto de valor que, a su vez, conforman tres dimensiones.

La percepcion de la cultura de Schwartz esté orientada a definirla como una va-
riable latente, que puede medirse por medio de sus diferentes manifestaciones en
forma de valores, normas, creencias, simbolos, etc. De esta manera, para Schwartz,
los valores que se ensalzan con mayor énfasis en una sociedad, conformarian el
eje central de dicha sociedad y le aportaria una coherencia determinada al resto de
manifestaciones derivadas de los mismos.

La cultura, para este autor, no es un fenémeno inherente para el ser humano,
ya que, tanto en su mente como en sus acciones no existe de manera natural, sino
como una determinada presién a los que se exponen los individuos que forman
parte de una realidad social. Desde este punto de vista sociolégico, las presiones
estarfan marcadas, por ejemplo, por las expectativas que se esperan de los agentes
sociales en instituciones publicas determinadas, como, por ejemplo, la direccién
de una empresa hacia los empleados. Es importante aclarar que para Schwartz, los
valores determinantes de una sociedad establecen, a su vez, conductas colaterales
que se derivan de esos valores:

La frecuencia de determinados estimulos, expectativas y practicas admitidas
en la sociedad expresan énfasis normativos de valor subyacentes, que estan en el
corazén de la cultura. (Schwartz, 2009:128).

De esta manera, una empresa que genera un determinado estimulo basado en el
logro, estard marcada por el valor de la competitividad. El modo en el que se defina
la cultura corporativa de una empresa se basara en las expectativas y estimulos que
conllevan una serie de valores inherentes a ellos mismos.

3.1.4.1.- TEORIA DE LOS VALORES CULTURALES

La teorfa de Schwartz esté originada en las respuestas que procura encontrar en
tres dimensiones o problemas clave a los que se debe enfrentar cualquier sociedad
y, a partir de las respuestas que cada sociedad establezca a dichas areas, establece
una serie de dimensiones definitorias para cada tipo de sociedad. Su intencién esta-
ba encaminada a establecer que existe una estructura estable a nivel transcultural,
en la relacion del individuo con el grupo.

Los tres problemas que plantea Schwartz serian los siguientes:

1. ;Cémo se puede definir la naturaleza de las relaciones y limites entre la per-
sonay el grupo?

2. ;Cémo garantizar que las personas actien de un modo responsable, que pre-
serven el tejido social?
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3. ;Coémo regular el tratamiento que las personas hacen de los recursos huma-
nos y naturales?

Como respuesta a estas tres preguntas, Schwartz (2006) establece una tipologia
de valores culturales con el objetivo de definir los rasgos que caracterizan a las
diferentes sociedades, con base en los valores que adopta y pone en practica. La
clasificacion de los valores de Schwartz se establece por medio de una relacién
correlacional con los tipos de acciones que conlleva la adopcién de uno de los siete
valores diferentes que propone. Dicha tipologia de valores queda establecida de la
siguiente manera:

Tabla 19. Los valores culturales de Schwartz

VALORES CULTURALES DEFINICION

Insercién Relevancia en el mantenimiento de status quo, del sentido de la pro-
piedad, bloqueo de las acciones individuales o colectivas que pueda
causar dafios al orden tradicional previamente establecido.

Jerarquia Relevancia del matiz de legitimidad que va unidos a los roles y a los
diferentes niveles de poder.

Autonomia intelectual Enfasis en la autonomfa de los individuos que componen la socie-
dad para la consecucién de sus metas y motivaciones intelectuales.

Autonomia afectiva Importancia en promover y proteger el logro en experiencias que
conllevan un matiz emocional y afectivo de tipo positivo.

Control Se establece un dominio del entorno que se puede conseguir a tra-
vés de la autoafirmacion y la autorrealizacion.

Armonfa Se busca el encuentro de una relacién mutuamente beneficiosa en-
tre el individuo y la naturaleza.

Igualitarismo Se valora la importancia que existe en la bisqueda del bienestar
ajeno para alcanzar una justicia social.

Fuente: Schwartz (2006:140 - 142). Elaboracién propia.

La clasificacién de las sociedades que Schwartz establece, estaran en consonan-
cia con las diferentes respuestas que se den a cada uno de los tres planteamientos
que hemos expuesto anteriormente.

Consecuentemente, en la primera dimensién de su teoria de los valores cultu-
rales, nos encontramos con la identificacion de las lineas que existen entre el ser
individual y el ser grupal. Al analizar esta dimensién podemos establecer en qué
medida los seres son auténomos o forman parte de sus respectivos grupos. Para
las respuestas obtenidas al primer planteamiento, nos encontraremos dos tipos de
valores que son antagénicos.

Por un lado, Schwartz (2006) establece dos tipos de sociedades, en respuesta a
la primera pregunta. Identifica un tipo de sociedad en la que prevalecen los valores
de la autonomia, en contraposicién a sociedades en las que destaca la insercién al
grupo y su adaptabilidad. Dentro del concepto de autonomia, Schwartz nos habla
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de autonomfia intelectual y autonomia afectiva. La primera, es aquella que motiva
en el individuo la bisqueda de ideas propias e independientes o sus inquietudes
intelectuales, mientras que la segunda es la que conduce a los individuos, dentro
de una dimensién afectiva, hacia la bisqueda de experiencias positivas para ellos
mismos.

En las culturas en las que prevalece la autonomia, los miembros se ven como
entidades independientes. De cada uno de estos tipos de autonomia se desprende-
ran una serie de valores determinados, tales como la expresién y la basqueda de sus
propias preferencias, sentimientos, ideas y habilidades para encontrar un sentido
a su unicidad.

Desde el punto de vista de la insercién, prevalece la vinculacién al grupo, y asi,
los seres son vistos como entidades incrustadas en la colectividad, es decir, el indi-
viduo se percibe como una parte de un todo, en la que existe una relacion de perte-
nencia y vinculacién. El sentido de la vida se encuentra por medio de las relaciones
sociales, por la identificacién con el grupo, con la participacion en su forma de vida
compartida y por el esfuerzo por sus objetivos y metas comunes En estos tipos de
culturas, ademas del mantenimiento del status quo, no se permiten acciones que
puedan ocasionar dano a la solidaridad grupal y al orden tradicional. Los valores
que se derivan de este tipo de culturas son el orden social, el respeto por las tradi-
ciones, la seguridad, la obediencia y la sabiduria.

En segundo lugar, Schwartz (2006) intenta responder a la siguiente pregunta
planteada y, para ello, establece una distincién bipolar entre otros dos tipos de va-
lores, como la jerarquia y el igualitarismo. Desde la perspectiva de esta distincion,
se intentan analizar las diferentes maneras en las que las diferentes sociedades
analizan a los individuos en un contexto social, para que tengan en consideracién
la bisqueda del bienestar ajeno y puedan controlar las interrelaciones humanas. Se
trata, por lo tanto, de garantizar que los ciudadanos se comporten de una manera
responsable, que garanticen el tejido social.

En esta area, se busca impulsar la concienciacién social del individuo sobre las
diferencias que van implicitas en el podery a los diferentes sistemas existentes con
relacion a esta nocién respecta. Se analizan sistemas que existen en la esfera del
poder, basdndose en la nocién de jerarquia (con sus respectivas responsabilidades
y funciones). En otras palabras, debe haber un compromiso, por parte de la ciuda-
dania, en el trabajo productivo necesario para el mantenimiento de la sociedad.
Asi, se pueden establecer, en mayor medida, actitudes que tiendan a buscar como
objetivo una responsabilidad a nivel social.

Consecuentemente, en el igualitarismo el objetivo esta enfocado a inducir a los
ciudadanos al reconocimiento mutuo de los demas como iguales, desde la pers-
pectiva de la moral, porque comparten intereses comunes como seres humanos.
Las expectativas estan orientadas a actuar en beneficio ajeno, por medio del com-
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promiso y la cooperacion. Los valores que disponen de mayor relevancia en estas
sociedades son la honestidad, la ayuda, la justicia y la responsabilidad.

Desde esta perspectiva, Schwartz (2006) define dos tipos de culturas: las cul-
turas altas en jerarquiay las culturas altas en igualitarismo. A la hora de contrastar
ambas tipologias de culturas, y buscar los puntos que las diferencian, Schwartz
establece que, las culturas altas en igualitarismo se desmarcan de las otras ver-
siones, por el hecho de establecer una jerarquia horizontal entre los diferentes
miembros que componen una sociedad y, también, por compartir unos intereses
comunes.

Por el contrario, las culturas altas en jerarquia aceptan, por defecto, que exista
una inequidad en torno a la distribucién social establecida respecto al poder. Este
segundo valor-tipo estarfa marcado por unas sefnas de identidad tales como, la au-
toridad, la humildad y la desigualdad en la distribucién de la renta, mientras que
en el primer valor- tipo mencionado anteriormente, prevalecen valores como res-
ponsabilidad social, justicia social, seguridad juridica, etc. Podemos establecer un
paralelismo entre estos dos valores y la dimensién de distancia de poder propuesta
por Hofstede puesto que, el eje central de ambas teorias descansa en el hecho de
analizar en qué nivel se acepta, en mayor o menor grado, que exista una desigual-
dad en lo concerniente a la posesion y distribucién del poder.

La respuesta que Schwartz da a la tercera pregunta estd encaminada a estable-
cer tipologias de valores culturales (a la hora de investigar las diferentes respues-
tas) que los seres humanos plantean, en torno a su relacién con el mundo natural y
social. En este parametro, encontramos semejanzas con el modelo de Trompenaars
y Hampden-Turner, el cual establece valores culturales de control interno y de con-
trol externo, segtin sea el ser humano o la naturaleza y el entorno, el eje central de
dicha relacion.

En este parametro, Schwartz establece valores culturales en los que la natura-
leza y el entorno se someten a los intereses particulares de los seres humanos, y
asi, se les asigna un rol en el que prevalece el sometimiento de la naturaleza a las
diversas necesidades que puedan tener. También nos presenta el parametro con-
trario, en el que es el hombre el que debe adaptarse a la naturaleza o al entorno y,
como consecuencia, debe aceptar sus principios naturales para tener una relacién
de armonfa que se transforme en una relacién simbiética para los dos.

Para estudiar estos diferentes aspectos mencionados, Schwartz establece dos
nuevas dimensiones de valores culturales, basadas en dos principios: el control y
la armonfa. En torno a las culturas con valores basados en el control, se produce
un énfasis cultural que busca tener éxito en las tareas por medio de uno mismo, y
de ahi, se desprenden ciertos valores como la ambicién, el éxito, la competitividad,
etc. Se motiva al ser humano a buscar asertividad para que pueda controlar, dirigir
y cambiar tanto el medio natural como el social
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Al contrario, en la dimensién de la armonia se busca encajar en el mundo, acep-
tandolo tal y como es, por medio de la comprensién y la apreciacién de la natu-
raleza, en lugar de buscar el cambio, el control o la explotacién de esta. En esta
dimension, el rol estd enfatizado en la adaptacion arménica con el medio que nos
rodea y, por la tanto, la ecologia, el respeto a la naturaleza, la practica de la respon-
sabilidad social corporativa, la proteccién del medioambiente, etc. son valores que
se desprenden de esta dimensién.

Grafico 11. Los valores culturales de Schwartz y la incompatibilidad
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Fuente: Schwartz (1992). Elaboracién propia.

De las siete dimensiones establecidas por Schwartz, debemos tener en cuenta
que este autor establece unos pardmetros que buscan las diferentes tipologias que
se pueden derivar del contraste entre ambas. Una sociedad que da énfasis a cual-
quiera de los seis polos establecidos restard importancia al polo opuesto e, incluso,
hara que aumente la posibilidad de conflicto.

Hasta ahora hemos analizado cdmo estas siete dimensiones se relacionan entre
si mismas desde la perspectiva de la incompatibilidad, pero Schwartz también qui-
so establecer qué niveles de compatibilidad se pueden encontrar al contrastar cada
una de las siete dimensiones. El andlisis de estas dimensiones de valores culturales,
desde la perspectiva de la compatibilidad, muestra el grado de adaptabilidad que
las diferentes dimensiones pueden ofrecer en relaciéon con los valores culturales
que se desprenden de ellas y que, a su vez, les resultan més afines por la sencilla
razén de compartir conjeturas similares.
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Por lo tanto, si analizamos la dimensién cultural del igualitarismo y la auto-
nomia intelectual, en ambos se enfatizan valores tales como la responsabilidad
individual en las acciones con el medio, asi como una toma de decisiones basada
en la interpretacion personal de la situaciéon. También, la insercién, la armonia y la
jerarquia presentan altos niveles de compatibilidad pues comparten que el papel
del ciudadano esté mas orientado al interés comin que al interés individual.

Finalmente, entre la dimensién del control y la autonomia afectiva, se produce
una compatibilidad alta, por el hecho de situar al ser humano como eje central en
la busqueda de la autosatisfaccion y de experiencias afectivas positivas que estén
basadas en el control del entorno para alcanzar el éxito. Desde esta perspectiva, el
entorno debe proveer los elementos que satisfagan las necesidades humanas.

Grafico 12. Las dimensiones de Schwartz y los niveles de compatibilidad.
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Fuente: Schwartz (1992). Elaboracién propia.

Schwartz (2006), al igual que Hofstede (2001) e Inglehart (1997), asume e in-
fiere las orientaciones de los valores culturales que caracterizan a las diferentes
sociedades calculando el promedio de las prioridades en los valores que tienen
diferentes individuos, por medio de una asociacién de ejemplos extraidos de cada
sociedad.

A diferencia de otros investigadores, Schwartz (2006) enfoca su investigacion
en valores basicos. Por ejemplo, se diferencia de las dimensiones de Hofstede en
que, en los valores sugeridos por Schwartz, ademas de estar polarizados, se in-
terrelacionan entre si, mientras que, en las dimensiones expuestas por Hofstede,
no se establece una relacion entre ellos y, consecuentemente, los menciona como
factores independientes. La teorfa de Schwartz difiere de la teorfa de Inglehart por
el hecho de que, éste Gltimo, establece que la separacién y diferenciacion existen-
tes en las diferentes dimensiones se derivan de un factor correlacional, a nivel de
naciones basadas en diferentes y numerosas creencias y actitudes.
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La via que utiliza Schwartz (2006:39) para establecer un consenso a la hora de
conceptualizar valores basicos, ha surgido desde los afios cincuenta e incluye seis
grandes rasgos:

1. Los valores son creencias que estdn unidas de manera inextricable a la afec-
tividad.

2. Los valores hacen referencia a una serie de objetivos deseables que impulsan
y motivan a la accién.

3. Los valores trascienden acciones y situaciones especificas. De esta manera,
el valor de la honestidad se caracteriza por su universalidad en diferentes
ambitos y, a su vez, se distinguen los valores de conceptos que abarcan un
espectro mas reducido como actitud o reglas que se aplican a acciones, obje-
tos o situaciones.

4. Los valores sirven como estandares o criterios que guian la seleccién o eva-
luacién de las acciones, las politicas, la gente y los eventos.

5. Los valores se ordenan por medio de la importancia que se otorga en la rela-
cién del uno con el otro con la idea de crear un sistema de prioridades. Este
rasgo jerarquico también distingue a los valores de las normas y las actitudes.

6. La importancia relativa de los valores guia la accién. La compensacién entre
valores relevantes y valores competitivos es el factor que gufa las diferentes
actitudes y conductas

Para Schwartz (2007:39) “muchos de los items de valores usados en las encues-
tas son inconsistentes con alguno de los seis rasgos mencionados arriba. Los items,
a menudo se refieren a situaciones especificas, pero no miden valores basicos, en-
tendidos como valores que son relevantes virtualmente en todas las situaciones”.
Para este autor, el significado de tales items, depende de la interaccion existente
entre los valores basicos que surgen de la interrelacién de la gente con el contexto
en los que se miden dichos items. La cuestion se basa en entender que mltiples
valores pueden estar a la sombra de una actitud o punto de vista determinados, en
un momento dado.

Uno de los rasgos que definen el concepto de valores en la teorfa de Schwartz,
esta marcado por una naturaleza de indole motivacional, entendido dicho término
como los objetivos que hacen reaccionar a los sujetos para poder conseguir unos
fines, metas u objetivos determinados. La clasificacién de los valores, desde la pers-
pectiva de este autor, estara marcada, principalmente, con base en la meta que se
persigue, para poder conseguir una clasificacion y comparacion de aquellos valores
que prevalecen entre distintos paises. El objetivo es poder conseguir una diferen-
ciaciéon de los valores en funcién del factor motivacional al que van unidos, tenien-
do en cuenta sus diferentes metas.
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No olvidemos que el fin Gltimo que Schwartz intenta conseguir por medio del
analisis de los valores es hallar las respuestas que las diferentes culturas dan a los
tres ejes fundamentales a los que se enfrentan. En otras palabras, se trata de un
analisis sobre las necesidades de los humanos (entendidos como seres orgéanicos
biolégicos), las necesidades prioritarias de la interaccién social y los parametros
y condiciones necesarias para un funcionamiento arménico y correcto del grupo
social junto con su supervivencia.

3.1.4.2.- TEORIA DE LOS VALORES CULTURALES INDIVIDUALES

La continuacion de la teorfa de Schwartz est4d marcada por el establecimiento de
los diez valores bésicos que se derivan de su investigacion y pretende, de esta ma-
nera, establecer el proceso en el que estos diez valores experimentan una relacion
entre ellos mismos. Dicho de otro modo, se trata de analizar el grado de compatibi-
lidad existente entre los diferentes valores y, por ende, también la incompatibilidad
que se produce entre ellos.

Para ello, elabora la Schwartz Value Survey (SVS en adelante) en 1992, por medio
de la cual investiga mas de sesenta culturas diferentes, por medio de entrevistas o
encuestas, para destacar si habia valores comunes entre ellas y, en caso afirmativo,
establecer cuales eran los valores similares y opuestos.

Finalmente, en la SVS se obtuvo un total de cincuenta y siete valores, en los que
se evaluaron a veinticinco mil personas. Estos resultados se definieron como valores
importantes en las vidas de esas personas y, de entre ellos, se destacaron los que
consideraron como los diez valores basicos. Es necesario aclarar que, alrededor de
estos diez valores bésicos, se encuentran el resto de los cincuenta y siete valores
obtenidos, los cuales deben entenderse como valores derivados, es decir, que se han
obtenido a partir de los diez valores basicos. Por lo tanto, los considerados como
valores basicos, contienen en si mismos otros tipos de valores derivados, interrela-
cionados en diversas maneras con ellos, de ahi su caracteristica naturaleza engloba-
dora. Los diez valores basicos mencionados fueron definidos de la siguiente manera:

Tabla 20. Descripcién de las 10 tipologias descritas por la Teoria universal
del contenido motivacional de valores de Schwartz

Tipologia Definicién Valores derivados
de valores

Universalismo | Comprensién, entendimiento, toleran-|Igualdad, tolerancia, justicia social, pro-
cia, aprecio y proteccion del bienestar de | tecciéon al medioambiente, paz interior,
los semejantes y de la naturaleza. etc.

Benevolencia | Preservacién y engrandecimiento del | Proporcionar ayuda, honestidad, lealtad,
bienestar de las personas con las que se | responsabilidad, empatia, etc.
estd frecuentemente en contacto.

(Cont.)
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las costumbres e ideas que la tradicion
cultural o la religion demandan de los
seres humanos.

Tipologia Definicién Valores derivados
de valores
Tradicién Respeto, compromiso y aceptacién de | Respeto a las tradiciones, devocién, hu-

mildad, moderacién, etc.

Conformidad

Control de las acciones, inclinaciones
e impulsos, que pudieran molestar o
perjudicar a terceros, también prima el
cumplimento de las reglas sociales o
normas.

Buenos modales, educacién, disciplina,
respeto a los progenitores, cortesia, au-
todisciplina, etc.

Seguridad

Seguridad, armonfa y estabilidad social
en las distintas relaciones y consigo mis-
mo.

Seguridad familiar y nacional, limpieza,
orden social, reciprocidad de favores, sa-
lud, etc.

Poder

Estatuto social y prestigio, control y do-
minio sobre personas o recursos.

Poder social, riqueza, autoridad, conser-
vacion publica de la imagen, reconoci-
miento social, etc.

Logro

Exito personal demostrando ser compe-
tente a través de los estandares sociales
establecidos.

Ambicién, inteligencia, capacidad, logro,
ejercer influencia, éxito personal etc.

Hedonismo

Placer y satisfaccién sensual a nivel per-
sonal.

Placer, disfrute de la vida, autoindulgen-
cia, etc.

Estimulacion

Innovacion, riesgo y reto en la vida.

Atrevimiento, vida variada, vida excitan-
te, etc.

Autodireccién

Eleccién independiente de actos y pen-
samientos, creacion y exploracién.

Creatividad, independencia, curiosidad,
libertad, elecciéon de metas propias, etc.

Fuente: Schwartz (1992 y 2009:132). Elaboracién propia.

Los diez valores basicos de Schwartz se ordenaron en cuatro diferentes tipolo-
gias, de acuerdo con los niveles de compatibilidad e incompatibilidad, que se obtu-
vo como resultado de la interrelacién existente entre ellos mismos. Estas tipologias
morales se definen como rasgos que las personas eligen y adoptan como formas
de vida personal. La interrelacién de los diversos valores, analizada desde la pers-
pectiva de la compatibilidad o incompatibilidad, da lugar a una estructura que esté
formada por dos dimensiones que surgen dependiendo de la perspectiva de anélisis
adoptada: horizontal o transversal.

Desde la perspectiva transversal encontraremos hay valores que se contraponen
entre si mismos porque los valores derivados generan algin tipo de conflicto si se
produce una interrelaciéon entre ellos. Los valores superiores de autopromocién,
con los de autotrascendencia, formarian una parte y, por otro lado, nos encontra-
mos la contraposicién de otros dos valores mas, tales como el de conservacion
frente a la apertura al cambio.

Desde la perspectiva horizontal, las diferentes tipologias serian complementa-
rias unas con otras, por su adaptabilidad en la interrelaciéon que se pueda producir
de unos valores con otros. Consecuentemente, encontramos un mayor grado de
compatibilidad entre la tipologia de la conservacién y la de la autorrealizacién y, en
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el otro lado, encontrariamos un alto nivel de compatibilidad de la autotrascenden-
cia con la tipologia de la apertura al cambio.

Griafico 13. Grados de compatibilidad e incompatibilidad
de las tipologias morales de Schwartz.

Fuente: Schwartz (1999). Elaboracién propia.

La tipologia de la apertura al cambio esta marcada por un rasgo definitorio que
se deriva de él mismo y que esté definido por un alto grado de apertura a nuevas
experiencias. De aqui se desprende la idea de que, para algunas personas, lo impor-
tante en su vida estd marcado por la experiencia a nuevos contextos o situaciones.

La tipologia de la autotrascendencia estd marcada por la bisqueda de alcanzar
una cierta espiritualidad, que se basa en la meta de conseguir el bien ajeno para
alcanzar un nivel de satisfaccion interior en nosotros mismos.

La tipologia de la conservacién se enfoca en preservar lo previamente estable-
cido a nivel social, el cambio no es recibido de una manera abierta y se enfatiza la
valia de lo tradicional.

La tipologia de la autorrealizacién est4d marcada por alcanzar un nivel de satis-
faccion personal, desde la perspectiva de lo que socialmente esté establecido como
fuentes de placer y de satisfaccion, junto con el éxito en la vida.

El siguiente aspecto que debemos analizar esta enfocado a establecer a cual
de las cuatro categorias morales pertenece cada uno de los valores basicos que
Schwartz detect6 en la SVS. De esta manera, podemos mostrar el siguiente esque-
ma para que nos permita clasificar cada uno de ellos en su categoria correspon-
diente.
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Grafico 14. Los valores bdsicos y las tipologias morales de Schwartz
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Fuente: Schwartz (2006). Elaboracién propia.

Por Gltimo, establecer que, el hedonismo es un valor basico compartido por las
tipologias de la apertura al cambio y la autorrealizacién, ya que, en ambos, se busca
la satisfaccién de uno mismo de diferentes maneras.

3.1.5. LATEORIA DEL CAMBIO INTERGENERACIONAL DE VALORES DE RONALD
INGLEHART

Ronald Inglehart es un politélogo estadounidense que se encargé de analizar
qué procesos y cambios de valores se producian (a nivel intergeneracional) en
diferentes sociedades y qué aspectos eran los que motivaban dichos cambios. De
acuerdo con la teorfa de Inglehart, en las sociedades que alcanzan un mayor
nivel de desarrollo econdémico se produce un cambio cultural que conlleva
un traspaso sistematico, desde los valores materialistas, asociados a la es-
casez y la inseguridad, tanto econémica como personal, hasta los valores
postmaterialistas entre los que predominan los valores de autoexpresion y
de emancipacion.

Para establecer su teoria, Inglehart parti6 de los postulados desarrollados en la
teorfa psicolégica social de Abraham Harold Maslow. Maslow, en su obra A Theory of
Human Motivation (1943), defendia una determinada jerarquia en las necesidades
humanas. Es decir, para Maslow hay un proceso de focalizacién en la importancia
de ciertas areas para los seres humanos. Este objetivo varia gradualmente, segin
se vayan satisfaciendo desde necesidades de naturaleza bésica hasta necesidades
orientadas a la autorrealizacién personal.

Maslow establecié una pirdmide en la que se podian observar cinco niveles di-
ferentes. De estos cinco niveles, los cuatro primeros contenian lo que se conside-
raban necesidades vitales para el ser humano y estaban caracterizados tanto por el
nivel de necesidad, como por el nivel adquirido de satisfaccién alcanzada. El quinto
nivel estarfa formado por unos parametros orientados al sery a sus valores.

La idea que subyace de la piramide de Maslow va encaminada a afirmar que el
enfoque en los elementos que componen el nivel quinto (nivel superior) se bus-
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ca cuando han sido satisfechos los factores que componen los cuatro elementos
anteriores (nivel inferior). Para Maslow, la clave de las necesidades humanas esta
orientada a la diferenciacion entre necesidades fisiolégicas y necesidades afectivas
y de crecimiento personal.

En la siguiente imagen se pueden apreciar los distintos niveles que formaban la
piramide de la teoria establecida por Maslow:

Grafico 15. Pirdmide de Maslow

AA‘

Afiliacion
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Fuente: Maslow (1943). Elaboracién propia.

Cada uno de los niveles de la piramide se componia de una serie de elementos
que los caracterizaban en su totalidad. En el nivel uno, nos encontrariamos con ele-
mentos tales como la respiracion, el descanso, el sexo, etc. En el nivel dos, se inte-
gran areas como la seguridad en el empleo, la salud, la familia, etc. En el nivel tres,
se pueden observar elementos como la intimidad, el afecto y la intimidad sexual.
En el nivel cuatro, nos encontramos con componentes como la confianza, el respe-
toy el éxito. En estos cuatro primeros niveles es donde Maslow destacé las cuatro
areas primarias en las que se enfoca el ser humano, una vez satisfechas dichas
areas (jerarquizadas entre ellas también), es cuando se focaliza la atencién para
satisfacer los elementos que componen el nivel cinco (nivel de autorrealizacién),
el cual engloba aspectos como aceptacion de hechos, la creatividad, la espontanei-
dad, la falta de prejuicios, la moralidad, etc.

Maslow también establecié que el nivel de desarrollo gradual de una etapa a otra
no siempre debe alcanzar un porcentaje absoluto de satisfaccion, pues la transfe-
rencia se puede producir una vez que se ha ido desarrollando parte de los elemen-
tos que componen cada uno de los diferentes niveles.
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Tomando como referencia esta teoria, Inglehart establecia que en las sociedades
industriales, una vez que se superaban ciertos niveles de desarrollo social, mar-
cados por la satisfaccion de las necesidades bésicas en la piramide de Maslow, se
daba un fenémeno de cambio social en el que entraban a escena una nueva serie de
valores que no se habian manifestado en dicha sociedad previamente.

De esta teorfa podemos obtener una conclusion primaria en la que se establece
que, el desarrollo permite satisfacer las necesidades fisiolégicas, de seguridad, de
afiliacién, etc. y que, después de haber sido satisfechas estas necesidades basicas,
la tendencia social va encaminada a desarrollar nuevos valores basados en la auto-
rrealizacion. En palabras de Inglehart y Baker (2000:20):

La industrializacién produce consecuencias sociales y culturales generaliza-
das, desde el aumento de los niveles educativos hasta los cambios en los roles
de género. La industrializacion es vista como el elemento central de un proceso
de modernizacién que afecta a la mayoria de los otros elementos de la sociedad.

A partir de esta afirmacién podemos inferir que la teoria de Inglehart esta en-
focada en afirmar que, en el proceso de industrializacién se producen unas con-
secuencias que derivan a cambios sociales y culturales, los cuales podrian afectar
tanto a los sistemas educativos, como a las cuestiones de cambio en los roles de
género. Por lo tanto, Inglehart establece que la industrializacién de las sociedades
es un elemento central en los procesos de modernizacién y que, a su vez, este pro-
ceso de modernizacién afecta a un gran nimero de elementos sociales.

La teorfa de Inglehart, tiene como sustento una tesis que afirma que, “en el de-
sarrollo econémico, va implicito una serie de consecuencias culturales y politicas
(valores basicos) que son sistematicas y hasta, a veces, predecibles... Estas conse-
cuencias son términos probabilisticos”. (Inglehart y Baker 2000:20)

Inglehart, entre 1973 y 1990, hizo una escala medible de prioridades en torno
a cuarenta y tres sociedades diferentes por medio de la Escala Mundial de Valores
(EMV)%. En dicha escala se intentaban evaluar las prioridades de algunas socieda-
des, en torno a un eje central que conformaba una de las dimensiones de su teoria:
el materialismo frente al postmaterialismo. El total de personas entrevistadas al-
canzé un nimero de 54.700 y todas ellas respondieron a sus prioridades y actitu-
des, frente a aspectos de sus vidas tales como, la familia, el trabajo, la salud, etc.

Inglehart definié a cada una de estas sociedades. En el caso de las sociedades
materialistas, es decir, aquellas sociedades con un nivel de desarrollo econémico

26. The World Values Survey (www.worldvaluessurvey.org) surgié en 1981y es una red global de
cientificos sociales que se dedican al estudio de los cambios de valores y el impacto que provocan
en la vida social y politica. Esta conducido por un equipo internacional de investigadores y su sede
central esta situada en Estocolmo (Suecia).
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mas bajo, establecié una serie de fenémenos predominantes como la inseguridad y
la escasez. Las sociedades postmaterialistas, que estdn marcadas por altos niveles
de industrializacion y desarrollo econémico, por el contrario, estarian caracteriza-
das por rasgos tales como la seguridad y el desarrollo econémico y social.

En esta dimensién dual establecida por Inglehart, se afiadi6 el concepto de ne-
cesidad para hacer una mayor diferenciacién entre ambas tipologias. En cada una
de las sociedades, que se encuadran dentro de la dimensién dual, se podria apreciar
una gran diferenciacién en los focos que permitian la satisfaccién de los indivi-
duos que formaban parte de cada una de ellas. En las sociedades materialistas
imperaban el mantenimiento del orden, la posesién de unas fuerzas armadas con-
sistentes, la reduccién de la delincuencia, la bisqueda de una economia estable y
s6lida, en definitiva, el orden, la estabilidad y la seguridad eran rasgos sociales mas
apreciados. Sin embargo, en las sociedades postmaterialistas, las necesidades del
individuo iban dirigidas a la satisfaccién de 4reas sociales diferentes, puesto que
primaban factores sociales tales como el aumento en la participacion en el trabajo,
mayor participaciéon en el gobierno, se le da mayor importancia al dinero que a las
ideas, se busca la libertad de expresién y crear ciudades mas bonitas. En el post-
materialismo prima mas la autorrealizacién, el compromiso social del individuo, la
autoestima y las relaciones sociales.

Tras este andlisis, Inglehart anade una segunda dimensién cuyo eje central lo
conforma el concepto de modernizacién. El origen de esta dimensién esta basado
en la teorfa de Weber y fue introducida en el 4rea de la psicologia social por Inkeles
y Smith.

En esta segunda dimensién se analiza el proceso de cambio en las sociedades
modernas desde la perspectiva de la autoridad. El concepto de autoridad est4 basa-
do en el area de la religion y del Estado. Se mide y analiza el proceso de cambio de
una sociedad con un alto grado de autoridad religiosa a una sociedad con un alto
nivel de autoridad estatal. La idea central estaba dirigida a analizar el proceso de
cambio de las sociedades basadas en aspectos de indole conservadora (tradicional)
a sociedades mas modernizadas (racional — legales) por medio de procesos basa-
dos en la secularizacién y la burocratizacién.

De esta manera, Inglehart pudo observar que, en el caso de los paises mas de-
sarrollados, se daban, con mas frecuencia, culturas que respondian al esquema
postmaterialista-secular-racional, mientras que, los paises subdesarrollados o en
vias de desarrollo, se describen mas cominmente como culturas materialistas con
autoridad tradicional y valores de supervivencia?’.

27. Dentro del rango de los paises en vias de desarrollo, Inglehart observé que habfa diferen-
cias pues en algunos paises se daba la cultura materialista con autoridad estatal. También Inglehart
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Grafico 16. Ejes centrales de la teoria del cambio intergeneracional
de valores de Inglehart

SUPERVIVENCIA (MATERIALISMO,

o
BIENESTAR
(POSTMATERIALISMO,

li DERNIZACION

TRADICIONAL

@)

RACIONAL - LEGAL

Fuente: Inglehart. R y Welzel (2005). Elaboracién propia.

En resumen, la teoria del cambio intergeneracional de valores de Inglehart se
apoya en varias teorfas que la sustentan. Estas teorias estarfan formadas por la
teorfa de la supervivencia, en la que se parte de la base de que una sociedad con es-
casez tendera més a dar prioridad a lo material y a la seguridad. En contraposicion,
podemos analizar la teoria de la socializacién, cuyas sociedades enfocan sus nece-
sidades en satisfacer areas de sus vidas que estan mas relacionadas con el bienestar
social y la autoexpresion, abarcando tanto lo social como lo individual.

Por otro lado, en la teoria de la modernizacién de Inglehart y Baker (2000:19) se
establece que: “su objetivo esta basado en comprobar la tesis de que, el desarrollo
econdmico va unido a cambios sistematicos en los valores bésicos”. En esta teoria,
estos autores usaron datos obtenidos en la Escala mundial de valores, que incluian
sesenta y cinco sociedades diferentes y un setenta y cinco por ciento de la pobla-
cion mundial. Los resultados encontrados mostraban evidencias de cambios cul-
turales masivos y la persistencia de tradiciones culturales distintivas. Observamos

explicité que no todos los cambios ocurridos en estas sociedades respondian a los ejes centrales
establecidos en su teorfa, afirmando que hay una serie de factores que ejercen una influencia en los
cambios sociales que no se enmarcaban dentro de los ejes de supervivencia vs. Bienestar o tradicio-
nal vs. racional — legal.
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que la transicion de unos valores culturales determinados no se ejecuta de manera
absoluta, sino que mas bien se establece de manera parcial y gradual.

Un aspecto interesante a resaltar en esta teorfa de la modernizacién esta orien-
tado a establecer que, para Inglehart y Baker (2000:19):

El desarrollo econdmico se asocia a cambios que van de normas y valores
absolutos hacia valores de confianza, mas racionales, tolerantes y participativos.
Sin embargo, el cambio cultural presenta una mayor analogia con una trayectoria
dependiente... Ademas, las diferencias entre los valores que tienen los miembros
de diferentes religiones, dentro de sociedades dadas, son mucho menores que las
diferencias entre paises. Una vez establecidas tales diferencias interculturales se
vuelven parte de una cultura nacional transmitida por las instituciones educati-
vas y los medios de comunicacion.

En otras palabras, la herencia y el legado cultural de una sociedad dejan una
huella en algunos valores que prevalecen por encima de los procesos de moderni-
zacion.

El concepto de autoridad tradicional religiosa establece menos diferencias exis-
tentes entre los miembros de diferentes religiones integradas en una misma nacién
que las diferencias observadas en sociedades diferentes, desde la perspectiva trans-
nacional y, en este sentido, estos autores detectan que esas diferencias transcultu-
rales son el resultado, entre otros aspectos, de una cultura nacional transmitida por
el sistema educativo y los medios de comunicacién.

La importancia de la teoria de Inglehart se basa en evidenciar la necesidad de
contrastar, analizar y buscar medios de encuentro y solucién que puedan surgir en
la interrelacion entre negociadores de diferentes culturas. A su vez, esta evidencia
subraya la importancia de la teorfa de las dimensiones transculturales, puesto que
los resultados que se obtengan a partir del analisis y la observacién permitiran bus-
car soluciones afines a la hora de establecer criterios que conduzcan al éxito y al
logro de una comunicacién transcultural exitosa y efectiva, que, a su vez, permitira
vencer los posibles obstaculos que vayan surgiendo del contacto entre unos y otros
tipos de culturas corporativas.

El sistema de medicién de Inglehart, en su primera versién, consistié en incluir
solo dos modelos de medida para la dualidad materialismo frente a postmaterialis-
mo (indice MPM de cuatro items). El modelo de medicién para la segunda version
estaba formado por doce items. El interés de Inglehart se enfocaba en el andlisis de
los cambios de valores a largo plazo.

A modo de resumen, las ideas principales que se derivan de la teoria de Inglehart
son las siguientes:
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a) Inglehart establece una relacién entre los valores culturales que predominan
en una sociedad determinada, con base en las necesidades humanas que pre-
valecen en esa sociedad.

b) La teorfa de Inglehart ha experimentado dos versiones diferentes. La primera
version se conoce como la teoria postmaterialista y estaba relacionada con
la piramide de las necesidades humanas de Maslow. En esta piramide, Mas-
low estableci6 seis dimensiones de necesidades e Inglehart redujo esas seis
dimensiones a dos, la materialista (seguridad material y fisica) y la postma-
terialista (libertad de expresion), ambas entendidas como polos de un conti-
nuum con un valor unidimensional.

c) La segunda versién de la teorfa de Inglehart intenta describir dicha dimen-
sién desde una perspectiva mas amplia, el foco se centra en una teoria que
interpreta y analiza el cambio de valores en una sociedad determinada, con
base al concepto de modernizacién, entendida como un proceso que cons-
ta de dos fases. En la primera fase toma como eje central la supervivencia,
en contraposicién con la autoexpresién y, en la segunda fase, lo tradicional
en contraposicion con sociedades secular-tradicionales. Las correlaciones de
estos dos primeros ejes estan relacionadas con la confianza en el otro (su-
pervivencia) y la libertad sexual (autoexpresién). En el segundo contraste de
pares los valores tradicionales son sustituidos por valores secular-racionales
que se han producido en un proceso de industrializacion y los valores de au-
toexpresién prevalecen sobre los valores de supervivencia en la transiciéon de
sociedades industriales a sociedades postindustriales.

3.1.6. LATEORIA DEL COMPORTAMIENTO INTERPERSONAL DE HARRY C. TRIANDIS

Harry C. Triandis es un psicélogo griego que ha sido considerado como el pione-
ro en los estudios de la psicologia transcultural. Para establecer una definicién clara
sobre como debemos entender el concepto de la psicologia transcultural este autor
la define de la siguiente manera (1983:1):

La psicologia transcultural alude a los esfuerzos colectivos de investigadores
que trabajan entre gente que habla varias lenguas, viven en sociedades que se
incluyen en un rango que va desde un nivel poca sofisticacion tecnolégica, hasta
sociedades altamente complejas e industrializadas que estan sometidas a varias
formas de organizacién politica.

De la definicién de Triandis sobre el concepto de psicologia transcultural pode-
mos inferir que esta ciencia se caracteriza, en su metodologia, por su caracter gru-
pal y de equipo. Ademas, Triandis alude al multilingiiismo como una caracteristica
esencial para el investigador, junto con la idea del anélisis de sociedades pertene-
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cientes a diferentes tipologias, que quedan clasificadas por su nivel de desarrollo
tecnolégico y de industrializacién, aspecto en el que, en cierta medida, coincide
con Inglehart.

Un aspecto que Triandis analiza y remarca como andlisis y objetivo de la teoria
expuesta en las investigaciones enmarcadas dentro de la psicologia transcultural,
es el hecho de que se establezcan conclusiones sobre el modo en el que la cultura
es un factor determinante e influyente en la conducta, lo cual permite una mejora
en la teoria de esta ciencia.

Queda explicita la preocupacién de Triandis en establecer una definicién de cul-
tura que permita perfilar, de una manera mas profunda, el campo de anélisis de la
psicologia transcultural. Para establecer esta definicion, Triandis (1983) establece
dos tipos de cultura que son la cultura subjetiva y la cultura fisica. La cultura fisica
incluiria, principalmente, el analisis de objetos hechos por el hombre (edificios,
jardines, herramientas, etc.), mientras que la cultura subjetiva estarfa conformada
por aspectos muy diversos en los seres humanos tales como la cognicién, las acti-
tudes y las conductas que surgen en la interrelacién establecida con los objetos que
componen la cultura fisica, todo ello visto desde la perspectiva de los roles, valores
y creencias. La perspectiva bidimensional del concepto de cultura de Triandis se
enfoca en los productos y en la asociacién que los miembros de una sociedad esta-
blecen con dichos productos culturales.

3.1.6.1. LOS COMPONENTES DE LA CULTURA EN LA TEORIA DE TRIANDIS

La cultura subjetiva y fisica, segtin Triandis (1977:8), estaria conformada por una
serie de elementos conceptuales que deben ser definidos:

a) Las creencias: la percepcion establecida en la cognicién y el pensamiento
del individuo, concebido como agente social por dos medios diferentes, la
experiencia propia y la informacién percibida de la propia cultura, en torno a
multiples factores relacionados con el dia a dia.

b) Los roles: este concepto alude a establecer unas pautas sociales establecidas,
de acuerdo con los distintos ambitos que conforman las actuaciones de los
miembros de la comunidad. De esta manera hay que distinguir entre los dam-
bitos personal, profesional, educativo y pablico. Dependiendo el ambito en el
que se enmarque el contexto, los roles iran transformandose.

c) Las normas sociales: estan compuestas por los principios legales que rigen a
una comunidad en relacién con las acciones que se pueden o no se pueden
realizar en esa comunidad determinada. De dichas normas se derivan ciertas
conductas que se perciben como adecuadas o no adecuadas.
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d) Los valores: los fines y principios relevantes en la vida con los que las perso-
nas evalGan lo que es deseable, bueno o bello, y que, o bien sirven de guia de
la conducta diaria, o como enunciados acerca de cémo deben ser las cosas.

Tras la definicién bidimensional de la cultura Triandis (junto a otros especia-
listas), desarrolla un aspecto muy interesante para el desarrollo de la psicologia
transcultural (enmarcada dentro de la psicologia social), cuando establece los be-
neficios implicitos en esta tipologia de investigacién. Triandis afirma los siguientes
factores a tener en cuenta en cualquier investigacion transcultural:

a) Expansién de la teorfa.

b) Aumento del ndmero de variables.

c) Variables de no confusién.

d) Estudio del contexto en el que sucede la conducta.

3.1.6.2. LA TEORIA DEL COMPORTAMIENTO INTERPERSONAL DE TRIANDIS

Otra aportacion interesante de Triandis (1977) esta basada en la teoria del com-
portamiento interpersonal (TCI), en la que asigna un papel clave a dos conceptos.
Estos conceptos son, por un lado, los factores sociales y, por otro lado, las emocio-
nes. De estos dos conceptos, se deriva un tercer factor que esté representado por
las intenciones, entendidas como los antecedentes previos a tener en cuenta para
la conducta. Junto a esta idea, Triandis también postulé la importancia que tiene la
influencia de la conducta que se haya adoptado en hechos pasados, como fuente
influenciable en los hechos presentes. Por lo tanto, en esta teoria, la intencién se
analiza como la plataforma previa a la realizaciéon de una accién.

A raiz de estas observaciones, Harry Triandis estableci6 la Teoria del compor-
tamiento interpersonal, en la que se analizan las distintas interacciones que se
producen entre diferentes factores tales como los factores sociales y contextua-
les, la actitud y el afecto. Dichos conceptos eran entendidos desde dos perspec-
tivas diferentes. Por un lado, se veian como componentes dependientes y, por
otro lado, se analizaban también como elementos independientes. También, en
esta teoria se tomd en consideracion el analisis de las distintas categorias que
conforman la conducta, entendida como producto de variables que acontecen
previamente.

A su vez, la intencién también se muestra como un componente que guarda una
estrecha interrelacién con otros componentes como el habito y las conductas faci-
litadoras, entendidas éstas Gltimas como factores que permiten, en mayor o menor
medida, la realizacién de la accién que, a su vez, dan lugar a un comportamiento
determinado.
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Como hemos podido observar, para Triandis la conducta que se pueda adoptar,
en cualquier situacién dada, es una funcién parcial de la intencién y una conse-
cuencia, también parcial, de los habitos, ademas de ser una funcién no absoluta de
los limites situacionales y contextuales. La conducta, a su vez, estd determinada
por las creencias morales, las cuales ejercen un efecto moderado por factores emo-
cionales y limitaciones cognitivas.

Sin embargo, la intencién esta determinada por factores de naturaleza afectiva
y social, ademas de estar condicionada por deliberaciones de naturaleza racional.
En cierta medida, la idea que defiende Triandis est4 caracterizada por la modera-
cion de los hechos en si mismos, ya que su teoria, no se debe entender desde una
perspectiva polarizada sino méas bien como un conjunto de factores enmarcados
en una escala moderada. En otras palabras, nunca somos totalmente auténomos o
totalmente sociales, sino que somos una confluencia de ambos factores, lo mismo
que no siempre actuamos de una manera deliberada totalmente o de una manera
automatizada en todas las situaciones.

En relacién con los factores sociales, Harry Triandis establece en su teoria tres
factores determinantes (integrados dentro de los factores sociales), que permiten
dar una explicacién de la intencidon. Los tres factores sociales son los siguientes:

1. El rol. Este componente viene marcado por un elemento clave que es el esta-
tus social en el que se encuentra el individuo

2. La norma social. Las lineas de actuacién del individuo estdn marcadas por
una serie de reglas que establecen lo que es o no es una conducta adecuada.

3. El autoconcepto. Este concepto se debe entender como la idea que tenemos
de nosotros mismos, las metas que nos proponemos y la conducta que consi-
deramos apropiada para actuar en la consecucién de dichos propésitos.

En su teoria, Triandis también establece que, en lo concerniente a la toma de
decisiones, se debe aclarar la distincién existente entre las respuestas afectivas y
las evaluaciones de naturaleza racional - instrumental acerca de las consecuencias
que emanan de los hechos, las cuales pueden incluir respuestas afectivas positivas
o negativas en graduaciones variables. El componente afectivo posee, en si mismo,
un componente de retroalimentaciéon, mas o menos inconsciente, en la toma de
decisiones y estd influido por una respuesta conductual instintiva que tiene lugar
en situaciones concretas.
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Grafico 17. La teoria del comportamiento interpersonal de Triandis
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3.1.6.3.- EL INDIVIDUALISMO Y EL COLECTIVISMO EN LA TEORIA DE
HARRY C. TRIANDIS

Triandis profundiza y amplia los rasgos de las dos dimensiones del individua-
lismo y el colectivismo, tomadas ambas de la teoria de las dimensiones culturales
propuestas por Hofstede. En la dimensién individualista, Triandis establece que la
meta del individuo esta orientada a la satisfaccion de sus propias metas, que en
ocasiones esta interconectadas con las necesidades personales y las preferencias.
Sin embargo, en la dimensién colectivista, las metas cambian, puesto que estan
supeditadas a los intereses grupales a los que los individuos se encuentran vincu-
lados. En este caso, las metas se encuentran en un plano superior a los intereses
propios e individuales.

En su caso, entendida como su aportacion propia, Triandis aplica a estas dos
dimensiones, los factores de igualdad y desigualdad y, de esta manera, establece
nuevas subdimensiones que se incluyen dentro de las dimensiones generales del
individualismo y el colectivismo. En esta dimension, el interés cientifico esta orien-
tado principalmente a buscar las vias de enlace interpersonal que permiten estable-
cer un vinculo entre los miembros de una sociedad determinada en una situacién
o contexto concreto.

La importancia de la investigaciéon psicosocial, (orientada a los componentes
que mantienen la unidad social) se basa, en opinién de Triandis, en poseer un ma-
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yor interés investigador. Tal y como establece Triandis (1998: 120), “los miembros
de una comunidad poseen en si mismos una cognicién bidimensional, los agentes
sociales poseen, desde la perspectiva de la cognicién, una cierta parte de cada una
de las dos dimensiones”. Es decir, en cada miembro de una comunidad coexisten, a
nivel personal, factores cognitivos de naturaleza individualista y colectivista. Como
consecuencia, es la cultura en la que se desenvuelven el factor clave para que la ba-
lanza se dirija hacia un lado concreto para adaptarse e interactuar con mayor éxito.

Una vez aclarado que en la dimensién del individualismo y el colectivismo no
se establece una dicotomfa de caracter bipolar, Triandis sugiere dos nuevas orien-
taciones en ambas dimensiones. Estas orientaciones estan marcadas por la idea de
verticalidad (desigualdad) y horizontalidad (igualdad). De esta manera podemos
obtener dos nuevas dimensiones en cada una de ellas. Por un lado, nos encontra-
mos con las dimensiones de individualismo y colectivismo verticales y también de
colectivismo e individualismo horizontales. Cabe hacerse la siguiente pregunta:
i Como se definen cada una de estas nuevas dimensiones segin este autor?

Para Triandis, el individualismo vertical, entendido como el nivel en el que con-
fluyen intereses propios del individuo que persigue una meta de autosatisfaccién se
caracteriza por la busqueda del hedonismo y de éxito social. Por el contrario, en el
individualismo horizontal el ser individual tiene metas mas orientadas a distinguir-
se de los deméas miembros sociales por medio del establecimiento de la identidad
propia. Dentro de la dimensién colectivista destaca la dimensién del colectivismo
horizontal, en el que prevalece la biusqueda de la igualdad en las interrelaciones
de los miembros de la sociedad (desde una perspectiva de grupo), se busca, como
meta, la armonia grupal. En cuanto al colectivismo vertical, podemos establecer
una orientacién jerarquica en la que la desigualdad en la posesién del poder se
acepta a nivel social. La meta que se persigue en esta dimension estd enfocada a
mostrar sumision y respeto por aquellas esferas que sustentan el poder.

Intentando perfilar todos los componentes que se relacionan o se derivan de la
dimensién dicotémica que se produce entre los conceptos de individualismo y de
colectivismo, Triandis afirmé que ambos términos (entendidos desde una perspec-
tiva generalista), deberian estar asociados al concepto de cultura subjetiva, la cual
se conforma con base en una estructura social. Sin embargo, si hacemos el mismo
ejercicio de reflexion sobre la dimensién individualista, Triandis sugiere dos nuevos
términos que nos permitan establecer mas profundamente las distintas fenomeno-
logias que se derivan de esta dimensién. Por lo tanto, centrandonos en la dimen-
sién individualista en exclusiva, Triandis observé que es necesario que el individuo,
a pesar de convivir con una estructura social determinada, realice aportaciones
propias que pueden ser reflejo de la cultura en la que se halla inmerso, a pesar de
percibirse como un agente social. Triandis consideré oportuno reflexionar sobre
este aspecto relacionado con lo propio e idiosincrasico del individuo que forma
parte de un grupo y de una cultura.
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Con la idea de establecer este nuevo matiz, observado dentro del concepto de
lo individual, Triandis sugirié dos nuevos conceptos. El primero de ellos se conoce
como idiocentrismo, que daba lugar a individuos idiocéntricos, los cuales se carac-
terizaban por dar prioridad a sus propios objetivos y necesidades individuales, por
encima de las necesidades comunes o grupales, puesto que en ellos, prevalece la
seguridad en si mismos y la autoconfianza. En estos individuos la independencia
personal es un rasgo al que se le da mucha importancia. El segundo concepto su-
gerido por Triandis se conoce como alocentrismo. Al contrario que los individuos
idiocéntricos, las personas alocéntricas se caracterizan por la basqueda de la aso-
ciacién con otros seres del grupo y por su espiritu cooperador. En estos individuos
hay un mayor énfasis en el concepto de hermandad.

Lo que diferencia a la dicotomfa del individualismo y el colectivismo, respecto
de los conceptos de alocentrismo e idiocentrismo, esta principalmente marcado
por el énfasis que, desde la primera dicotomia, se le da a conceptos tales como va-
lores, normas sociales o roles, los cuales marcan las lineas que separan los grupos
sociales que ponen més énfasis en lo individual o en lo colectivo. Por el contrario,
para los conceptos del alocentrismo e idiocentrismo se analizan conceptos diferen-
tes, tales como las creencias, los sentimientos o las actitudes, en relacién con la
mayor o menor importancia hacia la relacién con los deméas miembros sociales que
componen el grupo.

Ambos tipos de personas pueden ser analizadas desde una perspectiva situa-
cional o contextual. De esta manera, los alocéntricos no se sentirdn totalmente
comodos en culturas mas individualistas e intentaran disociarse de la cultura en la
que estan inmersos. También sucederd lo mismo con los idiocéntricos cuando se
encuentren inmersos en culturas colectivistas, los cudles intentardn crear institu-
ciones sociales que permitan la integracién a nivel grupal.

Grafico 18. Componentes del individualismo y el colectivismo en Triandis
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Fuente: Triandis, H. (1998). Elaboracién propia.
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Segln Harry Triandis, el proceso de globalizacion esta generando un nuevo tipo
de cultura transcultural que hace que se genere una cultura mas global mas cer-
cana a las caracterfsticas particulares del idiocentrismo. Lo que predomina en esta
nueva cultura global (enriquecida de los valores y creencias de diferentes culturas
y de su interconexién) son unos rasgos mas préoximos a los valores de autonomia e
independencia personal frente al endogrupo. Para Triandis (2001:920):

Este proceso de aculturacion (que es fruto de la interaccién intercultural) po-
dria producir cambios en algunos dmbitos como el profesional y no manifestarse
de la misma manera en otros ambitos diferentes como el personal o familiar. Por
lo tanto, serfa necesario hacer un analisis sobre el proceso en el que el fenémeno
de la aculturacién puede hacer emerger diferentes estructuras de individualismo
y de colectivismo en cada sociedad.

En la teoria de Triandis se pueden observar ciertas referencias a los conceptos
de endogrupo y exogrupo. Ambos conceptos provienen de las teorfas que analizan
las relaciones intergrupales y los conflictos. Estas relaciones pueden considerarse
a un nivel nacional y también se puede hacer uso de ellas a un nivel transcultu-
ral, en especial, cuando los grupos interrelacionados pertenecen a distintos paises.
Estos conceptos anteriores y su contextualizacién giran en torno a una serie de
experimentos realizados en el marco de algunos estudios realizados en el area de
la psicologia social. Estas investigaciones tenian como objetivo analizar las relacio-
nes existentes entre diferentes grupos, asi como los posibles conflictos que puedan
surgir de dichas relaciones. De dichos conflictos aparece el concepto de sesgo en-
dogrupal sugerido por Sherif y Sherif, en 1953 en el que el conflicto surge a raiz de
unos intereses determinados.

Para Sherif y Sherif (1953) el endogrupo es el grupo de referencia al cual perte-
nece un individuo, donde se manejan los mismos cédigos. De este modo, la identi-
dad social del grupo viene dada por las semejanzas que les unen. El exogrupo es el
grupo que se percibe diferente, al que el endogrupo le da una valoracién negativa.

El sesgo endogrupal, también denominado favoritismo endogrupal, puede defi-
nirse de la siguiente manera de acuerdo con Turner, Brown y Tajfel (1979:187):

La tendencia, por parte de los miembros de un colectivo, a favorecer, benefi-
ciar o valorar més positivamente al grupo en el que estan incluidos (endogrupo).
La identidad grupal se establece en contraposicién a otro grupo al que no se per-
tenece (exogrupo) y con el que no hay una identificacién, ni en comportamiento,

ni en actitudes, ni en preferencias y tampoco en percepciones.
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3.1.7. ANALISIS COMPARATIVO ENTRE LAS DIFERENTES TEORIAS DE LAS DlI-
MENSIONES DE LOS VALORES CULTURALES

3.1.7.1.- LA CRONEMICA COMO PUNTO DE CONEXION

De entre las teorias de las dimensiones de los valores culturales que hemos ana-
lizado a lo largo de este capitulo, podemos observar que hay unos puntos en comdn
entre algunas de estas teorias. Una de las areas que guarda una determinada cone-
xion entre las teorfas analizadas estd marcada por la dimensién de la cronémica.

Como ya hemos expuesto anteriormente, la cronémica fue una dimensién esta-
blecida por Edward T. Hall, el cual la analiz6 desde una perspectiva relacionada con
la realizacion de tareas en un intervalo de tiempo. Una teoria muy similar a la de
Hall, ha sido expuesta por Trompenaars y Hampden-Turner, los cuales establecie-
ron el mismo criterio, pero diferentes etiquetas para las tipologias. Asi, o que para
Edward Hall se correspondia con una cultura policrénica, se correspondia con una
cultura sincrénica para Trompenaars, aunque, en ambas teorias, la peculiaridad re-
sidia en el mismo eje, es decir, en la realizacion de tareas en un determinado perio-
do de tiempo y en el hecho de considerar que el presente esta dirigido por eventos
del pasado y del futuro. En el area de las culturas monocrénicas de Hall podemos
observar un cierto paralelismo con la de Trompenaars y Hampden-Turner, al estar
caracterizadas ambas por una secuencia de eventos y acciones que se suceden a lo
largo de la linea del tiempo. Caracteristica que se corresponde tanto en las culturas
secuenciales de Trompenaars, como en las culturas monocrénicas de Hall.

Otro de los autores que tratan el area de la cronémica es Geert Hofstede. Para
este autor, el tiempo se establece con base en la proyeccién hacia el futuro, o bien
hacia el presente y el pasado. Desde esta perspectiva vemos que la visién del tiem-
po no se establece como un continuum entre las tres dimensiones, ni tampoco en
la realizacién de tareas en un momento concreto, sino que se disecciona en dos
bloques bien diferenciados. Esta diseccion de las tres fases o dimensiones tempo-
rales hace que se deriven una serie de valores y creencias que tienen su base en la
concepcién y percepcion propia que se tenga del tiempo.

La orientacién a largo plazo representa el fomento de las virtudes orientadas
hacia las recompensas futuras, en particular, la perseverancia y la frugalidad. Su
polo opuesto, la orientacién a corto plazo, representa el fomento de las virtudes
relacionadas con el pasado y el presente, en particular, el respeto por la tradicién,
la preservacion de la imagen social (face) y el cumplimiento de las obligaciones
sociales. (Hofstede, 2015)%

28.10 minutes with Geert Hofstede on Long versus Short Term Orientation. Tomado de Youtube:
https://www.youtube.com/watch?v=H8ygYIGslQ4
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3.1.7.2.- LARESPUESTA A LOS DILEMAS

Dos de las teorfas que hemos expuesto anteriormente tienen un punto comin
porque intentan atajar el mismo problema: buscar soluciones para los dilemas (en
el caso de Trompenaars) o a los problemas (en el caso de Schwartz). Los dilemas a
los que Trompenaars intenta buscar vias de salida estan centrados en las relaciones
interpersonales, el tiempo y la relaciéon del hombre con la naturaleza. En el caso
de Schwartz se buscan respuestas para establecer las relaciones existentes entre el
individuo y el grupo con el propésito de establecer las bases de un comportamien-
to responsable que mejore la relacion del hombre con la naturaleza y la sociedad.
Ademas de la bisqueda de soluciones a los dilemas a los que se enfrenta el hombre,
los dos autores son los que expresan con mayor interés la bisqueda de soluciones
en el area de la relacion del hombre con la naturaleza.

En los restantes autores sus teorias estan enfocadas en el analisis y la investi-
gacion que pretenden establecer cémo ciertos factores se pueden considerar como
ejes centrales a la hora de afrontar el concepto de cultura. Para Ronald Inglehart,
el elemento clave de su investigacion es el cambio cultural, junto con la influencia
que el desarrollo socioecondémico tiene en los procesos de cambio. En la teoria de
Shalom Schwartz, la clave que establece para desarrollar su teoria, esta constituida
por el establecimiento de los tipos motivacionales, relacionados con las metas y
objetivos del individuo. En el caso de Triandis, su teoria esta orientada al analisis
de la interrelacién entre la cultura y la psicologia del individuo. En contraste con
Schwartz, Triandis incorpora también el concepto de meta, tanto individual como
colectiva, como un elemento de analisis. En la teorfa de las dimensiones culturales
de Hofstede, el objetivo mas inmediato va dirigido a establecer los factores que
permiten hacer una distincién de los valores culturales predominantes y diferen-
ciadores en cada cultura.

3.1.7.3.- EL INDIVIDUALISMO Y EL COLECTIVISMO: EL FACTOR COMUN

En todas las teorfas relacionadas con el andlisis de las dimensiones de los valo-
res culturales encontramos que, la dualidad individualismo y colectivismo, o bien
forma un eje central de la teoria en cuestion, o se considera una dimensién mas a
tener en cuenta. A excepciéon de Edward T. Hall, el resto de los autores analizados
en este capitulo toman en consideracién esta dimension bipolar, en mayor o menor
medida.

Una de las diferencias mas destacadas, en cuanto a en la perspectiva de andlisis
de esta dimensidn, se basa en la consideracién unidimensional o bidimensional
con la que se perciba. Tanto Hofstede, como Trompenaars y Hampden-Turner, con-
sideran esta dimensién como un elemento que se compone de dos componentes
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opuestos entre sf, pero para Schwartz y Triandis esta dimension debe ser vista como
unidimensional porque hay valores que, de alguna manera, se pueden asignar a los
dos elementos y deben considerarse como elementos neutrales (la inteligencia, por
ejemplo). Ademas, muchos de los valores de los que se hablan en dichas dimen-
siones, tanto individual como colectiva, tienen una mayor relevancia en el nivel
colectivo y se le resta importancia a nivel individual (salud pablica, por ejemplo, o
viceversa). De acuerdo con la opinién de estos autores existen metas que no siem-
pre estan identificados con uno de los polos opuestos que conforman el individua-
lismo y el colectivismo.

La dimensién de la distancia de poder influye, en cierto modo, en la idea de
igualdad o desigualdad que marca el eje central de la teorfa de Triandis. Para Trian-
dis, esta igualdad o desigualdad da lugar a la vision vertical u horizontal de esta
dualidad. La diferencia en la visién del individualismo vertical y horizontal de Trian-
dis, en contraste con la distancia de poder de Hofstede, radica en que, en este
altimo autor esta dualidad estd marcada por la aceptaciéon o no aceptacién en la
desigualdad del poder, mientras que para Triandis se focaliza mas en la jerarquia
y en la igualdad. En el caso de Trompenaars y Hampden-Turner, el andlisis de esta
dimensién se centra en el conflicto que emana de la relacion de los intereses in-
dividuales o colectivos, en contraste con la prioridad que se le da a esos intereses,
aunque es cierto que lo analizan desde una perspectiva de complementariedad de
uno con el otro.

Un aspecto en el que coinciden la teorfa de Trompenaars y Hampden-Turner con
la teoria de Inglehart, se basa en identificar la relacion del desarrollo y la moderni-
zacién con el andlisis de esta dimensién. La diferencia de estas dos teorias se basa
en que, en el caso de Inglehart, la modernizacién se utiliza como referencia para
establecer las diferencias de valores y el cambio cultural en las sociedades y, en el
caso de Trompenaars, se establece una asociaciéon explicita del individualismo y la
modernizacién y del colectivismo con la tradicién:

El individualismo se considera a menudo como la caracteristica de una socie-
dad en proceso de modernizacién, mientras que el comunitarismo nos recuerda
tanto a las sociedades més tradicionales como al fracaso del experimento comu-
nista. (Trompenaars, 1993:52).

En este estudio consideramos el individualismo y el colectivismo como una di-
mensién clave para el estudio de las dimensiones de los valores culturales a nivel
transcultural porque enfatiza los limites de la libertad individual y la necesidad de
aportar al grupo. También, nos parece interesante destacar la relatividad de una ac-
titud exclusivamente individualista o colectivista, ya que creemos que seran los in-
tereses, los valores, las creencias junto a otros factores, los elementos determinan-
tes de la conducta, teniendo en cuenta que toda conducta se vera afectada también
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por el entorno. Esto nos lleva a una conclusién en la que consideramos oportuno
manifestar que, al haber tantos factores que confluyen a la hora de adoptar una
conducta determinada, en un momento determinado, un mismo individuo pue-
de presentar actitudes o decisiones mutables y transferibles entre un polo u otro.
Finalmente, la perspectiva y las conclusiones que se adopten en el andlisis de las
dimensiones de los valores estaran en consonancia con la ciencia desde la que se
haga la investigacion. Por lo tanto, para la psicologia la prioridad sera establecer los
factores actitudinales, afectivos, cognitivos, etc. y para la sociologia los intereses se
centraran en las interrelaciones grupales e individuales o para la antropologia sera
el estudio de la cultura.

Desde nuestra perspectiva consideramos que las diferentes conclusiones de las
ciencias que se propongan como objetivo el andlisis de estas dimensiones de los
valores culturales, aportan una nueva dimensién de conocimiento del area, ademas
de evidenciar su complejidad e importancia. Es evidente que existe una necesidad
de seguir investigando sobre este area de conocimiento para establecer que las re-
laciones transculturales en el mundo de los negocios son una realidad tangible en
la actualidad. Los procesos de la negociacién intercultural no presentan los mismos
rasgos que las relaciones comerciales transculturales y, por lo tanto, es necesario
seguir estudiando esas diferencias para que la interrelacién transcultural sea mas
exitosa y enriquecedora.

Para finalizar este capitulo, consideramos oportuno enfatizar que hay un factor
comdin en las teorias del Schwartz y Trompenaars en el andlisis de la relacién del
ser humano con el medio que le rodea. Mientras que en el punto de vista de Trom-
penaars esta dimensién se divide en control externo e interno, en el modelo de
Schwartz se especifica por medio de los valores de control y armonia. Ambos mo-
delos, son los Unicos en los que se menciona y describen las relaciones existentes
entre el hombre y la naturaleza.

El efecto invernadero, la emisién de gases téxicos, el cambio climatico, etc. son
evidencias de coémo estas dimensiones se manifiestan en la actualidad. Es en esta
dimensién donde observamos que en la cultura corporativa, no solo deben contar
los beneficios o los fines lucrativos, la productividad o las ventas (por citar algunas
prioridades corporativas), sino que también es necesaria la concienciacién y con-
viccién de que la empresa es una parte o una pieza de un rompecabezas llamado
sociedad y, como consecuencia, tiene la obligacién de responsabilizarse de su rela-
cion con los demas, estableciendo cual debe ser su rol en vistas a la herencia para
futuras generaciones. Para terminar, nos parece interesante y destacable que se
expanda la concienciacién de esta dimension, por su actualidad o vigencia en las
sociedades actuales y, aunque se ha emprendido el camino, aiin queda mucho por
hacer.
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CAPITULO 4
EL DESARROLLO
DE LA COMPETENCIA INTERCULTURAL
EN UN PROGRAMA DE INMERSION CORPORATIVA

En este capitulo intentaremos buscar respuestas a las siguientes preguntas pre-
vias:

1.- ;Qué diferencia la ensefianza del espafiol como lengua extranjera y del espariol de negocios en
lo concerniente al contexto externo del uso de la cultura?

2.- ;Cuales son los aspectos y los modelos mas destacados en la ensefianza de la cultura y de la
competencia intercultural en la ensefianza del espafiol para fines especificos?

3.- {Qué aspectos hay que tener en cuenta en el disefio de un curso de inmersién cultural corpo-
rativa?

4.- ;Cudles son los componentes y las fases necesarias para el disefio de un curriculo especializa-
do?

5.- ;Qué debe tener en cuenta el profesorado para el desarrollo de las competencias clave con
relacién a la competencia intercultural?

4.- ENFOQUES, METODOS Y CURRICULOS: EL PROCESO DE ENSENANZA Y
APRENDIZAJE DE LENGUAS EXTRANJERAS

4.1.- LAEVOLUCION EN LA ENSENANZA DE LAS LENGUAS DE ESPECIALIDAD

Podriamos decir que el interés por las lenguas de especialidad surgié hace mu-
cho tiempo en la cuna de la civilizacién occidental. En la Grecia antigua y en la
vieja Roma, la ensefianza y aprendizaje de una lengua diferente a la materna se rea-
lizaban con el &nimo de establecer transacciones comerciales. Méas tarde, Howatt
(1984) afirma que en el siglo XVl podemos encontrar evidencias que demuestran
que la ensefanza de lenguas extranjeras tenia la finalidad de transmitir conoci-
mientos de negocios, a causa de la demanda de los protestantes que llegaban a
Inglaterra. Los manuales de texto sobre el inglés comercial y las cartas comerciales
son una derivacion cuyo origen esta en el siglo XIX.
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Aunque muchas veces se ha afirmado que el origen de la ensefianza de lenguas
para fines especificos surgié cuando las potencias europeas tuvieron que formar en
el aprendizaje del inglés a los soldados de las colonias, es también cierto que, en
este caso, podriamos afirmar que dicho fendmeno se pudo originar con la llegada
de Cristébal Colén a América, ya que, en este proceso de colonizacién, no sélo se
ensend el espafiol como lengua extranjera de un modo mas generalista sino que
también se llegaron a transmitir conocimientos relacionados con el mundo de la
medicina, el mundo del derecho, o del comercio, por citar algunos ejemplos.

Si nos adentramos en la ensefanza de las lenguas de especialidad en una esfera
mas relacionada con el mundo contemporaneo, podemos destacar que la ensefian-
za de lenguas para fines especificos comienza en la segunda mitad del siglo XX.
Estas primeras manifestaciones de ensefianza se relacionan con la lengua inglesa 'y
a dicha disciplina se le denominé inglés para fines especificos (English for Specific
Purposes).

Después de la Segunda Guerra Mundial, la ciencia prosperé a grandes velocida-
des, asi como el comercio y consecuentemente, la actividad econémica (creacion
de organizaciones como GATT, OMC; Banco mundial, FMI, etc.). Con el &nimo de
facilitar las relaciones comerciales y la transmisién de conocimientos relacionados
con la ciencia, se decidié buscar una lengua internacional que facilitara la comuni-
cacion en estos ambitos de naturaleza profesional. La lengua elegida fue el inglés,
principalmente porque EE. UU se reconocia como primera potencia econdmica
mundial. Para Dudley — Evans (1998:19): “fue indudablemente entre mediados y fi-
nales de los afios 60 cuando varias influencias se unieron para generar la necesidad
y entusiasmo para desarrollar el inglés para fines especificos como una disciplina”.
Las influencias a las que alude este autor se encuentran entre la teorfa y la creacién
de materiales, las cuales cubren areas diversas tales como el anélisis del registro,
en la que se hacia una focalizacién que va desde el anélisis de la gramatica en tex-
tos cientificos y técnicos, hasta areas de estudio e investigacién relacionadas con la
ensefanza y la creacién de materiales para fines especificos.

Desde otra perspectiva, disciplinas varias como la linglfstica, la psicolingtistica
y la sociolinglistica, junto con las teorias sobre el aprendizaje y la adquisicién de
lenguas, fueron el punto de partida para la aplicacién de diferentes enfoques y mé-
todos de ensefanza, cuyos objetivos primordiales iban encaminados a dotar a los
aprendientes con los recursos y conocimientos necesarios para la comunicacién en
ambitos de indole profesional.

La ensefianza de lenguas para fines especificos no ha tenido un desarrollo ho-
mogéneo en todos los paises, sino que, mas bien, ha tenido diferentes etapas y un
desarrollo peculiar en cada pais. La causa de dicha situacién esta basada en la rela-
cién que se establece entre la ensefanza de las diferentes lenguas de especialidad
con las necesidades de los aprendientes que demandan el aprendizaje de una len-
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gua extranjera. Los factores que condicionan que una lengua se demande mas que
otra y, mas concretamente, que un idioma determinado sea mas demandado que
otro en su faceta de lengua de especialidad, puede responder a diferentes causas.
Podemos citar factores geopoliticos, factores mercantiles, situaciones determina-
das de caracter social o econdémico, etc.

Para Barros y Barros (2009:89), la ensefnanza del espafiol de negocios satisface
necesidades a nivel bidimensional: empresarial y académico.

En cuanto al Espariol de los Negocios, se trata de un concepto que viene a
cubrir una necesidad empresarial y académica bien conocida: la posibilidad de
combinar contenidos de lengua con contenidos econdémicos, culturales y empre-
sariales en los diferentes contextos geograficos y laborales en los que se desarro-
Ilaré la actividad profesional en espariol.

Teniendo en cuenta que la lengua inglesa fue el idioma en el que se manifesté
por vez primera la ensefianza de lenguas para fines especificos, resultaria intere-
sante analizar, llegados a este nivel, cdmo se produjo la evolucién de la ensefianza
del inglés a partir de los afos sesenta para contrastar la evolucién de las dos len-
guas mas demandadas hasta ahora en este area.

De acuerdo con Hutchinson y Waters (1987:9), la ensefianza del inglés para fi-
nes especificos atravesé diferentes etapas, que son las siguientes:

Etapa 1. El concepto de lengua especial. Esta etapa esta centrada en el concepto
de lenguas especiales de analisis de registro. Se analizaron diferentes registros para
hallar las especificaciones gramaticales y léxicas. Se buscaba la motivacién del
alumnado por medio de materiales que fueran significativos para los estudiantes.

Etapa 2. Retdrica o analisis del discurso. Tiene lugar a finales de los afios setenta
y principios de los ochenta. Esta etapa se centro en el anélisis retérico del discurso.
Se desarroll6 el conocimiento de analizar las oraciones en diferentes actos comu-
nicativos.

Etapa 3: Analisis de la situacién meta. A principios de los afios 80. Se caracteriz6
por el anélisis de situacién meta para obtener una base cientifica entre las motiva-
ciones del alumnado y el andlisis del lenguaje. Las motivaciones del alumnado se
convertirian en objetivos para disefar el curso.

Etapa 4: Enfoque centrado en destrezas y estrategias. A mediados de la década
de los afios 80. Surgi6 el interés por las destrezas y las correspondientes estrate-
gias. En este enfoque se le dio prioridad a las destrezas relacionadas con la com-
prensién, asi como en las estrategias que permitirian al alumnado comunicarse
efectivamente.

Etapa 5: Enfoque centrado en el aprendizaje. Finales de los anos ochenta. Re-
presentantes Hutchinson y Waters (1987:14). Dejaron de lado el qué ensefiar y se
enfocaron en el cémo ensenar.

Capitulo 4. La competencia intercultural en un programa de inmersién corporativa — 205 —



Para Aguirre (2012), la ensefianza del espariol de negocios se ha incrementado
en Espafia a pasos agigantados en las Gltimas décadas y mas concretamente, del
espafol de negocios. La especialidad de la lengua espafiola en el mundo de los ne-
gocios ha experimentado un notable ascenso, no solo en el nimero de estudiantes
que vienen a Esparia con el objetivo de conocer mas profundamente el espafiol en
su vertiente econdmica. También, este incremento se ha visto aumentado en los
programas que diferentes universidades extranjeras ofrecen en sus propios paises.
Este aumento de la demanda ha causado un replanteamiento en la ensefianza del
espanol como lengua extranjera y una nueva bisqueda de perspectivas desde las
que encauzar la ensefianza del espafiol de los negocios, con relacién a las necesida-
des peculiares de los demandantes de estos cursos.

Ademas, el crecimiento del ndmero de hispanohablantes es un fenémeno a te-
ner en cuenta, tal y como sefiala Felices Lago, (2005:70):

Asimismo, el conjunto de paises hispanohablantes es percibido como un gigan-
tesco mercado de bienes y servicios, cuya lengua para una buena comunicacién
profesional merece ser aprendida en la era de la globalizacién. Resulta especial-
mente relevante el caso de la minorfa hispana, ya "mayoritaria” entre otras mino-
rias de los Estados Unidos, cuya capacidad adquisitiva creciente, junto a su mayor
peso politico y demografico, estdn convirtiendo gradualmente al espafiol en una
segunda lengua que convive dignamente con el inglés, y sin que este Gltimo pueda
absorberlo con la facilidad de épocas anteriores.

No es tarea facil concretar, de manera exacta y con precisién, cuando surgieron
las primeras necesidades de aprender espafiol para fines especificos y, por ende, las
primeras manifestaciones didacticas relacionadas con la ensefnanza de esta disci-
plina. De alguna manera y, con &nimo de no equivocarnos, de acuerdo con Aguirre
(2004) podemos establecer que en la década de los afios 80 del siglo pasado se
empez6 a gestar un amplio movimiento en la ensenanza de esta disciplina, prin-
cipalmente a partir de 1986, afio en el que se produjo la entrada de Espafia como
nuevo Estado miembro de la Unién Europea.

En la década citada anteriormente, se empieza a ver un incremento de la de-
manda del espafiol como lengua extranjera. Una de las necesidades del alumnado
estaba enfocada en desarrollar un mejor conocimiento de dicha lengua, en &mbitos
que no pertenecfan a las necesidades mas generalistas, ya que se observa que un
ndmero de alumnos demanda el conocimiento del espafol desde una perspectiva
laboral o profesional.

Para poder satisfacer la demanda de este grupo de alumnos, se empieza a pro-
ducir una nueva tendencia en la ensefanza del espariol para fines especificos por
parte de las editoriales, con relacién a la edicién de manuales dirigidos a desarrollar
el conocimiento del espafiol en &mbitos profesionales. Asi, surgieron los primeros
manuales que iban encaminados a la ensefianza del espafiol en &mbitos concretos
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y cada vez se ha ido ampliando mas la edicion de libros de texto en diversas areas
del mundo profesional. En la actualidad, tanto la demanda de alumnos como la
oferta de manuales, se ha incrementado a pasos agigantados y se ha producido una
gran variedad de libros de texto, orientados a la ensefianza del espafol para fines
especificos, en ambitos como la medicina, el &mbito juridico, el &ambito deportivo,
la economia y, sobre todo, los negocios.

Una caracteristica de las nuevas ediciones de manuales orientados a la ensefian-
za del espariol de negocios esta marcada por la gran diversidad de enfoques y méto-
dos de ensefianza que dichos libros de texto presentan. Podemos encontrar desde
manuales mas clasicos, basados en enfoque mas tradicionales de ensefianza, hasta
manuales basados en el enfoque por tareas, el enfoque por competencias, el enfo-
que basado en proyectos, la clase invertida etc. Esta diversidad ha ocasionado que
el profesorado pueda tener mas recursos para adoptar métodos de ensefanza que
satisfagan, con una mayor margen de probabilidad, las demandas de las diferentes
perspectivas existentes en cuanto a la concepcién de la didactica como ciencia.

Otra caracteristica, que define la produccién editorial actual, ha sido la focali-
zacion. Muchos de los libros de texto actuales se centran en el desarrollo de alguna
destreza concreta en la ensefnanza de lenguas para fines especificos. De esta ma-
nera, en la actualidad se pueden encontrar manuales dirigidos a destrezas como
la expresion e interaccion orales, la expresion escrita o la comprension auditiva, el
estudio de casos, la preparacion para los certificados basico y superior de la Camara
de comercio e industria de Madrid o el desarrollo de actividades para interactuar en
situaciones concretas enmarcadas en el ambito de los negocios. Ademas, el disefio
de unidades didacticas y la creacién y analisis de materiales, también se ha desa-
rrollado a pasos agigantados y actualmente se puede encontrar una amplia gama
de tipologia de actividades con objetivos diferentes en los libros de texto actuales.

Los nuevos soportes como los libros electrénicos y las nuevas tecnologias (blogs
personales, paginas web y multitud de actividades en linea), también han contri-
buido a enriquecer la oferta formativa en espafiol de negocios, lo cual ha hecho que
se puedan crear materiales mas interactivos y adaptados a las nuevas necesidades
formativas de las nuevas generaciones.

4.2.- METODOLOGIA EN LA ENSENANZA DE LENGUAS EXTRANJERAS

Cuando nos enfrentamos a la ensefanza de una lengua extranjera, se hace prio-
ritario plantearse cuales son las bases y los principios didacticos en los que asen-
tamos el modo de entender la ensefianza, los métodos, los objetivos y el papel que
debemos tener como profesores. Se hacen inevitables planteamientos, por parte
del profesorado, en torno a aspectos a los que se debe enfrentar. Uno de los medios
que se pueden utilizar, para hacer frente a muchos de los interrogantes que se nos
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plantean en nuestro ejercicio docente, debe ir orientado a cuestionarse coémo debe
ser el proceso de ensefianza y aprendizaje, a partir del analisis de la literatura exis-
tente con relacién a teorias, metodologia y enfoques de ensefanza. El conocimien-
to y andlisis de estos componentes permiten al profesorado establecer el modelo
de ensefianza que le parezca mas efectivo.

A partir de las categorias aportadas por Popper (1973) y Khun (1962), dirigidas
a sistematizar el conocimiento, se crearon las bases y las herramientas que el pro-
fesorado debe conocer en torno a la investigacién, principalmente a la hora de dar
soluciones a cuestiones relacionadas con el proceso de ensefnanza y aprendizaje.
De las categorias sugeridas por estos tedricos de la investigacion podemos estable-
cer principalmente tres: los paradigmas, las teorias y los modelos.

Los paradigmas estarian formados por el conjunto de todas las practicas que
pueden llegar a realizarse en una disciplina cientifica determinada, tales como la
estructuracién de los interrogantes a cuestionarse o la interpretacién de los resulta-
dos, entre otras posibilidades. Las teorfas estan compuestas por un grupo de princi-
pios que nos conducen y marcan las pautas a seguir hacia un mejor conocimiento
de las leyes que rigen algunos hechos o fendmenos, tanto si se conocen como si no.

Los modelos constan de nociones que van encaminadas al analisis y la investi-
gacién de problemas o cuestiones por resolver.

Partiendo de estos tres conceptos, el siguiente reto al que se debe enfrentar el
profesorado en la ensefianza de lenguas extranjeras en general, y de lenguas para
fines especificos en particular, debe estar orientado a buscar nexos de unién entre
los paradigmas, las teorfas (compuestas por las ciencias del lenguaje) y la elabo-
raciéon del modelo a seguir, dentro de la practica docente. De esta manera, Stern
(1983:181) establece un modelo para la ensefianza de lenguas extranjeras basado
en tres dimensiones:

1. Fundamentos disciplinares: En este caso nos encontramos en la etapa de la
creacion del paradigma. Esta fase estd compuesta, principalmente, por las
aportaciones de las ciencias del lenguaje que, en mayor o menor medida,
dan luz al proceso de ensefianza y aprendizaje de una lengua extranjera. De
las ciencias encargadas del estudio y anélisis del lenguaje y la cultura que
podemos citar destacan la Sociologia, la Antropologia, la Etnografia, la Psi-
cologia y la LingUistica. De estas cinco ciencias se pueden obtener estudios
transversales que dan lugar a otras ciencias tales como, la Sociolinglfistica, la
Psicolingtiistica, la Linglistica cultural, la Psicologia cultural y transcultural,
la Etnografia de la comunicacion, etc.

2. Lasteorfas. Nos encontramos en la fase de enlace entre el paradigma y el mo-
delo a seguir. Por lo tanto, debemos analizar areas tales como, la Lingtistica
pedagégica, la lengua, la cultura o el proceso de ensefianza y aprendizaje.
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3. La puesta en practica. En esta ultima fase, tanto la Metodologia (plan de en-
sefianza, disefio del curriculo, programa, creaciéon de unidades didacticas y
materiales, evaluacion, etc.) a utilizar, como la Planificacién y Organizacién
de la ensefianza en los distintos niveles de dominio de la lengua y la cultura,
juegan un papel primordial.

Gréfico 19. Modelo de Stern: lengua, aprendizaje, ensefianza y contexto
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El modelo de Stern persigue un enfoque interdisciplinar que toma como refe-
rencia el principio de interaccién, el cual esta basado en cuatro elementos bésicos,
la lengua, el aprendizaje, la ensefianza y el contexto. Al cuestionarnos estos cuatro
conceptos, nos estamos cuestionando los planteamientos mas importantes a los
que nos debemos enfrentar en una teoria relacionada con la ensefianza de lenguas
extranjeras. Es necesario plantearse interrogantes tales como, cual es la naturaleza
de la cultura, del aprendizaje, de su ensefianza o del contexto, para poder llegar
a tener un conocimiento de los procesos que afectan al proceso de ensefianza y
aprendizaje en el area de las lenguas extranjeras.

A partir de todo lo mencionado anteriormente es necesario establecer algunos
principios en torno a los conceptos y principios que conforman la base de la ense-
nanza de lenguas extranjeras. Por un lado, en esta investigacion debemos pregun-
tarnos qué ciencias pueden aportar bases que vayan encaminadas a facilitarnos la
elaboraciéon de teorfas que, a su vez, establezcan principios que giren en torno a
la ensefianza de la cultura. Una vez clasificadas dichas ciencias debemos ver los
lazos de unién entre ellas y, establecidos estos lazos, se debe analizar qué grado de
relevancia tienen las aportaciones de dichas ciencias en la ensefianza.
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Edward M. Anthony proporcioné la definicién del concepto de método con rela-
cién a otros conceptos tales como el enfoque y la técnica. “Un enfoque esta com-
puesto por una serie de asunciones relacionadas con la naturaleza del lenguaje, del
aprendizaje y de la ensefianza. Un método se describe como un plan general que se
genera para la presentacion sistematica del lenguaje que se basa en un enfoque de-
terminado. Las técnicas son las actividades manifiestas en el aula, son consistentes
con un método y, consecuentemente, también tienen una relacion con el enfoque”
(Anthony, 1963: 63-67).

Unas décadas mas tarde, Richards y Rodgers (1982, 1986:16-19) propusieron una
nueva perspectiva en la concepcion de los términos anteriores. Estos autores su-
girieron una nueva terminologia y mencionaron términos diferentes tales como,
enfoque, disefio y procedimiento, todos ellos englobados por el concepto de mé-
todo. Por lo tanto, de acuerdo con la perspectiva de Richards y Rodgers (1982: 16),
“el método era un término que actuaba de paraguas para la especificacién y la
interrelacion entre teorfa y practica”. El enfoque es la etapa en la que se definen las
asunciones, creencias y teorias sobre la naturaleza de la lengua y su aprendizaje.
En el disefio se especifica la relacién existente entre las teorias relacionadas con
los materiales de clase y las actividades. Y finalmente, en el procedimiento tienen
lugar las técnicas y las practicas que se derivan del enfoque y el disefio.

De acuerdo con Brown (2001:14-15), esta aportacién de Richards y Rodgers ha
contribuido, de dos formas diferentes, al entendimiento del concepto de Método,
por las siguientes razones:

1. Estos autores concretaron los elementos necesarios para el disefio de la en-
sefianza de lenguas que se habian especificado de una manera vaga anterior-
mente. Principalmente, definieron los seis grandes elementos que componen
el disefio, es decir, los objetivos, el silabus’, las actividades, el rol del apren-
diente, el rol del profesor y el rol de los materiales instructivos.

2. Nos empujaron a renunciar a la idea de que los métodos independientes y
definibles son los bloques esenciales y constructores de la metodologia. Para
Brown (2001), la idea de método es lo que se debe entender como metodolo-
gia (practicas pedagdégicas, tedricas e investigaciones generales, relacionadas
con el como ensenar), al disefio prefiere llamarle curriculo o silabus para
referirmnos a los rasgos relacionados con el disefo de programas lingtiisticos.

1. De acuerdo con Brown (2001: 15), el silabus se debe entender como el conjunto de los criterios
que se utilizan para establecer la seleccién y organizacién de los contenidos lingtiisticos y teméticos.
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Gréfico 20. Adaptacion del modelo de Richards y Rodgers por Brown
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Los conceptos de enfoque, método, curriculo/silabus y técnica quedarian, final-
mente, definidos por Brown (2001:15-16) de la siguiente manera:

Enfoque: tedricamente esté relacionado con las posiciones y creencias bien

asentadas acerca de la naturaleza de la lengua, la naturaleza del aprendizaje de

lenguas y la aplicabilidad de ambos en entornos pedagdgicos.
Metodologia: conjunto generalizado de especificaciones sobre el aula para el

Capitulo 4. La competencia intercultural en un programa de inmersién corporativa

logro de objetivos lingtiisticos. La metodologia tiende a concentrarse primero en
los roles y conductas del profesorado y del alumnado, para luego centrarse en
rasgos tales como, los objetivos, los contenidos, la secuenciacién y los materiales.

Curriculo/Silabus: persigue llevar a cabo la aplicacién de un programa lingiis-
tico concreto. Estos rasgos incluyen una focalizacién primaria en la especifica-
cién de objetivos lingiiisticos generales y especificos, la secuenciacién, y los ma-
teriales cuyo objetivo Gltimo esta dirigido a conocer las necesidades especificas
de un grupo concreto de aprendientes que estan determinados por un contexto
definido.

Técnica: puesta en practica de una gran variedad de ejercicios y actividades o
tareas usadas en clase para conseguir los objetivos de una unidad.
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4.2.1. VISION HISTORICA DE LOS METODOS Y ENFOQUES DIDACTICOS EN
LENGUAS EXTRANJERAS

Una vez analizadas las bases conceptuales en las que se asienta el proceso de
ensefianza y aprendizaje de lenguas extranjeras, se hace necesario hacer un recorri-
do por su historia y evolucién para poder llegar a conocer como este proceso ha sido
orientado a lo largo del tiempo. La meta que se intenta lograr por medio de este
analisis tiene dos objetivos bien diferenciados. El primer objetivo que se persigue
esta orientado a investigar cual era la vision acerca de la lengua y de su aprendizaje,
asi como definir cudl era el papel que el profesorado (como vehiculo transmisor del
conocimiento) y el alumnado (como receptor del conocimiento) tenfan asignado
dentro de dicho proceso. El segundo objetivo que se persigue no es otro que llegar
a establecer conclusiones propias con relacion a dichas bases del proceso evolutivo
en su conjunto. Dichas bases van encaminadas a determinar y resolver las cuestio-
nes que se plantean en la ensefianza del espariol para fines especificos en general,
y del espafiol de negocios en particular.

Debemos también tener en cuenta cudl es el rol del profesor en la ensenanza de
la lengua para fines especificos ya que, mientras que en la ensefianza de lenguas
extranjeras va orientada a transmitir contenidos como especialista en la materia
(filologia y didactica), en el proceso de ensefianza de lenguas para fines especificos
el profesorado actia como transmisor de contenidos lingtiisticos o culturales, fuera
de la vertiente de especialista (s6lo como didacta) en la materia concreta que se
imparta.

Para Brown (2001:34-35) las caracteristicas que marcan a cada uno de los mé-
todos y enfoques que se han puesto en practica a lo largo del tiempo, con rela-
cién a la vision de la lengua, el rol del profesor y el rol del alumno, han sido las
siguientes:

1. Método audiolingual. Esta teoria enfoca la lengua como un sistema de es-
tructuras establecidas jerdrquicamente que estan gobernadas por unas nor-
mas. Los alumnos son concebidos como organismos que pueden ser dirigi-
dos por medio de técnicas habilitadoras de entrenamiento que les permitan
producir respuestas correctas. El profesorado juega un papel central y se le
exige una actitud activa, es el que provee el modelo a seguir, da las pautas de
control y de ritmo al proceso.

2. Respuesta fisica total. Modelo con una visién estructuralista de la lengua y
con un enfoque linguistico basado en la gramatica. El alumno adopta un rol
de receptor y actuante con poca influencia en el contenido del aprendizaje.
El profesorado debe tener una actitud activa y directa, como un director de
teatro, con una vision de los estudiantes, entendidos como actores.
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3. El Método silencioso. Para esta metodologia, cada lengua se compone de
elementos que le dan un ritmo y espiritu Unico. Se enfatiza la importancia del
vocabulario y de la estructura central como las llaves que conducen a conocer
el espiritu de la lengua. El aprendizaje se ve como un proceso de crecimiento
personal y por lo tanto, los aprendientes son los responsables de su propio
aprendizaje. Como consecuencia, deben desarrollar una cierta independen-
cia, autonomia y responsabilidad. El profesorado tiene las funciones de ense-
far, evaluar y salirse del proceso, permaneciendo impasible, resistiéndose a
la tentacién de modelar, remodelar, dirigir, asistir y exhortar.

4. Aprendizaje de lenguas comunitario. La lengua se concibe como algo
mas que un sistema de comunicacién. Envuelve por completo a la persona, la
cultura y la educaciéon en los procesos comunicativos de desarrollo. Se conci-
ben a los aprendientes como miembros de una comunidad. El aprendizaje no
se ve como un logro personal, sino como algo que se consigue por medio de la
colaboracién. El profesorado tiene una funcién anéloga con el asesoramiento
parental y debe proveer a los estudiantes con una atmésfera segura para que
puedan aprender y crecer.

5. Enfoque natural. Para esta forma de ensefianza, la esencia del lenguaje es
el significado. Por lo tanto, el vocabulario y, no la gramatica, es lo que confor-
ma la base de la lengua. Al estudiante se le pide que no aprenda la lengua de
una manera comun, sino que intente involucrarse en actividades que conlle-
ven una comunicacion significativa. El profesorado es la fuente primaria que
provee el canal lingiiistico y debe crear un clima de baja ansiedad en clase.
Ademas, debe dirigir y orquestar una mezcla rica de actividades.

6. Sugestopedia. Es un método de ensefanza convencional, aunque se reco-
mienda la memorizacién de textos significativos. El alumnado debe man-
tener un estado pasivo y permitir que los materiales trabajen en ellos, no
ellos en los materiales. El profesorado debe crear situaciones en las que el
aprendiente sea mas sugestivo y debe presentar materiales de una forma mas
orientada a motivar una recepcion y retencion positivas. Se entiende que el
profesorado debe transmitir autoridad y confianza.

7. Ensefianza comunicativa de la lengua. El lenguaje es visto como un siste-
ma que se utiliza para expresar significado. La funcién principal, por lo tanto,
esta enfocada a la interacciéon y a la comunicacién. Se tiene una vision del
aprendiente como negociador que ofrece y recibe informacién a la misma
vez. El profesorado es un facilitador del proceso de comunicacién. Las fun-
ciones del profesor estdn compuestas por la creacién de las tareas que deben
realizar los participantes, el andlisis de necesidades, el asesoramiento y la
direccion del proceso de aprendizaje.
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8. Enfoque por tareas. De acuerdo con Zandn (1999) el Enfoque por tareas no
es un método sino una opcién enmarcada dentro del Enfoque comunicativo.
Para Zano6n (1990:22) los rasgos definitorios de la tarea son los siguientes:
a) Es representativa de procesos de comunicacion de la vida real.

b) Es identificable como unidad de actividad en el aula.
c) Estadirigida intencionalmente hacia el aprendizaje del lenguaje.
d) Esté disefiada con un objetivo, estructura y secuencia de trabajo.

Los profesores que ensefien mediante tareas siguen las programaciones oficia-
les, utilizan los materiales y libros comunicativos mas usuales para cada lengua. Su
metodologia surge de las actividades clasicas de una ensefianza participativa del
lenguaje. Quizé su diferencia fundamental radica en una concepcién rica de la len-
gua y en la forma de planificar y organizar las actividades o tareas que constituyen
las clases.

En la actualidad estan surgiendo nuevos enfoques y metodologias de ensefnanza
de idiomas que, o bien utilizan las nuevas tecnologias como instrumentos facilita-
dores y complementarios en el proceso de ensefianza y aprendizaje o suponen un
intento de cambio, en cuanto a la direccién hacia la que se debe orientar la ense-
fianza desde otras perspectivas diferentes.

Algunos ejemplos de estas tipologias pueden ser los siguientes:

9. Enfoque del aprendizaje basado en proyectos?. Esta basado en la concep-
cién del alumno como protagonista de su propio proceso de aprendizaje. En esta
metodologia se distribuye la importancia del aprendizaje de conocimientos en el
mismo nivel que la adquisicion de las habilidades practicas y la aplicacién de tales
conocimientos teéricos. La idea central se basa en brindar al alumnado la oportu-
nidad de poner en practica los conocimientos adquiridos previamente. El objetivo
altimo esta orientado en la realizacién de un proyecto que conlleve, para su ejecu-
cion, las habilidades y las destrezas necesarias que se han tratado con anterioridad
desde la perspectiva teérica para su puesta en practica.

10. Enfoque por competencias. El enfoque por competencias pretende desa-
rrollar la formacién del alumnado desde la perspectiva profesional para conseguir
la integracion del conocimiento necesario en su formacién. Un objetivo de esta
metodologia va orientado a la creacién de ambientes de aprendizaje que vayan
dirigidos al desarrollo de competencias en contextos que ofrecen una oportunidad
al alumnado para poner en practica la aplicacién del conocimiento adquirido. El
objetivo Gltimo de esta metodologia va orientado al desarrollo de las capacidades

2. ABP o PBL, Project-based learning
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necesarias que le permitira al alumnado hacer frente a las tareas que tendra que
desempefiar en su futuro profesional, por lo tanto, se hace imprescindible que estos
enfoques se disefien tras establecer qué grado de conocimiento y qué competen-
cias son necesarias para la ejercitacion de una determinada area de conocimiento
o profesion.

11. Enfoque plurilingiie y pluricultural. “El enfoque plurilingtie y pluricultu-
ral enfatiza el hecho de que, conforme se expande la experiencia lingtiistica de un
individuo en los entornos culturales de una lengua...el individuo no guarda estas
lenguas y culturas en compartimentos mentales estrictamente separados, sino que
desarrolla una competencia comunicativa a la que contribuyen todos los conoci-
mientos y las experiencias lingiisticas” (Instituto Cervantes, 2002:4).

El multilingliismo es “el conocimiento de varias lenguas o la coexistencia de dis-
tintas lenguas en una sociedad determinada. Se puede lograr simplemente diversi-
ficando la ensefianza de lenguas extranjeras que se ofrecen en un centro escolar, o
en un sistema educativo concreto, procurando que los alumnos aprendan mas de
un idioma extranjero, o reduciendo la posiciéon dominante del inglés en la comuni-
cacion internacional” (Instituto Cervantes, 2002:4).

Tal y como senala Llorian (2007:55) “El desarrollo de la competencia plurilingtie
implica que el sujeto de lenguas construya una Unica competencia comunicativa
compleja, con manifestacion en varias lenguas”.

Es necesario especificar que hasta la década de los anos ochenta, la mayoria de
los métodos y enfoques utilizados en la ensefianza de lenguas extranjeras eran en-
foques centrados en el producto, mientras que a partir de esta década se empiezan
a gestar unos enfoques basados en el proceso. De acuerdo con White (1988), las
diferencias entre ambos tipos de enfoques estan en los siguientes rasgos:

a) Enfoques centrados en el proceso?:

1. Estéa centrado en cémo se aprende la lengua, insiste mas en el proceso del
aprendizaje que en su contenido;

2. Es interno al aprendiente: los objetivos se establecen mediante la nego-
ciacion entre alumno(s) y profesor, unos y otros son responsables conjun-
tos de las decisiones, por lo que ambos negocian los contenidos;

3. Evalta la consecucion de los objetivos con relacion a los criterios de éxito
que tengan los propios aprendientes.

3. Recuperado de Instituto Cervantes. Centro virtual Cervantes. Diccionario de términos clave de
ELE: https://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/enfoqueproceso.htm
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b) Enfoques centrados en el producto*:
1. Esta centrado en la lengua y lo importante es la materia, el contenido
linguistico.
2. Esintervencionista y externo al aprendiente: esta determinado por la au-
toridad, que decide qué ensefar.
3. Evalta éxito y fracaso en términos de logro y maestria.

11. La teoria de ensefianza del aprender haciendo de Roger C. Schank

Roger C. Schank es uno de los investigadores mas avanzados en los campos de
estudio de la Inteligencia Artificial y de la teoria aplicada del aprendizaje cognitivo.
Schank es también fundador de una compafiia que se dedica a ayudar a resolver
problemas en escuelas y empresas. Se le ha reconocido su labor por sus distingui-
das contribuciones en el area del aprendizaje en el &mbito laboral. La declaracién
de principios, en torno al proceso de ensefianza-aprendizaje de Roger Schank, que-
da establecida en la siguiente afirmacion:

“El aprendizaje es un proceso inductivo y se produce por medio de la experien-
cia. La mejor instruccién es la que ofrece a los aprendientes oportunidades para
destilar su conocimiento y destrezas”. (Schank, 2005:X1)

La idea que emana desde esta perspectiva sobre el proceso de aprendizaje re-
marca que en dicho proceso debe ir inmersa la posibilidad de poner en practica
lo aprendido en un nivel tedrico puesto que, de lo contrario, el conocimiento no
servird para nada y sera inutil. Su teorfa establece que el mero hecho de contar
no conduce necesariamente al aprendizaje porque el aprendizaje, en si mismo,
demanda accidn. La tipologia de actividades que Roger Schank aconseja, para esta
perspectiva de ensefianza, son actividades que lleven inmersa la participacién acti-
va del alumnado por medio de estudios de casos, simulaciones y proyectos.

Para Schank, el proceso de ensefianza y aprendizaje esté lleno de informacion.
En los sistemas educativos actuales, por lo tanto, parece como si la informacién
fuera sagrada y se debiera conocer aparte de su uso. La cuestion trasciende cuando
este autor afirma lo siguiente:

Cuando la informacién recibida no se pone en practica, se olvida. Se parte
de la idea de que olvidamos lo que se nos dice en clase a no ser que se ponga
en practica por medio de un uso inmediato e incluso se olvidara a no ser que se
nos permita practicar lo aprendido un néimero considerable de veces. (Schank,
2005:4).

4. Recuperado de Instituto Cervantes. Centro virtual Cervantes. Diccionario de términos clave de
ELE: https://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/enfoqueproducto.htm
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Entendemos que una cuestion prioritaria, que subyace en esta concepcion de
ensefanza, se basa en aquellas asignaturas que conllevan en su naturaleza unos
conocimientos practicos porque no todas las asignaturas se caracterizan por tener
los mismos objetivos o la misma aplicabilidad. Por ejemplo, un estudiante de inge-
nieria mecénica demanda una concepcion diferente, en su proceso de aprendizaje,
a la de un estudiante de literatura o filosoffa puesto que, en la primera hay una
necesidad mas fuerte de practicar el conocimiento teérico porque el desemperio
profesional lo requiere con maés intensidad que los conocimientos literarios, que
estan mas caracterizados por su naturaleza tedrica.

Los principios de aprendizaje del modelo de Roger C. Schank (2005: 7-16) son
los siguientes:

1. No le hables de cosas a la gente que no puedan usar inmediatamente.

2. lLas actividades auténticas motivan a los aprendientes. No le digas a los estu-
diantes que hagan algo que, de hecho, ellos nunca harén en la vida real.

3. Adivinar no es actuar. Las listas de respuestas alternativas para elegir la mas
adecuada no se corresponde con la vida real.

4. ldentificar no es recordar. El conocimiento procedimental y el de reconoci-
miento son tipos de conocimiento que usamos constantemente porque nos
permiten actuar de forma inconsciente. En contraposicién, el conocimiento
memoristico es muy facil de olvidar. Si no puedes recordar algo cuando lo
necesitas, entonces realmente no lo has aprendido.

5. Adoptar un rol no tiene nada que ver con observar. Las simulaciones son
actividades que te obligan a reactivar el software mental ante situaciones
similares de la vida real.

6. La practica hace la perfeccién. Si ensefias algo, haz que lo hagan una vez
mas. La practica no consiste en intentar hacer algo una vez sino repetir de
manera interminable para desarrollar tu actuacién en cada intento. Sin la
practica, no hay aprendizaje.

7. Haz que los estudiantes reflexionen. La capacitacién deberia implicar un es-
fuerzo serio para lograr que los empleados o estudiantes reflexionen sobre
lo que hacen y un analisis de las diferentes formas de realizar algo para que
puedan hacerlo mejor.

4.3. EL ENFOQUE CENTRADO EN LA ACCION: IMPLICACIONES DIDACTICAS
Si adoptamos la visién del MCER (Instituto Cervantes, 2002:9), sobre los com-

ponentes basicos que forman parte en el proceso de ensefianza y aprendizaje en
lenguas extranjeras, podemos obtener conclusiones acerca de cuéles deben ser los
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paradigmas, la teoria y los modelos de los que podemos obtener informacion rela-
cionada con dicho proceso:

El uso de la lengua - que incluye el aprendizaje - comprende las acciones que
realizan las personas que, como individuos y como agentes sociales, desarrollan
una serie de competencias, tanto generales como competencias comunicativas,
en particular.

Las personas utilizan las competencias que se encuentran a su disposicion en
distintos contextos y bajo distintas condiciones y restricciones, con el fin de reali-
zar actividades de la lengua que conllevan procesos para producir y recibir textos
relacionados con temas en ambitos especificos, poniendo en juego las estrategias
que parecen mas apropiadas para llevar a cabo las tareas que han de realizar. El
control que de estas acciones tienen los participantes produce el refuerzo o la
modificacién de sus competencias. (Instituto Cervantes, 2002:9)

Del texto anterior podemos sacar varias conclusiones, acerca de los preceptos
sefialados por Stern, que giran en torno a los ejes principales hacia los que debe
dirigirse la investigacion cientifica en la ensefianza de lenguas extranjeras. Conse-
cuentemente, y con relacién a los paradigmas que determinan esta visién de la en-
sefianza de una lengua extranjera, el objetivo que se persigue es establecer cuéles
serian los componentes en los que nos apoyamos para determinar como debe ser el
proceso de ensefianza y aprendizaje.

El primer factor para tener en cuenta, dentro de esta perspectiva de los elemen-
tos que conforman las bases de la concepcion de la lengua y su ensefanza, es el
concepto de la lengua en uso. La idea principal de la que partimos al analizar la
lengua en uso tiene unos matices bidireccionales. Por un lado, partimos de la idea
de que el objetivo Gltimo de la lengua en uso es la comunicacién, entendida como
proceso de interrelacién entre interlocutores y, por otro lado, hace referencia a la
vision de dichos interlocutores como agentes sociales, es decir, como miembros
enmarcados dentro de una comunidad de habla determinada que buscan la nego-
ciacion del significado. Si atendemos a las bases de este concepto, es necesario
aclarar que esta enmarcado dentro de los objetos de estudio de la Linguistica, por
el mero hecho de ser una ciencia encargada del analisis tanto de los elementos
oracionales como supraoracionales del texto.

De la concepcién oracional y supraoracional del texto podemos establecer, por
lo tanto, dos dimensiones dentro de la lingiistica. La primera estaria relacionada
con una vision de la lengua como sistema, en la que se analizan los elementos que
la componen desde un régimen abstracto e interno. Desde este punto de vista, la
comunicacién no es el objetivo que se persigue sino, mas bien, la descripcién for-
mal de la lengua. La segunda dimensién concibe a la lengua desde la perspectiva de
la comunicacién y esto, a su vez, conlleva una visién de la lengua con connotacio-
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nes funcionales, en la que el fin Gltimo es alcanzar una competencia comunicativa,
es decir, un dominio de la lengua apropiado, tomando como referencia factores
que rodean su uso, tales como las situaciones o el contexto en el que sea usada, la
intencién del hablante, etc.

En la ensefianza de lenguas extranjeras, esta nueva visiéon supuso un cambio
revolucionario, en cuanto a los principios que la rigen y al proceso de ensefianza y
aprendizaje dentro de la ensefanza de idiomas. A partir de esta nueva concepcién
de la lengua, los métodos de ensefianza pasan de perseguir enfoques de base es-
tructuralista a otros mas comunicativos.

En esta investigacién las bases metodolégicas, didacticas y pedagégicas se
asientan en fundamentos expuestos en el enfoque centrado en la accién y en el
enfoque por competencias, entendidos como eje central en el que se fundamen-
tan los principios metodoldgicos. Es necesario decir que, desde la perspectiva de
esta investigacion, se ha optado en algunas ocasiones, por adoptar un eclecticismo
metodolégico, entendiendo que esta opcion es la via mas enriquecedora porque en
todos los métodos y enfoques hay partes muy acertadas acerca de la ensefianza de
idiomas y se aportan elementos o ideas interesantes para aplicarlas, aunque gene-
ralmente se adopte en la mayoria de las situaciones una tipologia de enfoque que
sirva de columna vertebral de la metodologia a utilizar.

De acuerdo con el MCER (2001:9), el enfoque centrado en la accién, como base
de una metodologia de ensefianza de lenguas extranjeras, se caracteriza por los
siguientes rasgos:

“Se centra en la accién, en la medida en que considera a los usuarios y alum-
nos que aprenden una lengua principalmente como agentes sociales, es decir,
como miembros de una sociedad que tiene tareas (no sélo relacionadas con la
lengua) que llevar a cabo en una serie determinada de circunstancias, en un en-
torno especifico y dentro de un campo de accién concreto... Los alumnos, los
profesores, los disefiadores de cursos, los autores de material didactico y quienes
elaboran los exdmenes resultan inevitablemente implicados en este proceso, que
supone centrarse en una dimensién concreta y decidir hasta qué punto y de qué
forma podrian tenerse en cuenta otras dimensiones”.

EI MCER (Instituto Cervantes 2002: 9-10), supone una guia o sugerencia de cua-
les se consideran los conceptos basicos que, como profesores de lenguas extranje-
ras, podemos tener en cuenta a la hora de plantearnos cuestiones metodolégicas
cuando disefiamos nuestros cursos. Damos, a continuacién, una lista de los con-
ceptos y las definiciones que corresponden a cada uno de ellos:

a) “Las competencias son la suma de conocimientos, destrezas y caracteristicas
individuales que permiten a una persona realizar acciones” (Instituto Cervantes,
2002:9).
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Para Llorian (2007:143), el concepto de competencia integra en si mismo los
siguientes componentes:

Grafico 21. Componentes implicitos en el concepto de competencia

Cognitivo: estructuras de
conocimiento,
epresentaciones mentales,
conocimiento declarativo

ocedimental: acciones,
operaciones, destreza,
habilidad

Componentes
del concepto

Competencia

Afectivo o volitivo: acognitivo o estratégico:
emociones, actitudes, conciencia, control,
motivaciones, capacidad

Fuente: Llorian, S. (2007:143). Elaboracién propia.

De la idea sobre este concepto expuesta anteriormente, podemos inferir que en
la competencia de un estudiante se entremezclan las estructuras de conocimiento
aprendido a lo largo de su vida, junto con el nuevo conocimiento adquirido y las re-
presentaciones mentales que refleja dicho conocimiento, el cual permite cometer
una serie de acciones de mayor o menor complejidad. El grado de satisfaccién, que
dichas acciones producen, se relaciona con el factor afectivo, es decir, con el deseo
de realizar dicha accién con mayor o menor acierto. La accioén, a su vez, demanda
una serie de coordinaciones fisicas y/o mentales, ademas de un control que se es-
tablece por medio de una estrategia establecida antes y durante la realizacién de la
accién en sf misma.

b) Las competencias generales son “las que no se relacionan directamente con
la lengua, pero a las que se puede recurrir para acciones de todo tipo, incluyendo
las actividades linglisticas” (Instituto Cervantes, 2002:9).

c) Las competencias comunicativas son “las que posibilitan a que una perso-
na actte utilizando especificamente medios linglisticos” (Instituto Cervantes,
2002:9).

d) El contexto esta relacionado con “el conjunto de acontecimientos y de facto-
res situacionales (fisicos y de otro tipo), tanto internos como externos a la perso-
na, dentro del cual se producen los actos de comunicacién” (Instituto Cervantes,
2002:9).

e) Las actividades de la lengua “suponen el ejercicio de la competencia lingufs-
tica comunicativa, dentro de un &mbito especifico, a la hora de procesar (en forma
de comprension o de expresion) uno o més textos, con el fin de realizar una tarea”
(Instituto Cervantes, 2002:9).
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f) Los procesos se refieren a “la cadena de acontecimientos, neurolégicos y fi-
siolégicos, implicados en la expresién y en la comprension oral y escrita” (Instituto
Cervantes, 2002:10).

g) El texto es “cualquier secuencia de discurso (hablado o escrito) relativo a un
ambito especifico y que durante la realizacién de una tarea constituye el eje de una
actividad de lengua, bien como apoyo o como meta, bien como producto o como
proceso” (Instituto Cervantes, 2002:10).

h) El ambito se refiere a “los sectores amplios de la vida social en los que acttian
los agentes sociales. Aqui se ha adoptado una clasificaciéon de orden superior que
los limita a categorias principales que son adecuadas para el aprendizaje, la ense-
nanzay el uso de la lengua: los ambitos educativo, profesional, ptblico y personal”
(Instituto Cervantes, 2002: 10).

En el caso de esta investigacion interesa el drea del &mbito profesional, que se
define en el MCER como “aquel en el que la persona desarrolla su trabajo o su pro-
fesion” (Instituto Cervantes, 2002:49)

En cada dmbito, las situaciones externas que surgen pueden ser descritas en
funcion de unas categorias descriptivas que marcan las anclas en las que tratar los
contextos externos de uso de la lengua. Estas categorias descriptivas estan com-
puestas por el lugar y los momentos en que ocurren; las instituciones u organiza-
ciones; la estructura y los procedimientos de los que controlan gran parte de lo que
normalmente puede ocurrir; las personas implicadas, sobre todo, segin la relevan-
cia de sus papeles sociales con relacién al usuario o alumno; los objetos (animados
e inanimados) del entorno; los acontecimientos que tienen lugar; las intervencio-
nes realizadas por las personas implicadas y los textos que se encuentran dentro de
esa situacion.

i) Una estrategia es “cualquier linea de actuacion organizada, intencionada y
regulada, elegida por cualquier individuo para realizar una tarea que se propone a
si mismo o a la que tiene que enfrentarse” (Instituto Cervantes, 2002:10).

) Una tarea se define como “cualquier accién intencionada que un individuo
considera necesaria para conseguir un resultado concreto, en cuanto a la resolu-
cién de un problema, el cumplimiento de una obligacién o la consecucién de un
objetivo” (Instituto Cervantes, 2002: 10). Un factor importante para tener en cuen-
ta es que la tarea debe aportar flexibilidad de adaptacién a los diferentes niveles
de dominio, tal y como menciona Olga Juan (2003:208) “podriamos decir que una
misma tarea puede abordarse en diferentes niveles con un grado de concrecién y
enriquecimiento del producto final acorde a los recursos lingtisticos de los que
dispone el estudiante”.

El MCER comprende la descripcién de competencias parciales, que son apro-
piadas sélo cuando se requiere un conocimiento mas restringido de la lengua (por
ejemplo, para la comprensién mas que para la expresion oral), o cuando se dispone
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de una cantidad limitada de tiempo para el aprendizaje de una tercera o cuarta len-
gua y se pueden conseguir, quizas, unos resultados mas Gtiles aspirando, por ejem-
plo, a las destrezas de reconocimiento mas que a las de recuperacién. El hecho de
dar un reconocimiento formal a dichas capacidades contribuira al fomento del plu-
rilingliismo mediante el aprendizaje de una mayor variedad de lenguas europeas.

En el enfoque centrado en la accién, el primer concepto que debemos analizar
es el de la lengua en uso. Por lo tanto, se parte de que la prioridad de considerarla
como un instrumento de comunicacién y es asi es como se debe llevar a clase. Des-
de esta perspectiva, la lengua en uso predomina ante la visién de la lengua como
sistema y, por lo tanto, el énfasis se debe poner en los condicionantes de expresion
y recepcién de mensajes. Dicho de otro modo, se debe hacer un anélisis previo de
investigacion en torno a la intencién comunicativa del emisor y la interpretacion
de los enunciados por parte del receptor. Consecuentemente, tanto el enunciado
como el discurso deben formar parte de las unidades de analisis existentes en torno
a la concepcién de la lengua dentro de un enfoque centrado en la accion.

Tal y como hemos podido ver en el texto, el uso de la lengua conlleva el apren-
dizaje. Por lo tanto, si el discurso y el enunciado forman unidades basicas en torno
a la concepcién de aprendizaje de lenguas, las ciencias del lenguaje en las que nos
debemos basar son la lingiistica aplicada, la retérica, el anélisis del discurso y la
pragmatica, por ser dichas ciencias las que prioritariamente se encargan del anali-
sis de esos rasgos mencionados anteriormente.

Los siguientes elementos de analisis, en torno a la concepcién de los enfoques
centrados en la acciéon, estan formados por el concepto de accién, es decir, la rea-
lizacién de actos comunicativos que conlleva una negociacién del significado con
otros interlocutores y una descodificacion de elementos sociales y culturales. Den-
tro de este concepto existe la implicacién del estudiante como un individuo, por
un lado, y como un agente social, por otro. Desde la perspectiva del estudiante
como individuo debemos tener en cuenta todos aquellos factores individuales que
conforman el ser en sf mismo, entendido como elemento que aprende y adquiere
nuevos conocimientos. Por lo tanto, desde esta dimensién, el estudiante debe ser
analizado (en el proceso de aprendizaje) desde la dimensién afectiva y cognitiva.
Afectiva porque su estado de animo, su personalidad y su caracter (entre otros fac-
tores individuales), van a ser elementos basicos que pueden entorpecer o facilitar
el proceso de adquisicion. Desde la dimensién cognitiva porque factores como su
inteligencia, su edad y sus estrategias, etc., haran la misma funcién que en la di-
mensién afectiva. Por lo tanto, la psicologia lingiistica y la rama de la psicologia
cognitiva seran ciencias claves para el estudio y andlisis de estos factores de ense-
nanza y aprendizaje.

Si analizamos la perspectiva del alumnado como agente social debemos tener
en cuenta que dicho hablante es un elemento proveniente de una comunidad de
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habla, con unos valores, creencias y vision del mundo concretos y determinados.
Los factores relacionados con la dimensién social del estudiante tienen dos pers-
pectivas diferentes. La primera esta compuesta por aquellos elementos culturales'y
lingiiisticos que marcan, desde una perspectiva generalista, dicha comunidad meta
y la segunda, la visién del mundo que aporta como individuo el propio aprendien-
te. Estas dos perspectivas conllevan una serie de actitudes que pueden estar, en
mayor grado o menor medida, en consonancia dentro de su comunidad de habla.
La cuestién que subyace aqui no esté relacionada Unica y exclusivamente con el
contraste de los valores y actitudes del estudiante dentro de su propia comunidad
de habla, sino también aquellos que se establecen en su visién del mundo cuando,
como agente social, debe interactuar con miembros de otras comunidades de ha-
bla distintas a la suya de origen. En este marco, la comunicacion intercultural es la
que prevalece y, por lo tanto, el profesorado debe tener en cuenta estos aspectos
que conlleva tener una visién del alumnado como agente social y como hablante
intercultural.

El concepto de agente social, tal y como hemos analizado, implica tener en
cuenta una vision del alumnado desde dos dimensiones diferentes, la lingliistica y
la cultural. Es decir, el estudiante es un ser que vive en sociedad, que se comunica
con otros individuos de diferentes comunidades de habla (o de la misma) por me-
dio de una lengua que no es la materna (en muchos casos). Todos estos procesos
se llevan a cabo bajo una serie de actitudes, valores, creencias que seran los que
le dicten cémo comportarse para conseguir un objetivo. Se puede destacar que el
hecho de comunicarse con otros interlocutores ofrece diferentes posibilidades: que
estos sean de la misma comunidad (comunicacién intracultural) o bien de otra dis-
tinta (comunicacién intercultural). A menor conocimiento y/o similitud linglistica
o cultural se producira mayor distancia cultural y linglistica y, por lo tanto, habra
una mayor necesidad de preparacién y analisis.

Una vez analizados todos estos aspectos, debemos tener en cuenta que, como
base de investigacion, estudio y analisis, es necesario tener un conocimiento de
los estudios llevados a cabo en ciencias tales como la antropologia cultural y lin-
gliistica, el lenguaje no verbal, el variacionismo (especialmente las variedades dia-
topicas), ademas de la etnografia de la comunicacién, junto con la sociologia y la
sociolinglistica, etc.

El siguiente concepto que debemos analizar esta relacionado con las areas de
dominio que el estudiante debe demostrar con relacién al uso de la lengua (compe-
tencias comunicativas de la lengua) y de las habilidades sociales y culturales (com-
petencias generales), enmarcadas todas ellas en el &mbito de la comunicacion, es
decir, las competencias.

Si adoptamos las bases de un enfoque centrado en la accién debemos entender
que, para utilizar con éxito las destrezas y habilidades que se ponen en juego en
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todo acto comunicativo, con interlocutores pertenecientes a distintas comunidades
de habla, es necesario un entrenamiento enfocado a preparar al estudiante para
que adquiera los conocimientos necesarios en determinadas situaciones y contex-
tos a los que se va a enfrentar en la vida real. Dentro de esas competencias o instru-
mentos de accion, se pueden observar aquellas que estdn meramente relacionadas
con la lengua en uso o aquellas que no guardan una relacién directa con la lengua
pero que son necesarias para completar el conjunto de conocimientos necesarios
en determinados contextos, ambitos y situaciones. El analisis de estos dos tipos
de competencias conlleva establecer, en conjunto, los dos tipos de competencias
que el alumnado debe dominar para ejecutar con acierto las funciones de hablante
intercultural y de agente social en la interaccién comunicativa, en la lengua y la
cultura metas, con otros interlocutores.

Si aceptamos que todo acto comunicativo esta influido por una serie de factores,
que pueden restringir o mejorar el nivel de calidad en el momento en el que se eje-
cuta la negociacién del significado, entonces, el contexto se debe tener en cuenta
como un elemento mas en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

El contexto, como concepto, engloba en si mismo dos dimensiones. La primera
dimensioén esta relacionada con aquellos factores internos del interlocutor, cuando
esta implicado en un acto comunicativo, que pueden ser factores fisicos, motivacio-
nales, emocionales, afectivos, etc., y ejercen una cierta influencia en la comunica-
cién. En la segunda dimension del contexto se resaltan aquellos factores externos
que pueden afectar a la comunicacién y que pueden condicionar que se produzca
con mayor o menor éxito. Aqui debemos pensar en factores tales como el ruido, la
calidad del sonido, calor excesivo, etc. Bien es cierto que podemos afirmar que al-
gunos factores externos serdn menos restrictivos, desde punto de vista contextual,
cuando mayor sea el nivel de dominio de la lengua en el aprendiente.

Un concepto importante, dentro del enfoque centrado en la accién, lo confor-
man las actividades de la lengua, entendidas como plataformas de ensayo o en-
trenamiento que conduciran al aprendiente a desarrollar el uso y el dominio de la
lengua meta. Las actividades de la lengua, generalmente, estan enfocadas a permi-
tir al alumnado a entrenar su competencia comunicativa y, por lo tanto, desde la
perspectiva del enfoque centrado en la accién, estas actividades deber ir dirigidas a
la puesta en practica de las cinco destrezas necesarias para el conocimiento gene-
ral de la lengua en uso.

Consecuentemente, las actividades de la lengua se dividen con base a las habili-
dades lingiiisticas necesarias para una comunicacién exitosa y, por lo tanto, deben
ir dirigidas a desarrollar la capacidad de comprender y expresar textos tanto orales
como escritos, a interactuar en didlogos y conversaciones, en los cuales impera la
capacidad propia de reaccionar con cierta rapidez y habilidad para poder prevery
pronosticar, por medio de procesos cognitivos, la emisién y recepcién de mensajes
de naturaleza muy diferente.
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Ademas, es muy probable que el alumno se vea envuelto en situaciones comuni-
cativas en las que debe actuar de mediador para facilitar tanto la emisién como la
recepcion y comprensién de mensajes a terceras personas, por medio de diferentes
vias como la traduccién, la interpretacion, la reformulacién o el parafraseo. Estas
actividades comunicativas a las que nos referimos deben, también, capacitar al
alumnado en el desarrollo de habilidades de mediacién por medio de actividades
que le conduzcan progresivamente al logro de dicha capacitacién.

El acto comunicativo, como hemos mencionado, se realiza por medio de textos
tanto orales como escritos, tanto para la expresion como para la comprensién, la
mediacién y la interaccién. De esto se deriva que el alumno debe tener a su alcance
una serie de estrategias que conllevan una ordenacién de los hechos que participan
en el acto comunicativo para conseguir con éxito su objetivo. Para alcanzar dicho
fin, es necesaria también la ejecucion de unos procesos de naturaleza mental o fisi-
ca, que estén relacionados con cada una de las cinco destrezas que pueden formar
parte del acto comunicativo.

Todos estos elementos estan influenciados por un componente que marca y eng-
loba todos los actos de comunicacién que se puedan realizar. En otras palabras,
cualquier negociacién del significado estard enmarcada dentro de un dmbito (en
el caso de esta investigacién nos centraremos en el ambito profesional) que es el
que establecera cuédles son los tipos de competencias, textos, actividades de la len-
gua, tareas a las que el aprendiente, como agente social, debe enfrentarse para la
realizacion, por medio de la accién, los procesos y las estrategias, de tareas en un
ambito profesional.

Como hemos mencionado anteriormente, la ensefianza de lenguas debe ir
orientada a la capacitaciéon de dos tipos de competencias: las comunicativas y las
generales. Hemos hecho un anélisis de los aspectos méas destacados que se deben
considerar en torno a la ensenanza de las competencias comunicativas de la len-
gua. En el siguiente apartado analizaremos los elementos que configuran la ense-
nanza de las competencias generales en &mbitos profesionales, area central en esta
investigacion.

4.3.1. EL CONTEXTO EXTERNO DEL USO DE LA CULTURA EN ELE Y ENE: PERS-
PECTIVAS CONVERGENTES Y DIVERGENTES

La aportacion de la cultura a la ensefianza de lenguas extranjeras es un factor
inevitable. Cuando aprendemos una segunda lengua, no sélo aprendemos una serie
de estructuras que nos permiten expresar alegria, tristeza, pena, es decir, una larga
serie de funciones comunicativas. Todo esto guarda una gran importancia en el pro-
ceso de ensefianza y aprendizaje de una lengua, pero ;es suficiente con aprender
s6lo esto? La respuesta es no. Aprender una lengua, entonces, se convierte en algo
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mas que aprender unas funciones comunicativas, supone, ademas, la capacidad
de integrarse en una comunidad desconocida e investigar cémo se comporta esa
comunidad para formar parte de ella. Estamos, pues, ante un nuevo concepto de
estudiante, el denominado estudiante etnégrafo, el hablante intercultural que ac-
tda como agente social.

Uno de los retos del profesorado de lenguas extranjeras debe ir dirigido a dotar
al aprendiente con los instrumentos necesarios para favorecer la adaptacién cultu-
ral. Se trata de dar a conocer al alumnado facetas tan variadas de la cultura meta
como la historia, la literatura, las costumbres, la musica, la gastronomia, etc. En
el caso del espafiol de negocios, la economia, los sindicatos, los tipos de contrato,
etc., serfan algunos de los contenidos culturales para tener en cuenta. Se insta, de
esta manera, a que el profesorado haga del aprendiente un etnégrafo y un hablante
intercultural que realiza diferentes tareas de investigacién, encuestas, encuentros
con los nativos, etc., todas ellas enfocadas a alcanzar un mayor entendimiento y
una mayor comprension de la cultura.

Las Gltimas teorias en la ensefianza de idiomas relacionadas con la cultura abo-
gan por unos enfoques cuyas bases metodoldgicas se dirigen al conocimiento de
la lengua y la cultura de la lengua extranjera®. Consecuentemente, la competencia
intercultural esta dirigida a aprender una lengua extranjera desde una esfera cons-
tituida por la actitud, el respeto, la tolerancia y la comprensién de la cultura objeto
de estudio. Un paso hacia el entendimiento de otras culturas se consigue por medio
de la reflexion, el analisis, la comparacion y el contraste entre la cultura de origen
y la cultura meta.

En este punto se establecera un proceso comparativo entre los rasgos y caracte-
risticas definitorios que conforman los principales elementos para tener en cuenta,
en lo tocante a la ensefianza de la cultura en el area del Espafiol como Lengua Ex-
tranjera (ELE) y del Espafiol de los Negocios (ENE).

Las bases de los componentes utilizados en el analisis contrastivo que se presen-
ta a continuacién se han tomado de las categorias descriptivas del contexto externo
del uso de la lengua, tal y como se establecen en el MCER. La perspectiva de este
andlisis se enfoca en contrastar la ensefianza del espafiol desde dos modalidades
diferentes en lo tocante a la dimensién de la cultura.

Esta perspectiva comparativa facilitara el establecimiento de las particularida-
des concretas implicitas en ambas modalidades de ensefianza y también, las di-
ferencias inherentes en el proceso de aprendizaje de una y otra disciplinas. El
establecimiento de las diferencias permitira al profesorado tomar las perspectivas

5. Consultar el tema 2 de esta investigacion en el punto 2.2 para el conocimiento de los enfoques
en el desarrollo de la competencia intercultural.
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metodoldgicas adecuadas, en lo concerniente al planteamiento del desarrollo de
las competencias, que se deben adquirir en cada una de las modalidades de ense-
nanza analizadas.

El primer componente contrastivo que se utilizara para analizar ambas tipolo-
gias de cursos esta relacionado con el diseno de programas de aprendizaje en las
que cada una de estas areas del conocimiento quedan enmarcadas. Mientras que
los programas orientados a la ensefianza de ELE pueden adoptar diversas tipolo-
gias, los cursos orientados a la ensefianza de ENE se caracterizan, principalmente,
por adoptar una tipologia. Los tipos de programas que se pueden elaborar en el area
de la ensenanza de ELE pueden ser globales, modulares y parciales, mientras que,
para la ensefianza de ENE, los cursos que se adaptan a las necesidades objetivas y
subjetivas del alumnado son los ponderados. Los cursos ponderados de espariol de
negocios producen una focalizacién concreta del proceso de aprendizaje orientada
a unas metas particulares, lo cual permite un mayor conocimiento de un &rea del
saber a partir de un perfil de estudiante concreto.

Una tipologia de cursos que resulta comin a ambas areas de la ensefianza de
la lengua espariola para extranjeros esté relacionada con los cursos o programas
parciales. En los cursos parciales, la finalidad se orienta al desarrollo de competen-
cias parciales que exigen el tratamiento de destrezas enfocadas a una competencia
concreta, como por ejemplo, la interacciéon oral o la expresién comercial escrita.
En este caso, las necesidades concretas del usuario aprendiente no son totales sino
parciales porque el enfoque del proceso de ensefianza y aprendizaje se centra en el
desarrollo de una destreza concreta, lo cual es determinante en el aprendizaje de
la lengua y cultura metas.

El segundo factor divergente que se puede utilizar en este proceso comparativo,
entre los cursos orientados a la ensefianza de ELE y ENE, se vincula con el contexto
externo del uso de la cultura y las diferentes categorias descriptivas que lo compo-
nen. El andlisis de cada una de las categorias mencionadas permite determinar las
diferencias més relevantes entre ambas tipologias de cursos.

La primera categoria descriptiva se enfoca en el concepto ambito, junto con las
derivaciones implicitas e inherentes que se pueden encontrar en dicho término.
Tomando en consideracion este concepto, a grandes rasgos, se puede atisbar una
diferencia clave en el disefio de ambas tipologias de cursos. En el caso de ENE, el
ambito que se adecua a los cursos de esta naturaleza se relaciona con el ambito
profesional y educativo. Por el contrario, en los cursos de ELE, los ambitos para
tener en cuenta son, principalmente, el &mbito educativo, personal y publico. Los
cursos de ENE estan enmarcados en el ambito profesional porque las necesidades
del alumnado se enfocan en el desarrollo de destrezas y habilidades para adquirir
unas competencias de indole laboral. Los cursos de ELE, al ser cursos globales, pue-
den englobar los cuatro ambitos pero la perspectiva de esta investigacion subraya
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la idea de que las necesidades objetivas y subjetivas del alumnado, en unos y otros
cursos, obligan al profesorado a priorizar y decantarse hacia unos &mbitos mas que
hacia otros.

La segunda categoria descriptiva que se analizara en lo concerniente al contexto
externo del uso de la cultura, en ambas modalidades de ensenanza, se relaciona
con el concepto de lugar. Esta categoria se vincula estrechamente con el anélisis
de los espacios en los que tendran lugar las interacciones de los usuarios apren-
dientes. Evidentemente, la eleccién de un espacio u otro en ambas modalidades
conlleva el tratamiento de unos componentes que se diferencian entre si. Dentro
de la ensefianza de ELE, los espacios que se tomaran como referencia para deter-
minar el rol del alumnado, asi como las diferentes tipologias que se deben tener
en cuenta, seran aquellos que se relacionan con los &mbitos personales y publico.
Dentro de estos lugares, el hogar, tanto propio como ajeno, sera un factor de refe-
rencia. Ademaés, dentro de los lugares en la ensefianza de ELE, se debe considerar
la importancia que tienen todas aquellas instituciones del &mbito publico, desde
supermercados, tiendas o cines hasta iglesias, restaurantes, etc. Sin embargo, en la
ensefanza de ENE, el ambito que adquiere una prioridad esencial es el ambito pro-
fesional y, consecuentemente, los lugares de analisis en esta modalidad de ense-
fianza se focalizan con més intensidad en espacios de trabajo tales como oficinas,
factorfas, almacenes, hoteles, etc. En ambas modalidades de ensefianza se deben
tener en cuenta espacios relacionados con el ambito educativo. En el caso de esta
investigaciéon es prioritario centrarse en lugares como universidades, facultades,
espacios deportivos, etc.

La tercera categoria descriptiva para tener en cuenta en el analisis del contexto
del uso externo de la cultura esta formada por el concepto de institucién. De nuevo,
bajo la referencia de esta categoria, la ensefianza de ambas modalidades se bifurca
hacia diferentes perspectivas. En el caso de los cursos de ELE, las instituciones que
sirven de referencia para el disefio de cursos se componen de la familia y las rela-
ciones sociales. Otras instituciones enmarcadas en esta modalidad de ensefanza
se relacionan con el espacio publico y, por lo tanto, se deben tener en cuenta aspec-
tos culturales tales como la autoridad, la justicia, la salud pablica, etc. En cambio,
las instituciones que conforman el universo de la ensefianza de ENE se vinculan
con organismos diferentes que se relacionan con el mundo del trabajo. Algunas de
las instituciones que pueden servir de referencia en los cursos de ENE pueden ser
los sindicatos, las cdmaras de comercio, empresas, asociaciones de consumidores,
instituciones dirigidas a la promocién del emprendimiento, etc. En lo concerniente
al area educativa, la convergencia en ambas categorias es alta.

La cuarta categoria que sera analizada posee, en su propia naturaleza, un factor
clave para el disefio de programas de ambas modalidades de analisis. Esta categoria
comprende el anélisis de las personas con las que los usuarios aprendientes deben
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interrelacionarse y adoptar un rol de hablantes interculturales y agentes sociales.
Las personas que entran en juego, y que sirven de referencia para el disefio de los
cursos de ELE, estan centradas en el &mbito familiar y pablico, principalmente. Por
lo tanto, se debe tratar la percepcion cultural y linguistica en las interrelaciones
con familiares tales como padres, hermanos, cényuges, amigos, etc. Ademads, se
deben tener en cuenta otros tipos de personas que conforman el entramado publico
de una sociedad y, en este caso, se tendra en consideracién a personas de diversa
indole tales como, camareros, ciudadanos, policia, sacerdotes, etc. Un aspecto que
se deriva de estos tipos de interrelaciones, desde el aspecto lingtiistico, tiene mu-
cho que ver con el concepto de registro. De esta manera, en la idiosincrasia de la
ensefianza de ELE prevalece tanto el uso de la lengua meta desde la perspectiva
del registro formal como registro informal o coloquial. En el componente cultural
sucede lo mismo, la ensefianza de ELE conlleva el analisis de relaciones sociales
desde la perspectiva cultural, que debe considerar tanto relaciones més cercanas
como mas distantes. En estos casos, el lenguaje no verbal debe tratarse como ele-
mento principal.

En el caso de los cursos de ENE, al tomar en consideracién la categoria descrip-
tiva personas, podemos inferir que una de las diferencias que se producen al con-
trastar con la ensefanza de ELE, se basa en que la tipologia de personas varia en
ambas modalidades. En el caso de ENE, la categorfa personas se relaciona con pro-
fesionales, principalmente, y, por lo tanto, se deben tener en cuenta las relaciones
con empresarios, clientes, comparieros de trabajo, directivos, etc. El anélisis, tanto
del uso de la lengua como de la cultura, desde la perspectiva del contexto externo
del uso de ambas, toma un giro muy diferente en cuanto al tratamiento de ambos
componentes en los cursos de ENE. Los registros de uso de la lengua se focalizan
prioritariamente en el registro formal y en el caso de la cultura, la situacién es la
misma. Se deben tener en cuenta tanto factores protocolarios como componentes
del lenguaje no verbal. El desconocimiento de estos factores lingtiisticos y cultura-
les, en ocasiones, pueden revestir una gravedad mayor en el caso de los cursos de
ENE que en los de ELE, puesto que fracasar en una venta o una negociacién, por
desconocimiento de estos factores, conlleva fracasar en el objetivo principal.

Al igual que en el anélisis de las categorias descriptivas anteriores, en el ambito
educativo, la convergencia entre ambas modalidades de ensefianza es absoluta.

La quinta categoria que se debe tener en cuenta se relaciona con el concepto
de objetos. En este campo es necesario delimitar cuéles serfan las herramientas o
accesorios que conforman su uso en cada una de las modalidades de ensefianza. En
esta area, el |éxico adopta un papel esencial, puesto que es necesario el tratamiento
de vocablos propios de una especialidad o especialidades especificas o de térmi-
nos con rasgos mas generalistas. Por lo tanto, en el area de la ensefianza de ELE
es necesario incorporar conceptos asociados al ambito personal o publico, tales
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como productos de alimentacion, electrodomésticos, ropa y complementos, etc.,
Sin embargo, en el campo de la ensefianza de ENE, los objetos que se trataran se
relacionan con areas especificas de naturaleza profesional. El material de oficina,
magquinaria industrial, herramientas de artesania o de trabajo, etc. conformaran los
diferentes campos léxicos de tratamiento, de acuerdo con las profesiones a los que
el alumnado se dedicara.

Como en otras categorias, el tratamiento Iéxico en el &mbito educativo se puede
tratar desde la misma perspectiva.

La sexta categoria que utilizaremos como referencia en este anélisis didactico-
contrastivo entre la ensefianza de ELE y ENE esta relacionada con el concepto de
acontecimientos. Tanto el analisis de los acontecimientos a los que se enfrentaran
los usuarios aprendientes en el ambito personal y publico seran los componentes
para tener en cuenta en la ensefianza de ELE. Por el contrario, en la ensefianza de
ENE se hace necesario delimitar qué acontecimientos especificos seran los que
se deben contemplar a la hora de especificar y disefiar un programa orientado al
ambito profesional. De esta manera, en el caso de ELE es necesario determinar
acontecimientos propios del ambito personal tales como fiestas, visitas, vacacio-
nes, actividades de ocio, etc., y también, del ambito publico, como por ejemplo,
elecciones, espectaculos deportivos, conciertos, bodas, funerales, etc. Al contrario,
en el caso de la ensenanza de ENE, los acontecimientos que se trataran guardan
una estrecha relacion con el ambito profesional, por lo tanto, el disefio de los cursos
en esta modalidad se debe enfocar a eventos tales como reuniones, entrevistas de
trabajo, negociaciones, conflictos laborales, firmas de contratos, etc.

En el &mbito educativo, la convergencia entre ambas modalidades no supone la
consideracién de divergencias y se deben tratar desde la misma perspectiva.

La séptima categoria de este analisis contrastivo esta compuesta por el concepto
acciones. Las acciones que tendran que ejecutar los aprendientes en un curso de
ELE son diferentes a aquellas que tendran que realizar los estudiantes de un curso
de ENE. En lo relativo a los cursos de ELE, de nuevo serdn los ambitos personal
y publico los que conformen el eje central de las acciones. Tanto en un ambito
como en otro, las acciones se corresponderan con aquellas relacionadas con la vida
cotidiana, comidas, actividades de tiempo libre, viajes, uso de centros médicos,
etc. Por el contrario, en los cursos de ENE, el ambito que funciona de eje central
para delimitar las actuaciones que realizara el alumnado estad conformado por lo
profesional. Consecuentemente, las acciones a las que se enfrentaran los usua-
rios aprendientes estaran relacionados con actividades de naturaleza laboral tales
como operaciones comerciales, negociaciones transculturales, administracion de
empresas, secretariado, servicios de consultoria, gestorias, mediadores de seguros,
etc. En el &mbito educativo, la convergencia entre ambas modalidades no supone la
consideracion de divergencias y se deben tratar desde la misma perspectiva.
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La octava categoria que sirve de contraste entre el disefio de cursos orientados a
ELE y ENE esta compuesta por el concepto texto. Es necesario especificar que bajo
esta nociéon quedan implicitos tanto los textos orales como los escritos. Por lo tanto,
en el caso de los cursos de ELE, los &mbitos personal y publico conducen al trata-
miento de textos relacionados con la idiosincrasia de ambos dmbitos. En el caso
del ambito personal, algunos ejemplos de textos, que podrian suponer contenidos
para tener en cuenta en un curso determinado, estan relacionados con instruccio-
nes, cartas personales, novelas, recetas de cocina, contar anécdotas, escritura por
WhatsApp, actos de socializacion, horarios, revistas, etc. En el caso de los cursos
de ENE, los textos a tratar estan marcados en el ambito profesional y consecuente-
mente, se trataran informes y actas, cheques bancarios, tarjetas de presentacion,
cartas comerciales, cartas de recomendacioén, sefalizacién de seguridad, articulos
de negocios y economia, publicidad y mercadotecnia, funciones departamentales,
correos electrénicos, etc. En el &mbito educativo, la convergencia entre ambas mo-
dalidades no supone la consideracién de divergencias y se deben tratar desde la
misma perspectiva.

Es necesario especificar que tanto en el caso de los cursos de ELE, como los de
ENE, el tratamiento de las cinco destrezas se ejecuta en muchas de las categorias
analizadas anteriormente. En el caso de los lugares, las instituciones y las personas
se ejercitan la expresion, interaccion oral y la comprension auditiva, principalmen-
te. En el caso de las acciones y los acontecimientos, la expresién e interaccién oral
se ejecutan en la gran mayoria, asi como la comprensién auditiva. En el caso de los
textos, la comprensién lectora y la expresion escrita seran destrezas que se ejerci-
taran en la mayoria de los casos.

Queda, por lo tanto, establecido y demostrado que las categorfas descriptivas
del contexto externo del uso de la cultura permiten el tratamiento de las cinco
destrezas implicitas en la ensefianza de lenguas extranjeras. En el caso de ENE, en
ciertas acciones y acontecimientos se debe resaltar la importancia de la expresién
lectora o lectura en voz alta. Esta destreza se interpreta en esta investigacién como
actividades de comprension lectora y expresion oral que conllevan el uso de la pro-
sodia cuando la lectura de un texto se realiza para una audiencia, como en el caso
de una ceremonia de empresa en el que un miembro de la directiva se dirige al res-
to de trabajadores, por ejemplo, con motivo de una cena de navidad o la despedida
de un trabajador que se jubila. En este caso, se considera oportuno mencionar la
diferencia existente en dichas situaciones de lectura, es decir, entre un discurso y
la lectura individual y en privado de un texto literario.

La novena categoria de analisis permite establecer similitudes entre los cursos
de ENE y ELE y est4 formada por el contexto mental del aprendiente. En las interac-
ciones de los usuarios de ambas tipologias de cursos, ambos experimentan un vacio
de aculturacion, el cual estd marcado, no solamente por la dificultad de comunicar-
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se en una lengua extranjera, sino también por la carencia de desconocimiento de
los cédigos o simbolos culturales del entorno (uniformes, sefializaciones, estruc-
tura del edificio, funcionamiento del metro, conserjerias , etc.), lo cual conlleva
una carencia para descodificar elementos culturales y una presion e inseguridad en
torno a la actitud o comportamiento méas adecuado que se debe adoptar en algunas
ocasiones.

La décima categoria de anélisis contrastivo entre estas dos tipologias de cursos
se relaciona con la investigacién del concepto tarea. Teniendo en cuenta la defini-
cion establecida en el MCER de dicho concepto, es necesario establecer que, bajo
las acepciones que se derivan de este término, el alumnado persigue la consecucién
de una meta, determinada por medio del uso de los conocimientos implicitos en el
dominio de la cultura meta que posee. Desde la perspectiva del MCER, las tareas se
clasifican en cuatro tipologias diferentes que son las siguientes: tareas que reflejan
el mundo real, tareas pedagégicas, tareas centradas en el significado y tareas cen-
tradas en la forma. En el contraste de la tipologia de ambos cursos es necesario afir-
mar que los cuatro tipos de tareas pueden ejecutarse en ambos tipos de ensefianza
del espariol. Ahora bien, es cierto que en los cursos de ELE la tipologia de tareas se
ejecutan en los cuatro tipos establecidos, en el caso de la ensefianza de ENE, las
tareas pedagégicas y las que reflejan el mundo real suelen ser mas comunes que las
otras dos tipologias mencionadas anteriormente. Cabe resaltar que, dentro de las
tareas pedagogicas, es oportuno aclarar que se produce cierta divergencia en torno
a los tipos de tareas empleadas en ambas modalidades de cursos. En concreto, en
los cursos enfocados a ENE las simulaciones, los proyectos, el estudio de casos, son
tipologias de tareas mas comunes, mientras que en los cursos de ELE, la variedad
de tipos de tareas suele ser mas amplia. En el caso de esta investigacién, las tareas
centradas en la forma y aquellas centradas en el significado adquieren poca rele-
vancia puesto que, en el primer caso, enfatizan el aprendizaje de la lengua y, en el
segundo caso, la prioridad se enfoca en un objetivo comunicativo. Tanto las tareas
que reflejan el mundo real, como aquellas de caracter pedagégico, conformarén la
tipologia de tareas mas propias en un programa de inmersién cultural corporativa.

4.4. LA ENSENANZA DE LA COMPETENCIA INTERCULTURAL EN ESPANOL DE
NEGOCIOS (ENE)

En este apartado, nos proponemos como objetivo el andlisis de varios aspectos.
Por un lado, queremos ofrecer una visién de los diferentes métodos y enfoques que
han tenido lugar en la ensefanza de la cultura para poder establecer qué elemen-
tos son clave, a la hora de cuestionarse las bases y principios fundamentales que
deben regir las decisiones del profesorado, en la elaboracién de programas orienta-
dos a la ensefianza de las competencias generales en el drea del espafiol para fines
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especificos. Por otro lado, se hace necesario especificar cuéles son los elementos
mas determinantes en el proceso de ensefianza de las competencias generales en
ambitos corporativos.

4.4.1.- LAS CIENCIAS DE LA CULTURA

En términos generales, dentro de la ensefanza de lenguas extranjeras, la cultura
ha sido tratada desde diferentes perspectivas. La visién que se tenga de la cultura
ejercera una gran influencia en la forma de adaptar dicho concepto en el proceso
de ensefianza y aprendizaje. Tal y como se ha analizado en el capitulo uno de esta
investigacion, la ensefianza de la cultura se orienta desde dos puntos de vista dife-
rentes. Por un lado, se puede entender como un modo de proceder, a través de un
proceso de entrenamiento orientado a desarrollar las destrezas sociales del alum-
nado (The Social Skills Approach) o bien, desde una orientacién mas generalizada
(The Holistic Approach).

Desde la perspectiva de la primera orientacion, el area de la comunicacién no
verbal cobra una especial importancia, asi como el desarrollo de las destrezas so-
ciales que permitan al alumnado adquirir un mayor dominio de su competencia
comunicativa con relacién a la del hablante nativo. La lengua, como instrumento
de comunicacion, es vista como un obstaculo a superar, para conseguir una ne-
gociacion del significado exitosa, entre interlocutores pertenecientes a diferentes
comunidades de habla que tienen un bagaje cultural diferente.

En la segunda perspectiva de la cultura, y por ende del desarrollo de las compe-
tencias generales, se busca en el aprendiente el desarrollo de unas actitudes que
le permitan ser poseedor de un cierto relativismo cultural, sensibilidad hacia la
alteridad, ademas de apertura mental y empatia. La empatia servira para interac-
tuar y desenvolverse en contextos y situaciones profesionales con interlocutores
pertenecientes a culturas diferentes, sin tener en cuenta el uso de elementos tales
como, el etnocentrismo y los prejuicios hacia la cultura meta. El malentendido o
choque cultural, es uno de los fenémenos a los que el alumnado se debe enfrentar
y, por lo tanto, debe ser capaz de usar las estrategias necesarias para poder super-
arlo con éxito.

La consciencia intercultural y el desarrollo de las competencias generales ca-
pacitaran al alumnado para poder ser un puente de unién entre culturas dife-
rentes, por lo tanto, debe estar capacitado para actuar como mediador intercul-
tural entre ambas. Queda manifiestamente explicito el hecho de que, desde esta
perspectiva, la lengua y la cultura, como fendmenos integradores del proceso de
ensefianza y aprendizaje, guardan una estrecha relacion, ya que la cultura es un
complemento més para tener en cuenta dentro de la capacidad de comunicacién
del alumnado. Desde esta perspectiva, la ensefianza de la cultura no debe su-
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peditarse exclusivamente al conocimiento de la cultura meta, sino que se debe
entender como un estudio contrastivo entre la cultura de origen del alumnado y
la cultura meta.

La Antropologia es una ciencia encargada de analizar al hombre dentro de los
canones de la sociedad y la cultura, ya que es considerado un producto de ambas.
Por lo tanto, uno de los objetivos de andlisis de esta ciencia esta proyectado a anali-
zar los comportamientos que existen en diferentes comunidades. El objetivo de la
antropologia se basa en Ilegar a tener un conocimiento pleno del ser humano desde
diferentes dimensiones y perspectivas. Se trata de una ciencia multidisciplinar que
abarca aspectos diversos tales como, la evolucién biolégica, los modos de vida de
los pueblos y sus costumbres, la configuracién de las estructuras sociales y el anali-
sis de las diferentes expresiones lingiisticas y culturales que permiten reflejar los
rasgos de la humanidad para su conocimiento y anélisis.

Si la antropologia se plantea el anélisis de la lengua y la cultura como medio de
expresion del ser humano, no cabe duda de que sus aportaciones se deben tener en
cuenta para la elaboracién de curriculos y programas orientados a la ensefianza de
lenguas extranjeras.

De esta dualidad investigadora de la antropologia surgen dos ramas que son
de vital importancia para la ensefianza de lenguas, ya que, por un lado, se debe
analizar qué aportaciones de la antropologia linguistica y cuales de la antrop-
ologia cultural pueden dar luz a elaborar curriculos con mayor conocimiento de
ambas 4reas.

La antropologia cultural es una rama de la antropologia que analiza aspectos
relacionados con el ser humano, tales como los medios de vida, las costumbres,
las religiones, la economia, la sociedad, en definitiva, los sistemas y las estructuras
que giran en torno a la organizacién social. Esta rama de la antropologia analiza
los rasgos universales del ser humano, las diferentes formas de manifestarse y de
expresarse en las diferentes culturas a lo largo del planeta. Una de las 4reas de es-
tudio de la antropologia cultural esta orientada al andlisis de las causas o factores
que pueden motivar las diferencias culturales entre sociedades. Es el rasgo de reci-
procidad uno de los aspectos mas interesantes de esta ciencia, factor que estd mo-
tivado por el andlisis de las relaciones existentes que pueden darse en la relacién de
dos aspectos culturales diferentes. Consecuentemente, se puede llegar a analizar
cémo, por ejemplo, la religion llega a ser un area de la cultura de una comunidad
dada que ejerce una gran influencia en las actitudes y los comportamientos de los
miembros de la comunidad en determinadas circunstancias o situaciones.

Aunque la antropologia cultural es considerada una rama de la antropologia,
también guarda una estrecha relacién con la etnologia, la cual dirige sus inves-
tigaciones a la recogida de datos y materiales que permiten hacer una descripcién,
analisis e interpretacion de las culturas.
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La antropologia linglistica se encarga de investigar y analizar los lenguajes hu-
manos y su desarrollo. Uno de los campos de estudio de esta rama va encaminado
a analizar la relacién entre el lenguaje y la cultura, y cémo el primero es un reflejo
de la segunda. Tanto la lingtiistica como la antropologia han analizado la evolucién
del lenguaje como elemento de comunicacién entre los miembros de comunidades
y por lo tanto, adoptan una visiéon de los modelos lingiisticos, entendidos como
esquemas de comportamiento a nivel social y cultural. Ambas disciplinas parten de
la base de considerar al lenguaje como un medio en el que se estructura el pensa-
miento y la visiéon del mundo de los miembros de diferentes sociedades y culturas.

Otra ciencia que puede aportar grandes avances y conocimientos en torno a la
cultura es la psicologia. Dentro de esta ciencia podemos destacar una vertiente
que esta dominada por la psicologia social. Esta ciencia estudia el porqué del com-
portamiento humano y los modos de manifestarlo, asi como sus formas de pensa-
miento y afectividad y su lado emocional dentro de una contextualizacién social.
Por lo tanto, la psicologia social puede aportar luz al conocimiento de la cultura
en aquellos aspectos que estén relacionados con los valores y actitudes de una
comunidad de habla determinada y también, su prediccién de comportamiento. El
hecho de que la psicologia social sea parte del analisis de un contexto social deter-
minado, nos puede servir de instrumento de anélisis e investigacién que se centre
en la evaluacién en torno a las diferentes formas de interactuacién entre personas
de diferentes culturas dentro de un contexto corporativo y las implicaciones en el
modo de influencia de dicha contextualizacién social en el proceso comunicativo.

Otra de las ramas de la psicologia que nos puede ayudar a la comprensién de
la cultura y la interrelacién entre diferentes culturas es la psicologia transcultural.
Esta rama de la psicologia estudia, desde una perspectiva empirica, la conducta, las
creencias y los valores que caracterizan a agentes sociales pertenecientes a diferen-
tes comunidades de habla, que han tenido diferentes experiencias que les permiten
tener diferentes visiones y percepciones de factores comunes, asi como de diferen-
tes conductas. En contraposicién a la psicologia transcultural, la psicologia cultural
estd mas centrada en el andlisis de las diferencias de las funciones de la mente,
puesto que se percibe a la cultura como un rasgo del ser humano.

Una tercera ciencia que podria aportar conocimientos valiosos para el enten-
dimiento y estudio de la cultura es la sociologia. Esta ciencia analiza los comporta-
mientos sociales de los miembros de un colectivo, de los colectivos sociales como
grupo y de las formas de organizacion grupal y social de las comunidades. Una de
las areas que analiza la sociologia esta relacionada con el modo de comportamien-
to y las actitudes de los agentes sociales en su relacién con otros interlocutores, lo
cual nos puede dar a conocer con una mayor profundidad cuales son los compo-
nentes mas importantes para tener en consideracién, cuando la interrelacién se
produce entre interlocutores que pertenecen a distintas comunidades de habla.
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Lo que no cabe duda es que los materiales, conclusiones y analisis de ambas
ramas de la antropologia, la etnologia, la sociologia y la psicologia, proporcionan
materiales basicos para la ensefanza de competencias determinadas, como bien
podrian ser la competencia sociocultural y, en mayor medida, la competencia in-
tercultural. Competencias ambas que guardan una estrecha relaciéon con las inquie-
tudes de estas ciencias, en cuanto al intento de obtener un mayor conocimiento de
los rasgos y componentes existentes en los procesos comunicativos que se produ-
cen entre miembros con culturas diferentes.

4.4.2.- ENFOQUES DIDACTICOS EN LA ENSENANZA DE LA CULTURA

La cuestion del aprendizaje cultural ha estado durante un largo periodo de tiem-
po asociado a la ensefianza de la lengua. Podemos decir que, durante décadas, la
perspectiva de la ensefianza de la cultura se desarrollaba a modo de complemento
de la ensefnanza de la lengua. Esta perspectiva tenfa una base cierta, en el sentido
en el que la interrelacién de la lengua y la cultura ha sido demostrada por muchos
expertos como un aprendizaje de lenguas exitoso®. Por ejemplo, Claire Kramsch
percibe la competencia cultural como una quinta destreza en el proceso de adquisi-
cion de una lengua extranjera (Kramsch, 1991,1993, 2003). Desde la perspectiva del
aprendizaje de lenguas exitoso, el aprendizaje de la cultura se establecia teniendo
en cuenta el grado de contribucién que ésta aportaba al aprendizaje de la lengua.
En este modo de entender el proceso de ensefianza y aprendizaje de lenguas, para
Michael Byram “es axiomético, desde nuestro punto de vista, que el aprendizaje de
la cultura debe tener lugar como una parte integral del proceso de aprendizaje de
una lenguay viceversa” (Byram, 1994:5). Krashen (1981) adopta esta vision de enla-
ce entre lo lingtiistico - cultural y lo afectivo, y establece una variedad de factores de
la personalidad que son considerados como elementos influyentes hacia la cultura.

De todos los modelos establecidos en esta perspectiva del enfoque de la ense-
nanza exitosa de la lengua y la cultura, destacan principalmente los modelos de
Gardner y Lambert y el de Schumann. El modelo de Gardner y Lambert (1968)
estaba basado en una visiéon tridimensional de la motivacién, la cual funcionaba
como eje central del proceso. Las tres dimensiones que componian la motivacion,
la formaban su faceta integradora, instrumental y manipulativa. En el modelo de
la distancia social de Schumann (1978), se describian cémo eran las relaciones
entre el grupo al que pertenecia el aprendiz y el grupo de la lengua meta, con la
idea de identificar el contexto ideal de uso para el aprendizaje de la lengua. Por lo
tanto, la distancia psicolégica media factores relacionados con las actitudes y las

6. Un ejemplo puede estar en el modelo de M. Byram de 1991.
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experiencias tales como el choque cultural, el choque linguistico, la motivacién y
la permeabilidad del ego.

El proceso de aculturaciéon, entendido como el camino del aprendizaje a una
nueva cultura en el que mantenemos nuestra propia identidad, formaba parte de
las estrategias de integracién del modelo de Schumann, junto con la asimilacién
y la preservacion. Desde la perspectiva de Byram (1994:10), “la comprension de
la cultura meta en estas metodologias se toma en consideracién, pero solamente
como complemento o apoyo al alcance de los objetivos”. La cuestién subyacente en
estas metodologias no estd enfocada al analisis de las dimensiones de los valores
culturales o el analisis de las diferencias culturales entre la cultura de origen y la
cultura meta, lo cual conlleva a tener una visién parcial del proceso de ensefanza
y aprendizaje de lenguas extranjeras.

De acuerdo con Risager (2001), la creacién de la Unién Europea conlleva un
proceso de integracién, que debe verse reflejado en la ensefianza de idiomas. Si nos
centramos en el area de la cultura, nos encontramos con cuatro enfoques que con-
llevan conceptos y nociones en torno a este término. Estos cuatro tipos de enfoques
estan caracterizados por los siguientes rasgos:

1. El enfoque de la cultura extranjera. Por medio de este enfoque se analiza la
cultura del pafs o pafses donde se habla cierto idioma, pero no se analiza la
del pais nativo del estudiante, ni tampoco las relaciones entre el pais o pai-
ses objetos de estudio con el del estudiante. El objetivo docente va dirigido
a desarrollar en el alumnado la competencia comunicativa y la cultural a un
nivel similar a la del nativo. Este enfoque fue utilizado hasta los anos ochen-
ta y ha recibido muchas criticas por su perspectiva monocultural. (Risager,
2001:243)

2. El enfoque intercultural. Desde la perspectiva de este enfoque, las diferen-
tes concepciones culturales guardan una estrecha relacién entre si, desde un
punto de vista estructural. A diferencia del enfoque anterior, el enfoque inter-
cultural contrasta la cultura de origen y la cultura meta. El objetivo didactico
que se persigue en este enfoque es el de desarrollar en el estudiante una com-
petencia comunicativa e intercultural, para que llegue a poder desempenar el
papel de mediador intercultural. (Risager, 2001:244)

3. El enfoque multicultural. El concepto de cultura que prevalece en un enfo-
que multicultural destaca que varias culturas pueden coexistir dentro de un
mismo pais o Estado. Desde esta perspectiva, se presta una gran atencién a la
diversidad étnica y linguistica del pais o paises objetos de estudio, asi como
las relaciones existentes entre ellos. Otro aspecto cultural que trata este enfo-
que es el de las relaciones migratorias. El objetivo docente que se persigue va
dirigido a que se desarrollen la competencia lingliistica e intercultural para
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que permita a los estudiantes emplear la lengua meta como lingua franca.
(Risager, 2001:246)

4. El enfoque transcultural. Este enfoque didactico ofrece una vision global del
mundo, caracterizado por unas relaciones entrelazadas de las culturas. La en-
sefianza esta enfocada en analizar paises, zonas o entornos culturales, para
concluir si estos factores pueden contribuir al aprendizaje de idiomas. La
lengua objeto de estudio puede ser analizada como primera lengua, como
segunda o como lengua internacional. Al igual que en enfoques anteriores,
el objetivo que se persigue es el desarrollo de la competencia intercultural
y comunicativa, pero con nuevos matices, ya que la ensefianza de la lengua
se orienta para que sea usada como lengua de contacto, en toda la gama de
situaciones caracterizadas por la complejidad cultural y linguistica. (Risager,
2001:248)

5. El enfoque pluricultural. En esta tipologia de enfoque se prioriza en la inter-
conexion entre los conocimientos y experiencias adquiridos por un usuario
aprendiente, a través del contacto establecido con diferentes culturas. El co-
nocimiento adquirido del mundo, la maestria y las habilidades culturales,
no se perciben como saberes auténomos e independientes en cada una de
las culturas experimentadas previamente, sino que constituyen un conglo-
merado Unico y cohesionado que resulta en una mejora de la capacidad de
interrelacion del aprendiente en una cultura meta determinada y también, en
un mayor entendimiento de su propia idiosincrasia cultural.

Los aspectos clave para tener en cuenta, en materia de inmersién en otra cul-
tura, nos llevan a establecer los objetivos prioritarios a alcanzar mediante el plan-
teamiento sobre las areas a tratar en el proceso de ensefianza y aprendizaje. Es
necesario que el profesorado trate con prioridad la capacitacién de los usuarios
aprendientes para desenvolverse e interactuar con éxito en situaciones que estan
enmarcadas en contextos y ambitos de indole profesional. De esta manera, la inte-
gracion y adaptacion a la cultura meta se convierte en un producto resultante del
proceso de desarrollo de las competencias generales y comunicativas de la lengua.

Ahora bien, es necesario seguir avanzando y cuestionarnos algunas preguntas
relacionadas con este aspecto. ; Qué concepto del proceso de ensefianza aprendiza-
je emana de las reflexiones llevadas a cabo hasta ahora? ; Cuél debe ser el papel del
profesorado en dicho proceso? ; Qué papel desemperia el alumnado? ;Qué compe-
tencias necesita el estudiante para poder integrarse con éxito en la cultura meta?

Lo que prevalece en las ideas expuestas en este punto esté dirigido a observar
que el desarrollo de la competencia intercultural lleva implicito un cambio, que
puede ser establecido, en una mayor o menor graduacién, a nivel social y a nivel
individual. Los factores que inciden en que se produzca dicho cambio, implicito en
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las empresas y sociedades, han sido establecidos por Barrett (1991) y Bee (1974)’
desde la perspectiva de la antropologia. Ambos autores determinaron cuéles deben
ser los factores relevantes para que se produzca un cambio cultural o para que el
cambio sea mas dificil de realizar. Estos factores son los siguientes:

1. Difusion: expansion de los rasgos culturales de una sociedad a otra por medio
de nuevas ideas o tecnologia como factores impulsores de cambio.

2. Cristalizacién cultural: solidificacién de los patrones culturales, después de
haber cierta una aceptacién general al cambio.

3. Variacién intracultural: la diversidad de comportamientos, creencias y actitu-
des en sociedades particulares. Evasion del pensamiento Unico, estereotipo y
prejuicios fundados en la unicidad de los miembros del colectivo.

4. Integracién: cuando varios elementos de una sociedad se complementan, a
menudo ofrecen una influencia restrictiva para el cambio social. Los cambios
en las tradiciones suelen interpretarse como amenazas.

5. Inercia cultural: patrones culturales que tienden a perdurar porque sirven
a ciertos grupos. Este factor tiene una gran fuerza de resistencia al cambio
cultural.

Fuente: Recuperado de Avdan, Nakiye et al. (2003:103)
Crossing cultures: insights from master teachers. New York. Routledge.

4.4.3. MODELOS DE DESARROLLO DE LA COMPETENCIA INTERCULTURAL

4.43.1. EL MODELO DE BYRAM: LA COMPETENCIA COMUNICATIVA IN-
TERCULTURAL (CCl)

Es necesario establecer la diferencia entre dos conceptos que guardan una es-
trecha relacion entre si mismos pero que conllevan matices diferentes en la dimen-
sién educativa. Por un lado, se debe definir el concepto de competencia intercultu-
ral (Cl) como las habilidades, destrezas, conocimiento y actitudes de un hablante
intercultural, bajo un contexto dominado por un marco social, que tienen lugar
dentro de su propio pais y cultura de origen, por medio del uso de su propia lengua
materna e interactuando con hablantes con un bagaje cultural diferente. Por otro
lado, el concepto de competencia comunicativa intercultural (CCl), conlleva tam-

7. Aconsejamos una propuesta de Jennifer Roney que ofrece una sesién didactica sobre como lle-
var estos aspectos del cambio corporativo a la clase por medio de una propuesta didactica basada en
el analisis de la pelicula “El violinista en el tejado”. Roney, . (2003 ) Examining culture change through
Fiddler on the roof. Recuperado de Avdan, Nakiye et al. (2003) Crossing cultures: insights from master
teachers. New York. Routledge.
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bién implicito un proceso comunicativo, ademas del uso de destrezas, habilidades,
conocimiento y actitudes por parte del hablante intercultural, pero, esta vez, en-
marcado en un contexto de inmersién y bajo un marco de la lengua en uso domi-
nado por un proceso comunicativo en una lengua extranjera. Todo ello, entendido
desde la perspectiva del hablante intercultural, definido por Byram (2001:5) como
“alguien que tiene la habilidad de interactuar con otros, de aceptar las perspectivas
y las percepciones que otros tiene acerca del mundo, de mediar entre diferentes
perspectivas, para llegar a ser consciente de sus evaluaciones de la diferencia”.

En la base del modelo de Byram (1994), para el aprendizaje cultural y la edu-
cacion multicultural, se da prioridad al contacto del alumnado con la alteridad?,
entendida como el contacto y entendimiento de otras culturas meta y lenguas ex-
tranjeras, ademas del entendimiento del propio entorno multicultural de origen.
Intentar que el alumnado analice la propia cultura, con un determinado distancia-
miento, permitira reducir las posibilidades de que el etnocentrismo cultural aflore
con mayor o menor intensidad.

Para Byram, el modelo para tener en cuenta, en la ensefianza de la competencia
comunicativa intercultural (CCl), debe surgir del anélisis de los elementos que for-
man parte del acto comunicativo entre interlocutores que poseen diferentes pers-
pectivas culturales. Tras hacer un andlisis de los elementos mas destacados en el
proceso de la comunicacién intercultural, Byram llega a la conclusién de que el
contexto es una de las piezas clave.

Ademas del contexto, otros factores que para Byram cobran una especial rele-
vancia en el anélisis de la comunicacién intercultural son el logro de una mayor o
menor eficacia en la negociaciéon del significado entre dos hablantes intercultura-
les, junto con el establecimiento y mantenimiento de las relaciones humanas.

En alusién a los elementos que, segtin Van Ek, forman parte de la competencia
comunicativa, Byram parte también de la idea de analizar la competencia lingtiisti-
ca, sociolinglistica y discursiva, aunque llega a redefinirlos porque en la definicion
de Van Ek se analizaban desde la perspectiva del hablante o interlocutor nativo y no
desde el punto de vista del hablante intercultural.

De la eficacia en la negociacién del significado y el establecimiento y manteni-
miento de las relaciones humanas, segiin Byram (1997), se derivan cuéles deben
ser las destrezas, el conocimiento y las actitudes necesarias para poder llegar a un
nivel satisfactorio en dicho proceso comunicativo de naturaleza intercultural. Pero
;qué define a estos elementos citados anteriormente y cémo se consiguen llevar a
las clases?

8. Para Byram (2001) esta fase de contacto con la alteridad se denomina socializacién terciaria y es
en el aula propia donde se debe estructurar para desarrollar la descentralizacion de la realidad nativa.
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Byram (1997), establece que, tanto el conocimiento como la actitud, son pre-
condiciones modificadas por el propio proceso de comunicacién intercultural y que
la naturaleza de dicho proceso se basa en la funcién de las destrezas y habilidades
que una persona aporta a la interaccion. A su vez, establece una diferenciacion en-
tre destrezas y habilidades orientadas a la interpretacién y las relaciones entre dos
culturas diferentes y aquellas que se enfocan en el descubrimiento y la interaccion,
las cuales pueden a veces interactuar con las primeras.

Seglin Byram (1997), el conocimiento que un interlocutor aporta a la comuni-
cacion con interlocutores de culturas diferentes se puede dividir en dos diferentes
perspectivas o categorias. La primera, estd relacionada con el nivel de conocimien-
to de los grupos sociales y su cultura, tanto en el pais de origen como en el de
la cultura meta. La segunda se relaciona con el conocimiento de los procesos de
interaccion a nivel individual y social. Las actitudes son analizadas desde el punto
de vista del nivel de apertura y curiosidad hacia personas de entornos culturales
diferentes, para eliminar el prejuicio y el estereotipo hacia otras culturas, asi como
el tener un espiritu autocritico hacia la propia cultura para hacer un analisis desde
perspectivas diferentes y empatizar, por medio de la alteridad, con los que esta
interactuando como agente social.

Las destrezas y habilidades que quedan enmarcadas dentro de la CCl, las divide
Byram en dos diferentes categorias. La primera esta relacionada con aquellas des-
trezas en las que la habilidad estd enfocada en interpretar y relacionar, mientras
que la segunda se orienta a la capacidad de descubrimiento y de interaccién. Dicha
tipologia de habilidades conduce a una consciencia cultural critica, en la que pre-
domina la destreza de evaluar hechos culturales pertenecientes tanto a la cultura
de origen como a la cultura meta.

Hasta ahora hemos respondido a la primera pregunta que nos plantedbamos al
principio de este punto, es decir, hemos definido los aspectos a tener en cuenta den-
tro del proceso de la CCl. La cuestién que nos implica ahora esta relacionada con el
papel que el profesorado adquiere en cuanto al control del progreso que los apren-
dientes van experimentando en torno a la CCl. Teniendo en cuenta que la CCl no solo
tiene lugar en el aula, el profesorado debe ser consciente de cuéles son las dimensio-
nes en las que la CCl, en situaciones de inmersion, opera y qué aspectos de los pro-
gramas educativos se deben desarrollar, para tener el mayor grado de conocimiento
sobre el nivel de adaptacién que el alumnado obtiene en el proceso de inmersién.

Para Byram (1997:67-73), su modelo educativo, orientado al desarrollo de la CCl,
toma en consideracién los siguientes factores clave:

1. El objetivo del modelo es proponer un ideal alcanzable, el hablante intercul-

tural. Rechaza la nocién del hablante nativo como modelo de referencia para
los estudiantes de lenguas extranjeras
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2. Es un modelo para la adquisicién de la CCl dentro de un contexto educativo
y, por lo tanto, incluye objetivos educativos.

3. Como dicho modelo tiene una dimensién educativa, incluye especificaciones
de localizaciones de aprendizaje y los roles del alumno y del profesor.

Nos interesa resaltar cuestiones relacionadas con el tercer punto, es decir, las
localizaciones en donde el desarrollo de la CCl tiene lugar.

De acuerdo con Nunan (1988) y Holec (1980), los cuatro factores de interaccién
entre hablantes interculturales (conocimiento, actitudes, destrezas de interpreta-
cion y de descubrimiento) se pueden adquirir por medio de la experiencia y la re-
flexion, sin la intervencién de los profesores ni de las instituciones educativas. Las
razones que llevan a ambos autores a sugerir dicha afirmacion se basan en la posi-
bilidad de que el profesorado enmarque el proceso de aprendizaje con una filosofia
educacional mas amplia.

Byram, sin embargo, aboga por una ampliacién de la politica educativa en la
que existe una interaccién de los dos tipos de destrezas, con el conocimiento y las
actitudes. Para Byram, el conocimiento se relaciona con los saberes, las actitudes
con el hecho de saber ser, las destrezas de relacion e interpretacion con el saber
comprender y las destrezas heuristicas y de descubrimiento con el saber aprender.
Todas ellas giran en torno a la politica educativa y la conciencia cultural critica.

Las investigaciones sugeridas por Byram (1997: caps.2-3) han servido de refe-
rencia para poder establecer las dimensiones y escenarios en los que la adquisicién
de la Cl tiene lugar. De este modo, establece que las esferas en las que la CI se
desarrolla, son las siguientes:

1. La clase. Considerado como un espacio en el que se puede desarrollar tanto
el conocimiento como las destrezas de relacion e interpretacion ya que am-
bos estan interconectados. También es un espacio de reflexién critica lo cual
es eficaz para las destrezas aprendidas. Lo que la clase no puede aportar es la
oportunidad de desarrollar las destrezas en tiempo real.

2. Trabajo de campo. El trabajo de campo permite desarrollar las destrezas de
interaccion en tiempo real. La ventaja mas significativa de esta area se en-
cuentra bajo el contexto de los objetivos actitudinales ya que es un escenario
imposible de conseguir en clase.

3. El aprendizaje independiente. Esta seccion sera efectiva siempre que sirva
para reflexién y desarrollo de los conocimientos, destrezas y actitudes de la
instruccion previa a la que ha sido expuesto el alumnado en las dos secciones
anteriores.
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Grafico 22.- Modelo de Michael Byram para el desarrollo de la CCI.
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Fuente: Byram, M. (1997).

Byram afirma que el logro serd medido desde la perspectiva del aprendizaje,
obtenido tanto dentro como fuera de la clase. Finalmente, también deja para el fu-
turo una reflexién que supone una cuestion importante y es que “el potencial para
desarrollar la calidad del aprendizaje en estos tipos de experiencias todavia tiene
que ser explorada” (1997:167)°.

4.4.3.2.-EL MODELO DEL PLAN CURRICULAR DEL INSTITUTO CERVAN-
TES (PCIC) Y EL PLAN CURRICULAR DE ESPANOL DE NEGOCIOS DE LA
FUNDACION COMILLAS

El Plan Curricular de Instituto Cervantes establece que, por medio de tres areas
tales como los referentes culturales, los saberes y comportamientos sociocultura-
les y las habilidades interculturales, se produce en el estudiante el desarrollo de
la dimensién cultural, ya que permiten al alumno acercarse a una nueva realidad
cultural por medio del desarrollo de su competencia intercultural.

Damos paso al andlisis de cada una de estas areas para obtener una visién gene-
ral de los aspectos docentes que se deben llevar a clase a la hora de desarrollar la
competencia intercultural del alumnado.

9. Traduccién propia
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Los referentes culturales

La representacién de la dimensién cultural responde al interés por dar a conocer
los rasgos definitorios de las culturas que conviven en Espana y en los paises de
Hispanoamérica. El inventario de referentes culturales contiene un tratamiento de
los aspectos culturales de la realidad de los paises de habla hispana. Los criterios
de seleccion y las pautas del material proporcionados por el Instituto Cervantes
conllevan tener en cuenta algunos aspectos.

En el desarrollo de las competencias (competencias generales segin el Marco
ComUn Europeo de Referencia para las lenguas, MCER en adelante) desarrolladas
por el estudiante, para la mejora de su competencia intercultural, este debe hacer
uso tanto de actividades que engloban el uso de la lengua, como de actividades que
no requieren dicho uso.

El desarrollo de la competencia intercultural guarda una estrecha relacién con el
conocimiento cognitivo (factual) y el conocimiento instrumental. El conocimiento
cognitivo o factual permite obtener al aprendiente informacién universal y diversi-
ficada sobre los distintos aspectos que debe adquirir, como parte de sus competen-
cias, en forma de referentes culturales. Estos dos tipos de conocimientos conducen
al usuario aprendiente a comprender, por medio de sus competencias comunicati-
vas, como se establece la identidad histérica y cultural de la comunidad con la que
esta en contacto.

El conocimiento factual lleva al estudiante a tener una visién general de la cul-
tura meta, con relacion a los referentes que han llegado a formar parte de la cultura
de una comunidad. No se trata de dar una lista diacrénica de hechos histéricos,
sino de definir aspectos generales que han marcado la cultura objeto de estudio.

Junto al conocimiento factual se hace necesario el tratamiento de otros aspectos
que también guardan una estrecha relacién con el desarrollo de la competencia in-
tercultural. Las creencias y los valores se relacionan con las consecuencias o efectos
que producen ciertos hechos y realidades en la comunidad objeto de estudio. Por lo
tanto, se torna imprescindible en el tratamiento de la competencia intercultural, no
solamente el conocimiento cognitivo de ciertos hechos o realidades acaecidos a lo
largo de la historia de la comunidad meta, sino también los sentimientos y efectos
que han causado dichos acontecimientos en el sentir popular.

Desde esta perspectiva, es imprescindible extender el conocimiento de ciertos
acontecimientos histéricos al anélisis de cémo tales hechos han calado en forma
de sentimientos, valores y creencias en los ciudadanos de esa comunidad objeto
de anélisis. Se trata pues, no sélo de analizar fenémenos culturales, sino también
llegar a conclusiones de cémo esos fenémenos han sido descodificados en la co-
munidad de habla meta. Es necesario el andlisis de las repercusiones que algunos
hechos han podido tener, por ejemplo, en las diferentes visiones de poder en el am-

— 244 — Médulo Il. Marco teérico



bito empresarial, en el concepto y tratamiento del género o la asociacién de género
y salario, etc.

A partir de los hechos histéricos se derivan una serie de ideas, imagenes y con-
ceptos que suelen asociarse con las realidades y los productos culturales que se
transmiten en forma de simbolos y representaciones y que se comparten en una
comunidad determinada. Podemos pensar en monumentos, fragmentos literarios,
colores e incluso simbolos de la realidad cotidiana o de la identidad colectiva.

Para el tratamiento de los materiales de los referentes culturales, estos se pre-
sentan en tres fases con base a la gradacién de los contenidos. Estas fases estan
definidas por la fase de aproximacion, de profundizacién y de consolidacion.

La gradacién de los contenidos se ha establecido tomando como referencia los
criterios de universalidad y accesibilidad. Los aspectos de mayor universalidad y ac-
cesibilidad se encontraran en la fase de aproximacién y los de menor universalidad
y accesibilidad en la de consolidacién.

Los saberes y comportamientos socioculturales

Cuando tratamos el area de los saberes y comportamientos socioculturales de-
bemos tener en cuenta que la gradacién y seleccion de los contenidos estan rela-
cionadas con el conocimiento declarativo, el cual esta basado en la experiencia que
se tiene sobre aspectos diferentes como el modo de vida, las relaciones personales,
los aspectos cotidianos, etc.

El concepto de conocimiento declarativo se originé en las teorfas cognitivas de
la psicologia del aprendizaje. Al estar basado en la experiencia sobre el conocimien-
to del mundo, lo denominamos declarativo porque puede comunicarse a través del
lenguaje. La convergencia o divergencia del conocimiento del mundo que un in-
terlocutor tenga con otro marcaré el mayor o menor éxito en dicha comunicacién.
Ademas, el nivel de apertura, de ganas de conocer y la empatia que el estudiante
sienta hacia otros, seran factores clave a la hora de poder disminuir una posible di-
vergencia de su percepcién del mundo, con respecto a la visién de ciertos aspectos
de la cultura meta.

Para el tratamiento del material hay que tener en cuenta que los saberes estan
relacionados con conocimientos concretos, de caracter declarativo, que nos per-
miten responder a preguntas del tipo, qué es, dénde, cudndo, cémo, quién. Estos
conocimientos van unidos a las normas, creencias y valores que son compartidos
en la sociedad y la cultura meta.

Los comportamientos se deben analizar desde dos dimensiones: desde la pers-
pectiva del contenido y de las situaciones de interaccion. Las actitudes estan es-
trechamente vinculadas a las convecciones sociales y a través de ellas se puede
capacitar al estudiante con los instrumentos necesarios para que acttie de acuerdo
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con lo que se espera en determinadas situaciones relacionadas con un ambito con-
creto. Asi, por ejemplo, se le aconsejara cual es el comportamiento adecuado en
una comida de negocios, aspectos sobre la puntualidad, el lenguaje no verbal, etc.

Al igual que en el apartado anterior, se espera que el alumno active junto a los
saberes y los comportamientos, sus capacidades lingtiisticas y extralingtiisticas (1é-
xicas, registro, gramaticales, funcionales, contexto, situacién, entorno, etc.) para
establecer con sus interlocutores una comunicacién eficaz en un contexto deter-
minado.

Las habilidades y actitudes interculturales

La interaccion con miembros de culturas diferentes a la nuestra supone una
constante interpretacion de acciones y eventos que nos son ajenos. La correcta
interpretacion de estas acciones y hechos, propios de la cultura meta, es indispen-
sable en la ensefianza de lenguas extranjeras. Estos componentes actGan como
referentes para la utilizacion de estrategias e interacciones con personas hispano-
hablantes y, también, para la actuacién como intermediarios culturales, que les
permitan a los aprendientes superar aquellos obstaculos que dificulten la comuni-
cacion entre ambas culturas.

Las habilidades y actitudes interculturales conllevan una serie de estrategias
que, cuando se ejercitan correctamente, permiten al estudiante relacionarse con
otras culturas desde una perspectiva intercultural adecuada. En esta perspectiva,
la comunicacién no solo estard basada en el intercambio de una serie de funciones
o en la negociacion del significado (exclusivamente desde el plano linglistico), ya
que entran a formar parte del proceso de comunicacién otros elementos tales como
la empatia, la capacidad de asimilacién, la integracion, etc.

La competencia intercultural supone la ampliacion de las capacidades del alum-
no para enfrentarse a situaciones que le resultan poco familiares o desconocidas, lo
cual conlleva la creacién de nuevas capacidades y estrategias de relacién social. En
definitiva, se trata de desarrollar las habilidades y actitudes interculturales nuevas
a las que el estudiante probablemente no se ha enfrentado antes.

Desde la perspectiva del Plan Curricular del Instituto Cervantes (2006), el alum-
no, en el transcurso de sus vivencias interculturales, debe activar de forma estraté-
gica los siguientes factores:

1. El conocimiento de otras comunidades de habla hispana. Este conocimiento
se ira integrando en su propia experiencia.

2. El resultado final de la interrelacién de la cultura originaria del estudiante
junto con la cultura meta, asi como de la lengua materna y la lengua meta,
supondra la formacién de una nueva consciencia intercultural, que se apoya
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en la diversidad que ambos mundos ofrecen, para generar una vision mas
amplia.

3. Esta consciencia intercultural conlleva un proceso de concienciacién sobre
cémo aparece la comunidad objeto de estudio para los demas, en forma de
estereotipos, y también, obtener las estrategias necesarias y establecer los
parametros convenientes en situaciones de conflicto o de mediacion.

4. Se produce un mayor desarrollo en las motivaciones, creencias, valores y sen-
timientos, hacia la empatia, apertura, el interés, etc.

5. Incremento progresivo de sus conocimientos, destrezas y actitudes, a partir
de una participacién reflexiva en las diferentes experiencias interculturales a
las que se deba exponer y enfrentar.

A modo de conclusién, las habilidades interculturales permiten al alumno cap-
tar, interpretar y descodificar la informacién sobre hechos o productos culturales,
lo cual le permite desarrollar su capacidad de actuacién durante sus experiencias
interculturales.

Las actitudes interculturales permiten establecer el control consciente de la pre-
disposicion del alumno en sus dimensiones cognitiva, emocional y conductual.

Desde la psicolinglistica se ha tratado de identificar y analizar cuéles son los
factores determinantes para el aprendizaje de una lengua extranjera. Las inves-
tigaciones se han centrado en las diferencias individuales que existen entre los
estudiantes de lenguas extranjeras, y en las diferencias observadas en lo concer-
niente al grado de adquisiciéon que se haya adquirido. Por lo tanto, un elemento
indispensable lo conforma el tratamiento de factores de tipo afectivo, cognitivo,
social y metacognitivo.

Por su parte, el Plan Curricular de Espariol de Negocios de la Fundacion Comillas
(PC EFE FC), ofrece dos niveles de referencia que son el usuario independiente 1y
el usuario independiente 2, con lo que se supera el nivel de usuario basico del PCIC.
Posee una naturaleza generalista y se pude adaptar a diferentes tipologfas de cursos
para fines especificos. Es una adaptacion del PCIC al area de los fines especificos.

En lo concerniente a la ensefianza de la lengua, este documento supone un in-
ventario esencial para la ensefanza de lenguas para fines especificos y en él se
destacan las nociones y funciones correspondientes a cada uno de los niveles de
referencia establecidos.

En lo tocante a la ensefianza de la cultura, el PC EFE FC ofrece una perspectiva
tridimensional, adaptada del PCIC, del profesional - alumno: como hablante inter-
cultural, como miembro de una comunidad discursiva y como agente social.

Como agente social el profesional alumno debe ser capaz de realizar transaccio-
nes diversas, participar en interacciones comunicativas con hablantes hispanoha-
blantes y desenvolverse con textos de diversa indole. En relacion con los objetivos
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del profesional alumno como hablante intercultural y aprendiente auténomo, los
objetivos que se establecen son los mismos que en el PCIC.

La mencion hacia las competencias se hace exclusivamente en el plano lingifs-
tico. Si bien en los contenidos se alude directamente a contenidos culturales y so-
cioculturales, los cuales son los mismos que se establecen para los niveles B1y B2
en el PCIC.

Dentro del componente cultural, el inventario aportado corresponde a los mis-
mos apartados del PCIC, es decir, en el inventario de referentes culturales no se
producen cambios y se adoptan los contenidos del PCIC en el nivel B2, el inventario
de saberes y comportamientos socioculturales se muestra a mitad de camino y el
inventario de habilidades y actitudes interculturales no se menciona. Se manifiesta
de manera explicita, la necesidad de adaptar a las necesidades de un curso de fines
especificos algunos de los contenidos incluidos en dichos inventarios.

En términos generales, el curriculo se divide en objetivos, contenidos, metodo-
logia y evaluacién. Los objetivos generales no se especifican pero si se muestran
los objetivos especificos. La metodologia y la evaluacién tampoco se especifican.

4.433. EL MODELO DEL MARCO COMUN EUROPEO DE REFERENCIA
PARA LAS LENGUAS (MCER)

Tal y como se definen en el MCER (2002:9), entendemos que las competencias
generales “no se relacionan directamente con la lengua, pero se puede recurrir a
ellas para ejecutar acciones de todo tipo, que también incluyen las actividades lin-
glifsticas”. La cuestion que subyace en esta afirmacion se dirige a interpretar que,
si queremos tener una visiéon objetiva y generalizada de los aspectos que estan
implicitos en la ensefianza de una lengua extranjera, no nos basta meramente con
focalizar la atencién en los componentes lingiisticos, puesto que existe una serie
de acciones y conocimientos que se reflejan en el proceso de ensefanza y aprendi-
zaje de una lengua extranjera.

En las tltimas décadas, hemos podido observar que el conocimiento de la cultu-
ra de la lengua meta y los valores, actitudes y creencias que de ella se derivan, han
formado parte de la elaboracién y disefio de los proyectos curriculares de diferentes
gobiernos a la hora de elaborar la metodologia que debe dirigir el proceso de ense-
nanza de lenguas extranjeras. Para Byram (1999:146), en el terreno pedagégico, es
necesario distinguir tres diferentes conceptualizaciones de la cultura, en su rela-
cién con la lengua, que son las siguientes:

1. Cultura como contenedor de la pragmatica y la semantica del lenguaje.

2. Cultura como macro contexto en el uso de la lengua.
3. Cultura como contenido tematico en el discurso de la ensefianza de la lengua.
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Estas tres conceptualizaciones dan suficientes argumentos para llevar la cultura
al terreno de la ensefianza de la lengua para Michael Byram.

El MCER toma como referencia el modelo de Michael Byram para el desarrollo
de la competencia intercultural. Este modelo mantenia que, para el desarrollo de
esta competencia, era necesario que se diera en el aprendiente la adquisicién de
una serie de saberes, entendidos como conocimientos y capacidades que se pueden
aprender de una manera consciente. La conexion de este modelo de los saberes
de Byram, que conforma la base del modelo de las competencias generales en el
MCER, se puede representar de la siguiente forma:

Grafico 23. Interconexién del modelo de M. Byram y del MCER
para el desarrollo de la competencia intercultural

\

 eSoet
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Fuente: Byram (1997) e Instituto Cervantes (2002). Elaboracién propia.

Como se puede observar en esta ilustracion, el saber aprender acttia de puente
comunicativo con el resto de los saberes, permitiendo una interrelacion de todos
los componentes que conforman las competencias generales y los saberes en su
conjunto.

De acuerdo con Susana Llorian, es importante destacar que, sobre la base, tanto
de los saberes como de las competencias generales, hay una serie de componentes
que subyacen en cada una de las cuatro areas. De este modo, el conocimiento de-
clarativo opera como término base para definir el area del saber, porque representa
la visién del mundo que el aprendiente posee desde una perspectiva cognitiva que
puede verbalizar. “Este concepto se configura por medio del aprendizaje académi-
co, el interés personal o la experiencia” (Llorian, 2007:143).

Bajo la perspectiva del saber hacer, hay que tener presente el término destreza
o habilidad, definida como una serie de acciones coordinadas que, como resultado
de su experiencia, capacita al aprendiente para ejecutar tareas, tanto consciente
como inconscientemente.
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Los elementos que actiian como ejes centrales del saber ser son la motivacion
(tanto extrinseca como intrinseca) y la actitud, entre otros factores individuales. Fi-
nalmente, el elemento base que da forma al saber aprender estaria conformado por
el concepto de capacidad, entendida como el conjunto de cualidades y aptitudes de
un individuo para el desarrollo de todos los elementos mencionados anteriormente
en experiencias futuras.

Una vez aclarados algunos de los matices mas importantes que definen y dife-
rencian cada uno de los componentes que conforman el concepto de las compe-
tencias generales, nos disponemos a analizar cada uno de estos componentes para
poder tener una visién completa de todo el universo que configura esta érea.

El conocimiento declarativo (saber)

De acuerdo con Llorian (2007:146): “El conocimiento declarativo procede de las
teorfas cognitivas de la psicologia del aprendizaje, se refiere a la informacion que
poseen los individuos acerca de cémo esta organizado el mundo; se considera de-
clarativo en la medida en que puede comunicarse o declararse a través del lenguaje
verbal”.

Un interrogante que se establece en el MCER para entender qué supone el tra-
tamiento de este concepto es el siguiente: “;La lengua que se va a ensefar o de la
que se va a examinar a los alumnos, implica un conocimiento del mundo que en
realidad estd por encima de un estado de madurez de los alumnos o fuera de su
experiencia como adultos?”

(Instituto Cervantes, 2002: 146)

El propio MCER aclara que la visién del mundo no debe acarrear una visién es-
tructurada sino flexible y abierta.

Este conocimiento declarativo estd compuesto por tres grandes areas:

1.- El conocimiento del mundo

La perspectiva desde la que se parte en este punto establece que las personas,
al llegar a la madurez, tenemos una vision, acerca de la concepcién del mundo y su
funcionamiento, en un grado muy desarrollado. Esta visién del mundo se relaciona
con la lengua materna, pues desde la gramatica y el vocabulario como fuente pode-
mos verbalizar nuestra perspectiva del modelo del mundo y de la lengua. A partir
de este nuevo contraste, el profesorado debe preguntarse sobre cémo debe ser el
nuevo conocimiento del mundo que se debe adquirir de la lenguay la cultura metas
y como serd el proceso de su aprendizaje.

La base sobre la que fundamentarse para moldear este nuevo conocimiento del
mundo, estard basada en el analisis contrastivo y comparativo resultante entre con-
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ceptos relacionados con lugares, instituciones, personas, objetos, acontecimientos,
procesos, etc. en las que participaran los aprendientes.

2.- El conocimiento sociocultural

Un apartado que se debe analizar en torno al conocimiento declarativo esta
relacionado con el conocimiento de la sociedad y la cultura de las comunidades o
comunidad de habla de la lengua meta. El conocimiento sociocultural de la lengua
y cultura metas puede no estar incluido en el conocimiento y experiencias previas
del alumnado y esa laguna de desconocimiento puede dar lugar a la creacién de es-
tereotipos, e incluso prejuicios, que el profesorado debe intentar eliminar. El cono-
cimiento sociocultural abarca diferentes y extensas areas tales como, la vida diaria,
las condiciones de vida, las relaciones personales, los valores, creencias y actitudes
con relacién a la clase social, grupos profesionales, culturas regionales, minorias
étnicas, etc. Ademas, se debe tener en cuenta el analisis del lenguaje no verbal,
las convenciones sociales y los comportamientos rituales en eventos sociales por
medio de la comparacién entre las dos culturas, e incluso, es necesario hacer una
reflexion sobre la cultura de origen, con relacién a los temas mencionados anterior-
mente, para poseer un mayor nivel de concienciacién en el proceso comparativo.

3.- La consciencia intercultural

El contraste entre el conocimiento, la percepcién y la comprension de las len-
guas y culturas metas, con las lenguas y culturas de origen, dara lugar a la creaciéon
de una nueva consciencia intercultural, que se va conformando y agrandando cuan-
do crece el conocimiento de la diversidad lingtiistica y cultural del alumnado y su
conocimiento pluricultural. La consciencia intercultural est4 caracterizada por la
objetividad y la amplitud que genera el conocimiento de varias culturas. También
provoca un posicionamiento de la cultura propia y la cultura meta desde la pers-
pectiva del aprendiente. Esta contrastividad cultural permite al alumnado estable-
cer una actitud y una perspectiva mas objetiva sobre los prejuicios y estereotipos
nacionales que puedan establecer los demés sobre la cultura meta. Sera el profe-
sorado el que decida qué tipo de consciencia, resultante de la interrelacién de las
dos culturas, sera necesaria para que el alumnado experimente un desarrollo de su
competencia intercultural.

La delimitacion de los temas o aspectos a tratar en el conocimiento del mundo
es una labor que implica un alto nivel de concienciacion por parte del profesorado,
a la hora de delimitar qué aspectos seran los que se deben tratar en cada uno de
los niveles de dominio de la lengua meta. Una cuestiéon muy importante que se
debe tener en cuenta, en el andlisis previo de delimitacién de estos temas, estara
relacionada con la distancia cultural entre la cultura de origen y la cultura meta
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puesto que, a mayor distancia cultural, mayor seré la esfera de elementos a tener
en cuenta en el tratamiento, la comparacién y el contraste entre las dos culturas.

Se hace imprescindible la creacién de materiales, pruebas, analisis de necesida-
des y cualquier otra herramienta didactica que vayan dirigidos a establecer cuéles
son las areas de mayor divergencia cultural entre la cultura meta y de origen, y cual
es el grado de desconocimiento del alumnado con relacién a los tres subcomponen-
tes que conforman el conocimiento declarativo del alumnado. Estas herramientas
didacticas serviran de guia para el establecimiento de los contenidos y objetivos
del curso, y resultaran de gran ayuda en cada una de las etapas del proceso de en-
sefianza y aprendizaje.

Una cuestién que no queda clara, en cuanto al conocimiento declarativo y sus
subcomponentes, esta relacionada con la metodologia y el proceso de evaluacién,
pues no se menciona de manera explicita en el MCER. Se hace necesario el disefio
de pruebas que permitan poder descifrar y establecer, por medio de unos parame-
tros previos que hayan sido establecidos, cdmo delimitar si el alumnado ha llegado
a obtener un conocimiento del mundo, una consciencia intercultural o un cono-
cimiento sociocultural adecuados a los niveles preestablecidos en los criterios de
evaluacién. Esta es un area que atn queda por delimitar porque no existen unos
criterios claros en torno a la graduacién, secuenciacién y evaluacién de estos tres
campos de conocimiento y tampoco su equivalencia con cada uno de los niveles de
dominio de la lengua que posea el alumnado.

Consideramos que el tratamiento de estos tres campos de conocimiento no
pueden demandar meramente un conocimiento pasivo del estudiantado, en el que
prevalece exclusivamente un fluido de input que debe ser almacenado a nivel me-
morfstico, sino que, por la propia naturaleza y esencia de los tres conocimientos
que conforman el conocimiento declarativo, es obligatorio brindar al alumnado la
posibilidad de pasar a la acciéon y hacer uso de ese conocimiento, en tareas en clase
o fuera de ella, para que el profesorado tenga un criterio objetivo acerca del proceso
evolutivo de la competencia intercultural de los aprendientes. Ese proceso, dirigido
a pasar a la accién, se puede dar en la esfera de clase, por medio de una tipologia
de actividades que asi lo permitan, como por ejemplo las simulaciones, e incluso
en el caso de programas de inmersién en la comunidad de la lengua y cultura meta,
se pueden establecer documentos que establezcan cémo esté siendo el proceso
de adaptabilidad, por medio de encuestas o cualquier otro medio de obtencién de
datos ( pueden proceder de la familia de acogida del alumno o de la empresa tu-
tora, en el caso de programas de inmersién corporativa), su desenvolvimiento en
encuentros con estudiantes del pais de la cultura meta, estudios etnograficos, etc.
Cualquier fuente de informacién que se considere Gtil en términos académicos,
tanto interna como externa, puede servir de recursos que aporten evidencias sobre
el grado de desarrollo de la competencia intercultural del estudiante.
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La elaboracién de cuestionarios culturales contrastivos (CCC, en adelante)™

puede ser una técnica préactica para establecer, a priori, qué conocimiento del mun-
do posee el alumnado con relacién a determinadas areas del conocimiento. Tras el
anélisis de los resultados obtenidos en estos cuestionarios culturales contrastivos,
se puede obtener informacién acerca de los conceptos relacionados con institucio-
nes, eventos corporativos sociales, relaciones interpersonales, entidades abstractas
o concretas, que el alumno debe adquirir sobre la cultura meta, porque se conside-
ran conocimientos clave en el desarrollo de la competencia intercultural. La idea
que persiguen estos cuestionarios contrastivos va dirigida a identificar las diver-
gencias y convergencias culturales entre la cultura materna y la cultura meta. De
las divergencias que se obtengan podremos especificar, de un modo empirico, los
contenidos y objetivos de conocimiento intercultural del curso.

A continuacién, mostramos un disefio que podria servir de muestra para la es-
tructura y los items de los que podria constar un cuestionario cultural contrastivo,
orientado a la ensefnanza del espafol de negocios en programas de inmersién cultu-
ral. Esta herramienta didactica permitira detectar el conocimiento del mundo que
tiene el aprendiente con relacion a las areas de la jerarquia y las relaciones perso-
nales en el trabajo. De los resultados obtenidos, podremos especificar qué aspectos
convergen y divergen con relacion al contraste entre la cultura corporativa metay la
de origen que el profesorado considere que debe adquirir con relacién a esas areas:

CUESTIONARIO CULTURAL CONTRASTIVO (CCC)

Nombre y apellido:

Nivel de dominio de la lengua:

Pais de origen:

Componente cultural: | Consideras que para que una buena empresa funcione bien, la je-

jerarquia rarquia debe ser:

(distancia de poder) | a. Todos los miembros de la empresa deben estar al mismo nivel.

b. Debe haber un distanciamiento entre jefes y empleados.

c. No se debe contar con la opinién de los trabajadores.

d. La direccién se diferencia de los empleados en sus funciones

Componente cultural: | Consideras que tu relacién con el ambito laboral no debe ser per-

trabajo y relaciones | meable a otras esferas o ambitos:

personales (cultura | a. Si, mi relacién con el ambito laboral no termina cuando finaliza mi

especifica-difusa) jornada.

b. No, es normal tener relaciones con comparieros de trabajo fuera del
ambito profesional.

c. No creo que sea conveniente relacionarse con las mismas personas en
diferentes situaciones.

d. Creo que es positivo relacionarte con personas en diferentes ambitos
como el laboral o el personal.

10. En el anexo 5 se puede consultar un CCC completo.
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En esta investigacion se han usado, como eje central temético en la elaboracion
del cuestionario, pardmetros procedentes de las diferentes teorfas de las dimen-
siones de los valores culturales. El fin dGltimo al que se pretende llegar se dirige
a establecer qué rasgos definen la cultura corporativa del aprendiente y cuéles la
cultura corporativa meta. Al contrastar ambas areas obtendremos aquellas que re-
sultan mas propensas a la producciéon de malentendidos culturales, por tener una
mayor divergencia cultural y también sabremos en las que hay méas convergencia
cultural. Seran las primeras en las que se necesite mas énfasis en la elaboracién
del programa del curso para adaptar su tratamiento y adecuacién a las necesidades
establecidas previamente.

Destrezas y habilidades (saber hacer)

La primera cuestién que surge, al enfrentarse al analisis y entendimiento de este
segundo componente de las competencias generales, debe ir dirigida a la busqueda
del significado de los dos conceptos que la definen. De acuerdo con el DRAE (1992),
los conceptos de destreza y habilidad tienen los siguientes significados:

Destreza:

1. f. Habilidad, arte, primor o propiedad con que se hace algo.

Habilidad:

1. f. Capacidad y disposicién para algo.

2. f. Gracia y destreza en ejecutar algo que sirve de adorno a la persona, como
bailar, montar a caballo, etc.

3. f. Cada una de las cosas que una persona ejecuta con gracia y destreza.

4. f. Enredo dispuesto con ingenio, disimulo y mafia.

A primera vista, podemos observar que tanto el concepto de destreza como el
de habilidad tienen acepciones en las que se definen el uno al otro, por lo tanto,
podemos concluir que son sinénimos. Tener destreza supone tener habilidad y a la
inversa, tener habilidad significa tener destreza. Ademas, en estas definiciones se
adhiere un concepto mas que esta marcado por la capacidad para hacer algo.

Ahora podemos concretar que este componente de las competencias generales
esta orientado al analisis de las capacidades de una persona para hacer o ejecutar
una accién determinada.

La cuestion que nos planteamos ahora esta enfocada en analizar qué es ese
algo que el alumnado debe hacer. El MCER (2002), establece cuatro tipologias de
destrezas y habilidades que se diferencian, principalmente, por las 4reas donde se
ejecutaran las tareas o acciones a llevar a cabo. Por lo tanto, podemos afirmar que
dichas acciones se realizaran en el &mbito social, ambito de la vida, ambito profe-
sional y, finalmente, en el &mbito del ocio.
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Por la naturaleza de nuestra investigacion, nos vamos a centrar en las tareas
del ambito profesional, en el que el alumnado tendréa que desarrollar las destrezas
y habilidades necesarias para desenvolverse con éxito en una cultura corporativa
meta.

Ahora bien, también debemos preguntarnos cuéles son las tipologias de destre-
zas y habilidades a las que el alumnado debe enfrentarse para ejecutar y desarrollar
las destrezas y habilidades profesionales. El MCER (2002: 102) establece dos tipo-
logias, las destrezas y habilidades practicas y las interculturales:

1. Las destrezas y habilidades practicas se definen como “la capacidad de reali-
zar acciones especializadas (mentales y fisicas) que se necesitan para realizar los
deberes del (auto)empleo” (MCER, 2002:102). Lo que nos parece importante en
esta definicion estd marcado principalmente por el matiz que establece que las
acciones seran especializadas, que pueden ser mentales o fisicas y que estan in-
mersas en el &mbito del empleo. De ahi, podemos concluir que el profesorado debe
establecer cudles seran esas destrezas y habilidades necesarias para que el alumna-
do pueda interactuar con éxito en un ambito laboral o corporativo. Evidentemente,
el matiz de especialidad establecera guias, que se deben obtener por medio de un
analisis de necesidades, para saber cuales son las especialidades individuales de
cada alumno. En el caso de un programa de inmersién cultural corporativa, la es-
pecialidad nos indicara el sector corporativo, los diferentes departamentos empre-
sariales que se pueden asignar al alumnado, las habilidades y destrezas necesarias
para ejecutar las acciones, etc. También, se puede decidir si esas acciones seran
fisicas o mentales y, junto con los datos obtenidos en el cuestionario cultural con-
trastivo (CCC), establecer los contenidos previos a tratar en clase para prevenir y
reducir los posibles choques culturales.

2. Las destrezas y las habilidades interculturales en el MCER estan dirigidas a
desarrollar cuatro objetivos. Estos objetivos describen el desarrollo de la capacidad
del alumnado para superar situaciones estereotipadas, para cumplir como interme-
diario cultural, es decir, como puente de unién entre la cultura materna y la cultura
meta, para enfrentarse a los malentendidos culturales y posibles conflictos que
surjan, para contrastar las dos culturas en juego y para desarrollar la sensibilidad
cultural y ser capaz de utilizar estrategias, como hablante intercultural, en sus rela-
ciones con interlocutores nativos.

El cuestionario cultural contrastivo (CCC) sirve como una herramienta clave
para establecer cuédles son las tipologias culturales corporativas del alumnado y
cudles deben ser, en el momento de interactuar en la cultura corporativa meta.
Dicho andlisis nos servird también para establecer areas de mayor probabilidad
en las que actuar de intermediario cultural, cuando se analicen las convergencias
y divergencias culturales entre la cultura de origen y la cultura meta. Un aspecto
definitorio de este componente de las destrezas y habilidades esta marcado por la
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necesidad de ofrecer al estudiante la posibilidad de experimentar la cultura meta,
y en el caso de los programas de inmersién cultural corporativa, es un objetivo
cumplido.

Competencia existencial (saber ser)

En este componente de las competencias generales nos debemos centrar en un
factor que resulta esencial para su entendimiento y aplicabilidad: los factores indi-
viduales. Este concepto resulta esencial en el proceso de ensefianza y aprendizaje
porque subraya la importancia de establecer que cada alumno se enfrenta a dicho
proceso de una manera individual y diferente, que ofrece una perspectiva personal
en el aprendizaje y que descodifica la informacién desde sus propias capacidades
mentales.

La psicolingliistica ha ofrecido grandes avances en este terreno, asi como la psi-
cologia social y sus ramas, psicologia cultural y transcultural. La primera se ha
enfocado en analizar las areas de la psique humana que estan relacionadas con
el aprendizaje de idiomas, para establecer cémo las diferencias individuales son
factores en el grado de adquisicion de las lenguas extranjeras. Estos factores deter-
minantes estan relacionados con aspectos actitudinales, motivacionales, afectivos,
cognitivos y metacognitivos.

El MCER establece que, con respecto de la competencia existencial, los rasgos
de personalidad, las motivaciones, las actitudes, las creencias, etc., de los alumnos
pueden ser:

a) Excluidos como de interés personal del alumno
b) Considerados a la hora de planificar y controlar el proceso de aprendizaje;
¢) Incluidos como un objetivo del programa de aprendizaje.

(Instituto Cervantes, 2002:147)

En la perspectiva de esta investigacion, y tras las observaciones realizadas, se
considera oportuno mencionar que para los programas de inmersién cultural cor-
porativa, es necesario tener en cuenta las opciones b y ¢ que establece el MCER

Para Hogg y Vaughan (2008:608), “la psicologia transcultural trata la investi-
gacién entre la cultura y sus personas con métodos tradicionales de la psicologia
social (cuestionarios, entrevistas) y estadisticos para comparar y contrastar grupos
étnicos y nacionales”.

Para (Shweder, 1991:73):

La psicologia cultural es el estudio de la forma en la que las tradiciones cultu-
rales y las practicas sociales regulan, expresan y transforman la psique humana,
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resultando menos en una unidad psiquica para la humanidad que en divergencias
étnicas en la mente, el yo y la emocién. La psicologia cultural es el estudio de las
formas en las que sujeto y objeto, yo y el otro, psique y cultura, persona y contex-
to, ... viven juntos, se necesitan el uno al otro y dindmicamente, dialécticamente
y en unidad, se reconcilian.

De ambas definiciones podemos inferir que la diferencia entre la psicologia cul-
tural y transcultural se basa en el analisis de las personas en su cultura de origen o
en el contraste entre diferentes culturas a nivel étnico o nacional. Ambas ciencias
pueden aportar conocimientos necesarios acerca de los valores, las creencias y las
actitudes del alumnado con relacién a su propia cultura y la cultura meta. En el
caso de la psicologia cultural, se analizaran esos parametros y el proceso de desa-
rrollo en su propia cultura de origen y en el caso de la psicologia transcultural, el
andlisis y la reflexion irdn marcados por los cambios necesarios que se deben esta-
blecer en esos factores individuales, al relacionarse con los parametros que definan
la cultura meta, o los contextos y situaciones a los que se deba enfrentar en ella.

La psicolingliistica se encargara del andlisis de los factores individuales de los
que consta la competencia existencial, es decir, los estilos cognitivos, mientras que
la psicologia cultural y transcultural analizaran factores individuales tales como las
actitudes, las motivaciones, los valores, las creencias y los factores de personalidad.

El desarrollo de la competencia existencial, de acuerdo con el MCER (2002:104),
debe ir enfocado hacia las siguientes metas:

1) Hasta qué punto el desarrollo de la personalidad puede ser un objetivo edu-
cativo explicito.

2) Cémo se reconcilia el relativismo cultural con la integridad ética y moral.

3) Qué factores de la personalidad facilitan o impiden el aprendizaje y la adqui-
sicion de una lengua extranjera.

4) Cémo se puede reconciliar la diversidad de personalidades y los obstaculos
impuestos en y por los sistemas educativos.

Observamos que para el profesorado estas cuestiones son bésicas para delimitar
la zona de actuacion y los limites educativos implicitos en el desarrollo de la com-
petencia existencial. Consideramos que gran parte de las bases de esta competen-
cia estd marcada por la psicologia como ciencia y que al profesorado le repercute
establecer el grado de adaptabilidad que deben adquirir los usuarios en la cultura
meta. Ademas, forma parte de la funcién docente intentar favorecer y desarrollar
en los estudiantes las capacidades que puedan influir en que dicha adaptabilidad
pueda realizarse de una manera mas exitosa.
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Capacidad de aprender (saber aprender)

En el MCER (2002:104) saber aprender se refiere a “la capacidad de observary
de participar en nuevas experiencias, y de incorporar conocimientos nuevos a los
conocimientos existentes, modificando estos cuando sea necesario”.

En esta definicién podemos observar que este componente de las competencias
generales estd definido por el rasgo de la transversalidad, puesto que establece
unas bases aplicables a los tres componentes mencionados anteriormente.

En lo referente a la cultura, en la competencia saber aprender hay que destacar
dos de las areas que la engloban. Una de estas areas esta relacionada con las destre-
zas de estudio y la otra con las destrezas heuristicas de descubrimiento y analisis:

1. Las destrezas de estudio pueden servir de instrumento que permita el desa-
rrollo de la competencia intercultural, por el hecho de permitir hacer un uso eficaz
de las oportunidades de aprendizaje creadas por las situaciones de ensefianza y
de interaccion sociocultural. En los casos de inmersion cultural, es decir, en las
interrelaciones como hablante intercultural en contextos corporativos, también se
interpreta que una destreza de estudio debe ir dirigida al desarrollo en las capacida-
des del alumnado en el uso de materiales disponibles para reforzar el aprendizaje
independiente y autodirigido.

Un aspecto muy importante de estas destrezas de estudio esta basado en el
hecho de subrayar la importancia de aprender con eficacia, por medio de la obser-
vacién directa de los acontecimientos en los que el alumnado esté inmerso. Las
destrezas que el alumnado debe activar o desarrollar tienen una naturaleza percep-
tiva, analitica y heuristica.

Ademas de las destrezas anteriores, en las destrezas de estudio el alumno debe
ser capaz de reconocer sus cualidades y carencias en las distintas intervenciones,
asi como sus metas y necesidades.

2. Las destrezas heuristicas estan relacionadas con las necesidades del alum-
nado para el desarrollo de la competencia intercultural, puesto que se enfocan en
el desarrollo de la capacidad del alumnado para adaptarse a la nueva experiencia
(nueva lengua y nueva cultura corporativa). En esta adaptacion, los usuarios ten-
drén que utilizar las destrezas de analisis y descubrimiento para alcanzar el desa-
rrollo de nuevas competencias. Ademas, los usuarios experimentardn un proceso
de readaptacion de competencias existenciales, de habilidades practicas e intercul-
turales y de la vida diaria, para desarrollar una nueva consciencia intercultural. Este
proceso de readaptacién conlleva desarrollar destrezas para comprender, desarro-
llar y transmitir su nuevo conocimiento declarativo, por medio del uso de fuen-
tes de informacién (bibliotecas, nuevas tecnologias, prensa, estudios etnogréficos,
etc.), las cuales le permitan una investigacién orientada a mejorar su capacidad de
adaptacion a las situaciones que tengan lugar en la cultura meta.
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Con respecto a la capacidad de aprender, en el MCER se establece que el desa-
rrollo de este componente se realiza por medio de destrezas de estudio y heuristi-
cas, junto con la aceptacién de la responsabilidad del alumno sobre su aprendizaje.
Los modos de llevar a cabo esta subcompetencia pueden ser los siguientes:

a) Como producto del aprendizaje, sin planificacién ni organizacién especiales.

b) Transfiriendo paulatinamente la responsabilidad del aprendizaje desde el
profesor a los alumnos, y animéndolos a que reflexionen sobre su aprendizaje
y a que compartan esta experiencia con otros alumnos;

c) Despertando la conciencia del alumno respecto a los procesos de aprendizaje
o ensefnanza en los que participa;

d) Embarcando a los alumnos en como participantes en la experimentacion de
distintas opciones metodoldgicas;

e) Consiguiendo que los alumnos reconozcan su propio estilo cognitivo y que
desarrollen sus propias estrategias de aprendizaje.

Instituto Cervantes, (2002: 148)

4.5.- DESARROLLO DE LA COMPETENCIA INTERCULTURAL EN PROGRAMAS DE
MOVILIDAD PROFESIONAL: LA INMERSION CORPORATIVA

En la dltima década, el Consejo de Europa ha estado muy activo a la hora de
proveer conclusiones sobre la ensefanza de lenguas extranjeras, con el &nimo de
buscar un consenso comin, homogéneo y unitario en todas las esferas en las que la
ensefanza de lenguas tiene lugar. Movido e impulsado por la nueva fenomenologia
de la globalizacién en el ambito laboral y profesional, se creé el Centro de Lenguas
Modernas de Graz (Austria) para que actuara como laboratorio y centro de inves-
tigacion que diera respuestas a los mayores dilemas que rodean la nueva situacion
social, econémica y politica en la que se encuentra inmersa la Unién Europea, en-
tendida como espacio comin de convivencia.

Son variadas y numerosas las publicaciones que han aflorado desde este centro
de Graz pero, habida cuenta que la ensefianza del espafol para fines especificos es
el area en el que se enmarca esta investigacion, se torna necesario analizar prin-
cipalmente dos de esas publicaciones a causa de la estrecha relacién que guardan
con nuestro proposito.

En el afio 2018, el Consejo de Europa ha publicado un documento complemen-
tario al Marco ComUn Europeo de Referencia. Dicho documento establece lo si-
guiente con respecto del tratamiento de la competencia intercultural y el enfoque
pluricultural:
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Ni el pluriculturalismo ni la nocién de competencia intercultural estan muy
desarrollados en el MCER. Las implicaciones del plurilingtiismo y la competen-
cia intercultural para el disefio curricular en relacién con el MCER se describen
en la Guia para el desarrollo y la implementacién de planes de estudios para la
educacién plurilinglie e intercultural. Ademas, una taxonomia detallada de los
aspectos de la competencia plurilingtie y pluricultural relevante para los enfoques
pluralistas esta disponible en el Marco de Referencia para Enfoques Plurales de
las Lenguas y las Culturas (MAREP) (Consejo de Europa, 2018: 29).

Tal y como se puede inferir del texto anterior, el Consejo de Europa se ha man-
tenido activo en los Gltimos afos en lo concerniente a la publicacién de textos que
sirvan de referencia y ayuda al profesorado en lo tocante a los enfoques pluricultu-
rales y el desarrollo de la competencia intercultural.

De este modo, en la actualidad se pueden tomar como referencia para la inves-
tigacion de dichas areas, los siguientes documentos:

1. Guia para el desarrollo y la implementacién de planes de estudios
para la educacion plurilingiie e intercultural

Documento publicado en el 2016 por el Consejo de Europa. En términos genera-
les, la descripcién de esta gufa que hace el Consejo de Europa es la siguiente:

Esta gufa esta destinada a facilitar la implementacién mejorada de los valores
y principios de la educacién plurilingtie e intercultural en la ensefianza de todos
los idiomas: extranjero, regional o minoritario, clasico e idioma (s) de escolariza-
cién. La educacion plurilingle e intercultural es una respuesta a las necesidades y
requisitos de una educacién de calidad, que abarca: adquisicién de competencias,
conocimientos, disposiciones y actitudes, diversidad de experiencias de aprendi-
zaje y construccién de identidades culturales individuales y colectivas. Su obje-
tivo es hacer que la ensefianza sea mas efectiva y aumentar la contribuciéon que
hace tanto para el éxito escolar de los alumnos mas vulnerables como para la

cohesién social.
Consejo de Europa (2016: 9)

El documento que estamos analizando esté orientado hacia el nivel escolar pero
aporta interesantes aclaraciones sobre los conceptos de competencia intercultural
y pluricultural. Los cuales define de la siguiente manera:
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La competencia plurilinglie se refiere al repertorio de recursos que los estu-
diantes individuales adquieren en todos los idiomas que conocen o han apren-
dido, y que también se relacionan con las culturas asociadas con esos idiomas
(idiomas de escolarizacién, regionales / minoritarios y de migracién, idiomas
modernos o clasicos); la pluriculturalidad denota la capacidad de participar en
diferentes culturas, entre otras cosas mediante la adquisicién de varios idiomas.
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La competencia intercultural, por su parte, es la capacidad de experimentar
la alteridad y la diversidad cultural, analizar esa experiencia y sacar provecho de
ella. Una vez adquirida, la competencia intercultural facilita la comprensién de
la alteridad, establece vinculos cognitivos y afectivos entre las experiencias pasa-
das y las nuevas de alteridad, media entre los miembros de dos (o mas) grupos
sociales y sus culturas, y cuestiona las suposiciones del propio grupo cultural y

entorno.
Consejo de Europa (2016: 10)

2. Marco de Referencia para los Enfoques Plurales de las Lenguas y
de las Culturas (MAREP)

Este documento fue publicado por el Consejo de Europa en el ano 2013 y supone
“una presentacion sistematica y parcialmente jerarquizada de las competencias y
de los recursos que los enfoques plurales pueden desarrollar”. (Consejo de Europa,
2013: 5).

En este documento toma una especial relevancia el concepto de enfoques plura-
les de las lenguas y de las culturas los cuales se deben entender de la siguiente ma-
nera: “enfoques didacticos que ponen en practica actividades de ensefianza—apren-
dizaje que implican al mismo tiempo a varias (mas de una) variedades linguisticas
y culturales”. (Consejo de Europa, 2013: 6).

En contraste con los enfoques plurales, se encuentran los enfoques singulares,
los cuales se caracterizan por los siguientes rasgos: “Estos enfoques se oponen a
los que se podrian denominar “singulares” cuyo planteamiento didactico se centra
exclusivamente en una sola lengua o una cultura determinada, aisladamente sin
ninguna referencia a otras lenguas o culturas”. (Consejo de Europa, 2013: 6).

Un aspecto que merece la pena resaltar en este documento esté relacionado con
la asuncién de que los enfoques méas destacados en los Gltimos treinta afios estan
constituidos por cuatro enfoques principalmente. De los cuatro enfoques mencio-
nados, tres de ellos estan enfocados en la lengua (didactica integrada de las len-
guas, de la intercomprension entre lenguas de la misma familia y del despertar a
las lenguas). Solamente se menciona el enfoque intercultural como la variedad de
enfoque en el que la cultura se percibe de manera explicita como parte integrante
de la ensefianza y aprendizaje de lenguas extranjeras.

De esta manera el enfoque intercultural se define de la siguiente manera:

“Este enfoque conoce numerosas variantes. Todas comparten principios di-
dacticos que recomiendan basarse en fenémenos propios de una determinada
area cultural para comprender otros relativos a otra area cultural diferente. Estos
principios preconizan también la utilizacién de estrategias destinadas a favorecer
la reflexiéon sobre modalidades del contacto entre individuos que disponen de

referencias culturales diferentes”
Consejo de Europa, (2013: 6).
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4.5.1.- EL PROYECTO ODYSSEUS: LA INTEGRACION LABORAL DE LA INMIGRACION

De acuerdo con este proyecto, el nuevo contexto social europeo esta marcado
por la migracién, causada no solo por grupos de personas que huyen de la pobre-
za o las guerras, sino también, por una nueva fenomenologia de acontecimientos
que estan basados en procesos de globalizacion, cambios tecnolégicos, desarrollo
demografico y cambio de sociedades industriales a sociedades del conocimiento.
Desde la perspectiva del proyecto Odysseus, enmarcado dentro de este nuevo con-
texto social europeo, la ensefianza de lenguas extranjeras juega un papel relevante
para la integracion socioeconémica.

Desde este proyecto, el conocimiento es entendido como el elemento principal
en el mundo de los negocios globalizados y el lenguaje es el factor clave que con-
duce hacia ese conocimiento. Consecuentemente, las competencias comunicativas
de la lengua son los ejes centrales del &mbito profesional y vocacional, tanto en los
niveles jerarquicos mas altos como en el area de los empleados. El proyecto Odys-
seus, por lo tanto, se centra en la creacion y desarrollo de un entendimiento comuin
entre los marcos teéricos y lo que la buena practica deberfa ser.

Consecuentemente, si las competencias comunicativas son una demanda en
todos los niveles jerarquicos empresariales y laborales, desde la perspectiva del
proyecto Odysseus se requiere un enfoque holistico para tratar los temas relacio-
nados con la comunicacién en el trabajo y no una intervencién aislada enfocada a
satisfacer necesidades de grupos concretos. El proyecto Odysseus va dirigido a la
aportacion de un enfoque organizacional completo que examina todas las fases de
la ensefianza de la lengua en contextos laborales.

El lenguaje, en el mundo del trabajo, estd moldeado por unas normas culturales
explicitas e implicitas dentro de una comunidad profesional y, por lo tanto, desde
la perspectiva de este proyecto, el lenguaje se ve como un instrumento de practica
social mas que un sistema estructural. De esta manera, en Odysseus se analiza el
lenguaje desde las tres diferentes dimensiones de Green (1997), es decir, la dimen-
sion funcional, que es la que permite a los usuarios de la lengua intercambiar infor-
macién, la dimensién cultural, orientada a una interaccién culturalmente apropia-
da y la dimensién critica, dirigida al entendimiento de nuestra relacién con otros
en una comunidad de practica especifica. En esta dimension, el conocimiento y las
destrezas seran los factores que permitan a los interlocutores tomar un papel activo
en los procesos comunicativos enmarcados en un contexto especifico.

Desde esta perspectiva linglistica, el proyecto Odysseus se aventura en la crea-
cion de materiales que capaciten al alumnado en las competencias necesarias para
interactuar en el mundo laboral. De esta manera, analiza elementos clave para la
realizaciéon de cursos dirigidos a migrantes, en los que se hace un especial énfasis
en el analisis de necesidades, la importancia que debe tener la lengua en los pro-

— 262 — Médulo Il. Marco teérico



gramas de formacién gubernamentales y empresariales, la interaccion de todos los
grupos que operan en el mundo del trabajo, las competencias y los enfoques, asi
como, la evaluacion.

4.5.2.- ICOPROMO"

El modelo para el desarrollo de la Competencia Intercultural en programas de
movilidad (ICOPROMO™) es un modelo transformacional, en el sentido en que
articula las fases por las que atraviesa un individuo cuando llega a ser consciente
de los retos interculturales a los que se enfrenta, como consecuencia de su propia
movilidad o la de otros con los que se debe comunicar de una manera efectiva.

Lo que se deduce de esta definicién del modelo transformacional ICOPROMO
es que, en la ensefianza de la competencia intercultural, se deben tener en cuenta
factores que respondan a parametros tales como el qué y el cémo se debe aprender
una lengua extranjera. Dicho aprendizaje, conlleva el desarrollo de una serie de
competencias que, en mayor o menor grado, provocaran un impacto en las acti-
tudes, la conducta y la actuacién comunicativa del aprendiente. Las nuevas situa-
ciones comunicativas conllevan la creacién de nuevas estrategias a utilizar, como
efecto del nuevo conocimiento adquirido que subyace en la evolucién de experi-
mentar nuevos contextos y nuevas situaciones, enmarcadas en nuevas culturas, en
las que se adopta el rol de hablante intercultural que negocia con miembros con
perspectivas culturales diferentes.

Desde la perspectiva del modelo transformacional ICOPROMO se analizan los
factores a tener en cuenta dentro de los programas europeos para el desarrollo de la
movilidad profesional, ya que se considera que estos factores son los que permiten
enmarcar las diferentes fases que el hablante intercultural experimenta en dicha
experiencia.

La primera fase a la que nos debemos enfrentar en cualquier programa de mo-
vilidad debe tener en consideracién al alumno como agente social y por lo tan-
to, se debe hacer un anélisis del contexto politico y econémico para establecer su
influencia en el individuo expuesto, en este caso, a la diferencia cultural. Desde
la perspectiva de ICOPROMO, el nuevo orden mundial hace que el individuo, en
algunas ocasiones, deba abandonar su cultura materna (zona de confort) en busca
de un crecimiento o de oportunidades a nivel profesional, enfrentdndose a nuevas
diferencias culturales y a nuevos retos de indole cultural y lingtistica.

11. ICOPROMO es un proyecto realizado en 2007 por el Centro Europeo de Lenguas Modernas
perteneciente al Consejo de Europa.
12. Las siglas corresponden a la versién inglesa Intercultural Competence for Professional Mobility.
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Cada individuo posee una serie de disposiciones diferentes para este tipo de
situaciones que estan en consonancia con la mayor o menor capacidad que el in-
dividuo posea para crear estrategias. Por lo tanto, se ponen en juego una serie de
factores afectivos e individuales que llevaran al aprendiente a enfrentarse a estas
situaciones con mayor o menor éxito. Desde la perspectiva de la ensefianza, el
alumnado debe desarrollar una serie de competencias que le capaciten para inte-
ractuar con éxito en las situaciones en las que deba actuar como agente social y
hablante intercultural. Las necesidades de aprendizaje se deben volcar, desde este
punto de vista, a la dimensién no solo cognitiva, sino también afectiva del apren-
diente, para ver las necesidades individuales de aprendizaje que cada individuo
demanda. La nueva situacién es la que obliga al usuario de la lengua a enfrentarse
anuevas situaciones, entendidas como procesos en los que el aprendiente se siente
capaz de procesar informacion que le capacite a responder con éxito ante las nue-
vas situaciones a las que se deba enfrentar.

El desarrollo de la competencia intercultural, desde la perspectiva del modelo
ICOPROMO, se extiende desde el proceso en el que tiene lugar el uso adecuado y
efectivo de la lengua hasta el reto de entender el papel propio que uno juega y las
responsabilidades que conlleva nuestra participacion en el nuevo contexto social,
como ciudadanos inmersos en él. Por lo tanto, estas competencias engloban tanto
destrezas cognitivas como conductuales, que se adquieren por medio del estudio
y la instruccién. Algunas de estas destrezas conducen a adquirir competencias en
areas tales como, la concienciacion del yo y de la alteridad, la comunicacién entre
culturas, la adquisicién de un conocimiento cultural, la creacién de nuevas relacio-
nes, la asuncién de la responsabilidad social, preparacién y capacidad de tratar con
situaciones llenas de incertidumbre y ambiguas, (procesandolas de forma coheren-
te con los marcos conceptuales previos), la vision de la realidad desde diferentes
perspectivas, etc.

La interlengua y la intercultura en este modelo dejan manifiesta la interrelacién
existente entre la competencia intercultural y el medio, lo conscientes que debe-
mos estar del efecto que un interlocutor tiene sobre el otro, asi como el proceso de
aprendizaje en su conjunto. Consecuentemente, el desarrollo de la competencia in-
tercultural conlleva el aprendizaje de ciertos conocimientos y valores que nos diri-
gen a la reevaluaciéon y el descarte de los ya existentes, especialmente con aquellos
que pueden entrar en conflicto con los nuevos. Por consiguiente, entramos en otro
de los procesos del modelo el de aprendizaje (de nuevos valores y conocimientos)
para desaprender aquellos viejos valores y conocimientos que entran en conflicto
con los nuevos valores y conocimientos aprendidos.

Esta etapa de aprendizaje y desaprendizaje nos transporta a la siguiente fase de
este modelo, en la que pasamos de la fase monocultural a la intercultural. En otras
palabras, el proceso del cambio actitudinal supone aportar respuestas enfocadas
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desde una perspectiva diferente, las cuales estan marcadas por la reflexiéon (fruto
de autocuestionarse actitudes aprendidas de manera irreflexiva). Este cambio acti-
tudinal nos permite llegar al siguiente escalén, el cambio conductual, en el que el
alumno esté capacitado para la movilidad profesional por su mentalidad intercul-
tural y no monocultural.

Tal y como hemos analizado previamente, el concepto de competencia se con-
vierte en uno de los ejes centrales del proceso de ensefianza y aprendizaje. En los
modelos analizados anteriormente no se llega a mencionar de una manera explici-
ta, aunque se puede llegar a sobrentender, el hecho de que el viaje a la movilidad
puede conllevar varios destinos y que esto, a su vez, permite tener usuarios méviles
pluriculturales. De los aspectos esenciales para tener en cuenta, con relacién al
desarrollo del concepto de competencia, llegamos a la competencia intercultural
como base y plataforma que nos permite ser mas competentes en contextos cul-
turales y comunicativos. El objetivo final de este proyecto va dirigido a que el
alumnado pueda llegar a ser competente desde una perspectiva pluricultural, es
decir, que acttie de mediador pluricultural para descifrar las claves de una cultura
determinada, permitiendo que una cultura meta determinada llegue a ser conocida
y entendida por aquellos que la desconocen.

El proyecto ICOPROMO analiza ciertos factores que inciden en los aspectos que
juegan un papel importante en el drea de un modelo transformacional, orientado al
desarrollo de la competencia intercultural para la movilidad profesional.

La primera categoria que este modelo analiza esté relacionada con el analisis del
nuevo orden mundial y el individuo. En esta categoria se analizan factores externos
como la evolucién del mundo y la necesidad de desarrollar la competencia intercul-
tural en él. La Segunda Guerra Mundial y la caida del muro de Berlin se destacan
en este proyecto como los hitos histéricos mas destacados por las repercusiones
sociales, econémicas y politicas que se derivaron tras ellos.

Otro factor de esta categoria esta relacionado con el crecimiento del comer-
cio mundial y las inversiones, lo cual ha traido como efecto la liberalizacién de la
mayoria de las economias mundiales guiadas por lo preceptos de la Organizacién
Mundial del Comercio. Este factor afecta a la cultura corporativa de las empresas
multinacionales, con el consiguiente aumento de la movilidad y las comunicacio-
nes transculturales.

Otro aspecto que define los rasgos de este nuevo orden mundial esta relacio-
nado con las comunicaciones aéreas y las tecnologias. La liberalizacion econémi-
ca permitié la eclosion de compafiias aéreas de bajos precios, lo cual aumenté la
posibilidad de conocer otras culturas. Ademés, el progreso de las tecnologias de la
comunicacion, ha hecho posible el trabajo en equipo desde diferentes zonas geo-
gréficas. Estos factores han promovido nuevos perfiles profesionales que estén en-
trenados en las diferencias culturales y linglisticas de empresas de otros paises.
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También hay que tener en cuenta el impacto de las compafiias multinacionales
y su estructura organizacional y las relaciones interpersonales de empleados que
pertenecen a diferentes culturas corporativas dentro de la misma compaiiia, lo cual
implica un desarrollo de la competencia intercultural corporativa.

La educacién y los programas de inmersiéon han hecho que aumente la demanda
del conocimiento del espafiol para fines especificos, por el potencial que supone
una comunidad de mas de quinientos millones de personas y las posibilidades de
inversion en todos los paises de habla hispana. De hecho, esta investigacién es fru-
to de esta fenomenologia que estamos analizando. Las posibilidades econémicas
de la comunidad hispana, ha provocado un mayor interés por esta comunidad, y
también ha causado que el nimero de estudiantes en programas de inmersién haya
aumentado a pasos agigantados, asi como la necesidad de satisfacer las necesida-
des y demandas que estos estudiantes tienen en el terreno educativo.

Ademas del aumento de los movimientos migratorios y las necesidades de sa-
tisfacer las demandas de estas comunidades, este nuevo orden mundial conlleva
la necesidad de analizar factores individuales, asi como las destrezas que se deben
desarrollar en el contacto con otras culturas.

Todos estos factores analizados anteriormente, conllevan un cambio conductual
y actitudinal en la adaptacién a los valores, creencias y actitudes propias que se
adapten a los que definen a la cultura meta. También se hace necesario el desarro-
llo de la competencia intercultural que esté orientada a la movilidad profesional
intercultural, con el propésito de ofrecer a los demandantes la habilidad de interac-
tuar de manera efectiva en contextos profesionales interculturales.

4.5.2.1.- LOS RETOS DE ICOPROMO

Las bases del desarrollo de la competencia intercultural en contextos profesio-
nales interculturales, establecidas en el modelo transformacional ICOPROMO, estéa
compuesta por retos que reconocen las dificultades que surgen en los encuentros
interculturales y el desarrollo de las relaciones interculturales a nivel tanto perso-
nal como profesional. Estos retos constan de los siguientes rasgos:

1) Concienciacién. El primer reto presente en un encuentro intercultural esta
orientado a la concienciacién de que nuestra propia perspectiva es limitada.
Esto dispara las posibilidades de buscar otras perspectivas que nos sirvan de
contraste con las nuestras. El aprendizaje cultural e intercultural conlleva
procesos en los que contacten con la alteridad para aumentar la conciencia-
cion de nuestra vision del mundo y sus limitaciones.

2) Comunicacién e interaccién. Una comunicacién intercultural exitosa debe
estar basada en el conocimiento de las bases culturales y lingiisticas de la
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cultura meta o por la negociacion entre los propios rasgos definitorios de la
lengua y la cultura de origen con la adaptacién a los que define a la cultura y
lengua metas.

3) Relaciones de poder. Las relaciones de poder son un factor comin a todas las
culturas, pero estan sustentadas en unas bases que difieren de unas culturas
a otras. El reto en &mbitos profesionales interculturales esté orientado al de-
sarrollo de las actitudes y destrezas que tiendan a crear lazos de unién entre
compafieros de trabajo. El desarrollo de las competencias interculturales nos
permite dotarnos de diferentes perspectivas, ser conscientes de diferentes
criterios y estar familiarizados con procesos de reflexién critica para la pre-
vencién de emitir juicios absolutos y trazar planes de accién incuestionables.

4) Eticas. En situaciones y contextos laborales se suelen confrontar la ética de la
cultura corporativa meta con las propias del hablante intercultural. En tales
situaciones las competencias corporativas interculturales deben conseguir
llegar al punto en el que se alcance un balance entre el respeto por nuestras
propias creencias, valores, principios y moral con un cambio de actitud y con-
ducta que permita un grado de adaptacion equitativo entre ambas partes.

5) Disonancia cultural. Las divergencias linglisticas y culturales son también
un reto, por el mero hecho de que obligan a los individuos a ser flexibles y
creativos por tener que moverse en los campos de la interlengua y la inter-
cultura, lo cual conlleva un aprendizaje, un desaprendizaje y reaprendizaje
de los conocimientos nuevos y viejos para el cambio a nuevos paradigmas de
relectura de nuestra visién del mundo.

6) Sostenibilidad. El uso de hablantes no nativos (con diversas culturas de ori-
gen) de un lenguaje comun implica procesos como la traduccién y la nego-
ciacion del significado, lo cual puede complicar y enriquecer a la vez la inte-
raccién y la comunicacién. Este aspecto es uno de los retos mas importantes
en el desarrollo de los encuentros comunicativos interculturales cuando és-
tos se basan en un intercambio reciproco, dialogo respetuoso y relaciones
justas que en conjunto conlleven la justicia social.

(Consejo de Europa, 2007:26-30)

Finalmente, el aspecto que mayor interés suscita del modelo transformacio-
nal ICOPROMO esta relacionado con el analisis de los factores mas destacados
para el desarrollo de la competencia intercultural en programas de movilidad
profesional. La perspectiva de la intercultura en este proyecto esta caracterizada
por “fases transicionales entre la cultura meta y la cultura de origen por los que
los aprendientes deben pasar en su acercamiento a la cultura meta” (Consejo de
Europa 2007:37)
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4.5.2.2.- ELEMENTOS CLAVE PARA EL DESARROLLO DE LA COMPETENCIA
INTERCULTURAL EN PROGRAMAS DE MOVILIDAD PROFESIONAL (ICO-
PROMO)

Los factores que, segin el Consejo de Europa (2007:30-35), intervienen en el
desarrollo de la competencia intercultural son los siguientes:

1) Concienciacién de uno mismo y la alteridad. Este aspecto se relaciona con
el reconocimiento de similitudes y diferencias, desde una perspectiva perso-
nal, por medio del analisis de nuestros propios constructos sociales. Desde
la perspectiva de la alteridad mostrando interés, curiosidad y perseverancia
y desde la perspectiva de la experiencia intercultural explorando los choques
culturales y la consideracién de los estereotipos y las generalizaciones.

2) Comunicacién entre culturas. La comunicacién intercultural tiene su base
en la comunicaciéon verbal y el andlisis de sus componentes, pero también
el lenguaje no verbal se debe tener en cuenta. La concienciacion lingiistica
también es un elemento clave de la comunicacién intercultural, por el hecho
de que se puedan usar mas de una lengua o una lengua en comdn. También
se debe tener en cuenta la tendencia al uso estandar de la lengua franca con
hablantes nativos y la concienciacién a incrementar los niveles de tolerancia
a la ambigtiedad y a la diversidad de estilos de comunicacion.

3) Adquisicion del conocimiento cultural. La tercera competencia para un mo-
delo transformacional, dirigido al desarrollo de la competencia intercultural,
esta basada en el desarrollo del conocimiento de la cultura general, relacio-
nada con el conocimiento del mundo y de una cultura mas especifica.

4) Dar sentido. Un hablante intercultural debe tener una preparacién para en-
frentarse a nueva informacién, incertidumbre y ambigliedad para procesar
estos elementos de una manera coherente con esquemas conceptuales pre-
vios.

5) Toma de perspectiva. Consiste en la capacidad de analizar la realidad desde
diferentes puntos de vista y supone tener la capacidad de interpretar la reali-
dad desde la perspectiva de otros.
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Grafico 24. ICOPROMO - El desarrollo de la competencia intercultural
en un modelo transformacional orientado a la movilidad profesional.
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Fuente: Consejo de Europa (2007).

4.6.- EL DISENO DE CURRICULOS ESPECIALIZADOS
4.6.1.- COMPONENTES DEL DISENO DE CURRICULOS ESPECIALIZADOS

En el afio 2016, el Consejo de Europa publicé la guia para el desarrollo y la imple-
mentacién de curriculos en la educacién plurilingiie e intercultural. A pesar de que,
en esta investigacion, el objetivo principal se centra en lo concerniente al desarrollo
de curriculos enfocados en las lenguas de especialidad, es interesante analizar las
bases de la guia publicada por el Consejo de Europa porque supone una referencia
inmejorable para sentar las bases del desarrollo de los curriculos en lo tocante a la
competencia intercultural y su desarrollo. En la guia mencionada se establecen los
siguientes principios para tener en cuenta a la hora de interconectar la elaboracién
y el disefio de los curriculos con el desarrollo de la competencia intercultural:

En el desarrollo curricular, los objetivos deben ser tanto especificos sobre
la ensefianza de los idiomas individuales y sus culturas, como transferibles
hacia la ensefianza de otras materias también. Estos objetivos son:

1. hacer que los enfoques de ensefianza de diferentes materias (contenido, mé-
todos, terminologia) sean mas consistentes entre si;

2. identificar puentes entre las asignaturas y acelerar el aprendizaje para garan-
tizar dicha coherencia;

3. resaltar los componentes del lenguaje compartidos por los diversos temas
aprendidos;

4. promover el conocimiento de posibles transferencias;
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5. vincular los conocimientos y habilidades con el fin de desarrollar la compe-
tencia intercultural.
Consejo de Europa (2016:10)

En el afio 2012, un grupo formado por Ernesto Martin Peris, M? Luisa Sabater y
Alvaro Garcia Santa-Cecilia, con el patrocinio del Instituto Cervantes, publicaron
la Gufa para el Disefno de Curriculos Especializados (GDCE, en adelante). La idea
original estaba enfocada en satisfacer la diversidad existente en la demanda y las
necesidades especificas de cursos especiales que requerian una nueva tipologia de
disefios en los proyectos curriculares. En este contexto, la GDCE supone la creacion
de un marco comin que permite una coherencia en la creacién de disefos curricu-
lares para fines especificos, caracterizados por la necesidad de satisfacer necesida-
des del alumnado que son diferentes a las necesidades y rasgos de los curriculos de
naturaleza mas generalista.

Una de las caracteristicas definitorias de la GDCE estd marcada por no incluir
objetivos y contenidos concretos, sino lineas que sirvan de guia a un grupo de cur-
sos que presentan unos rasgos definitorios, y que exigen curriculos que den res-
puesta a necesidades especificas y variadas.

La GDCE ofrece las fases que constituyen la elaboracién de curriculos especiales
de una manera sistematica, basadas en el anélisis de los factores clave que sirvan
de plataforma al profesorado para el disefio de materiales didacticos, programas y
cursos con fines especificos. En este documento se afirma que el disefio curricular
debe estar basado en un analisis exhaustivo, para determinar cuéles son las nece-
sidades y caracteristicas del contexto educativo de aplicacién y las necesidades es-
pecificas y concretas de los aprendientes en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Una de las tipologias mas numerosas que demandan el disefio de curriculos es-
pecializados son los cursos relacionados con la ensefianza de las lenguas para fines
especificos. En esta tipologia de cursos nos encontramos, entre otros factores, con
el tratamiento de los pasos necesarios para la ensefianza de una jerga, la cual se
utiliza en contextos concretos, caracterizados por un ambito profesional, junto con
los aspectos culturales necesarios a tener en cuenta en dichos contextos.

El uso de la terminologia de curriculos especializados, tal y como se establece en
este documento se debe entender desde la siguiente perspectiva:

La presente gufa propone la denominacién “curriculos especializados como
término general, dado que no presenta connotaciones con respecto a la termino-
logia mas extendida que identifica “lengua de especialidad” o “lengua para fines
especificos” con sectores concretos de actividad, especialmente en el &mbito la-
boral o profesional...que comparten el hecho de presentar rasgos caracteristicos
propios que requieren una respuesta especifica que va mas alla de la que aportan
los curriculos de caracter general (Instituto Cervantes, 2012:12).
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Queremos subrayar esta Gltima idea que hemos mencionado como la clave que
identifica la peculiaridad que conlleva el enfrentarse a estos cursos especializados,
en contraposicion a los cursos definidos por rasgos mas generalistas, y es el hecho
de que, en los cursos especializados, las necesidades del alumno presentan una de-
manda diferente, mas especifica y, por consiguiente, este rasgo exige una respuesta
diferente.

Una vez establecida la demanda, como la clave que marca el resto de los com-
ponentes que conllevan el disefio de la programacién, los objetivos, los contenidos
y demés elementos que conforman el disefio del curriculo, es necesario hacer un
alto en el camino para analizar, mas detenidamente, este elemento clave que esta
marcado por las necesidades del alumnado.

De acuerdo con la GDCE (Instituto Cervantes, 2012:13-14) las necesidades que
se deben satisfacer por medio del disefio y elaboracién del curriculo especializado
son de dos tipos:

1. Necesidades objetivas. Estan vinculadas a las necesidades relacionadas con
el uso de la lengua. Estas necesidades, también conocidas como necesidades
de uso, se establecen en base a las situaciones comunicativas en las que el
hablante intercultural debe interaccionar con otros interlocutores. El objetivo
del curriculo, para satisfacer estas necesidades, ira destinado a establecer los
medios que capaciten al agente social para desenvolverse con éxito en las
situaciones previamente establecidas.

2. Necesidades subjetivas. Estan constituidas por las necesidades de aprendi-
zaje. Se establecen a partir de analizar las particularidades y los rasgos defi-
nitorios del entorno o contexto en el que tendran lugar las interacciones con
otros interlocutores. En las necesidades subjetivas, al tratarse con el contexto
como eje central, se deben tener en cuenta factores multiples que ejercen
una influencia en el entorno en cuestién. El lenguaje no verbal, los factores
sociales, politicos, culturales, etc., tendran que ser establecidos para estable-
cer una correcta preparacion.

Es precisamente en el establecimiento de las necesidades subjetivas donde se
debe hacer més hincapié en el desarrollo de la competencia intercultural, puesto
que al identificar los rasgos definitorios del contexto o la situacién, podremos es-
tablecer como los valores culturales corporativos propios del alumnado tendran
que ser utilizados, junto con los elementos que conforman el uso y expresién de
la competencia intercultural en el tratamiento del conocimiento declarativo, las
habilidades practicas y la competencia existencial.

El concepto de comunidad de practicas culturales estara marcado principalmen-
te por el anélisis y capacidad de adaptacién a una comunidad de habla especializa-
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da, que poseen en comUn unos valores culturales, que contrastaran con los valores
culturales propios del aprendiente. La participacién periférica cultural estara re-
lacionada con la fase de inicio de la adaptacién en la incorporacién de los nuevos
agentes sociales a la comunidad de practicas culturales que, a su vez, estara con-
dicionada por el nivel de dominio de la lengua y la cultura metas. Evidentemente,
el conocimiento de la lengua y de la cultura metas, en la inmersién en una cultura
corporativa desconocida, estara, en general, sometida a un nivel de dominio propio
de usuarios independientes o competentes, puesto que, por la naturaleza propia del
contexto y la situaciéon en la que tendran lugar la satisfaccion de las necesidades de
aprendizaje, se demanda tener estos niveles de dominio porque prevalece la profe-
sionalidad, la rapidez y la eficacia, tanto en las acciones realizadas como en el uso
de la lengua, para alcanzar un desenvolvimiento exitoso en las tareas profesionales
a las que se enfrente el usuario.

Otro de los componentes que en la GDCE (Instituto Cervantes, 2012:16-19) se
considera que es necesario tener en cuenta para el diseno de curriculos especializa-
dos esta constituido por las categorias descriptivas del uso de la lengua. Dentro de
estas categorias podemos diferenciar dos tipologias diferentes:

1. Categorias relacionadas con la situacién de aprendizaje.
De acuerdo con esta categoria podemos encontrar cursos genéricos de ELE
(espariol lengua extrajera), en los que esta lengua no forma parte de las
circunstancias sociales y linglisticas del dia a dia de los aprendientes, tam-
bién podemos encontrar en esta categoria los cursos de EL2 (espafiol como
segunda lengua). En estos cursos, la lengua espafiola si forma parte de las
circunstancias sociales y lingtiisticas de la comunidad de habla del apren-
diente y, por altimo, encontramos la categoria ELH (espafiol como lengua
de herencia familiar), en este grupo se centra parte de esta investigacién y se
caracteriza por el uso de origen del espafiol en el &mbito familiar o social del
aprendiente, pero con un contexto social y lingiistico en el que el espafol no
es la lengua de uso habitual.

2. Categorias relacionadas con el uso de la lengua.
En esta segunda categorfa se deben tener en cuenta qué uso de la lengua se
desprende del anélisis de necesidades. Para establecer dicho parametro, de-
bemos considerar cuales seran los eventos o actividades de comunicacién en
los que el aprendiente debe interrelacionarse, los géneros discursivos y, por
altimo, los textos, tanto hablados como escritos, necesarios para la comuni-
cacion.
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4.6.2.- FASES DEL DISENO DE CURRICULOS ESPECIALIZADOS"

De acuerdo con la GDCE (Instituto Cervantes, 2012:22), el disefio de un curriculo
especializado consta de tres fases que, a su vez, se subdividen en diferentes pasos.
Cada una de estas fases y pasos estan caracterizados por diversos componentes:

a) la funcién que el hablante intercultural deba realizar en la cultura meta que
se establezca en el curriculo;

b) la institucion donde se realice el curriculo;

c) la especializacion que sea motivo de estudio del aprendiente;

d) la experiencia que tenga en dicha especializacién.

De acuerdo con la GDCE (Instituto Cervantes, 2012:23) las tres fases para el
disefio de los curriculos especializados son las siguientes:

Primera fase. Seleccion del tipo de curriculo

La fase previa a la seleccion del tipo de curriculo especializado a aplicary la ca-
racterizacion del mismo consiste en establecer las instancias o grupos implicados,
de una manera directa o indirecta, que formaran parte de la toma de decisiones y
elaboracion del curriculo. Estas instancias pueden ser muy diversas y pueden estar
formadas, entre otros componentes, por el profesorado, la direcciéon del centro edu-
cativo, asociaciones de padres, coordinadores académicos, etc.

Paso 1. Seleccidn del tipo de curriculo

En este primer paso debemos decidir la tipologia del curriculo en torno a dos
ejes centrales que estan formados por la situacion de aprendizaje y por la situacion
de uso.

El primer eje esta relacionado por dos grandes ramas como la formacién aca-
démica (infantil, primaria, secundaria y universitaria) y la formacién ocupacional,
compuesta por trabajadores manuales (ocupacién 1), trabajadores de grado medio
(ocupacion 2) y profesionales de titulacién superior (ocupacion 3).

El segundo eje se relaciona con el establecimiento del contexto en el que inte-
raccionaran en lengua espariola los destinatarios del curriculo especializado (es-
paniol lengua extranjera, espanol como segunda lengua o espariol como lengua de

13. La aplicacién y desarrollo de estas fases en un curriculo especializado se pueden analizar en el
marco practico de esta investigacion que se encuentra en el capitulo 4.
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herencia). Tras estos puntos se deben establecer el objetivo, el resultado y las he-
rramientas y procedimientos a seguir.

Paso 2. Caracterizacion general del curriculo especializado

En este paso, nos debemos centrar en concretar la finalidad general que persi-
gue el curriculo especializado, delimitar qué beneficios puede aportar a la comuni-
dad meta a la que se dirige, asi como los miembros y grupos sociales afectados y los
perfiles que se establecen previamente para la admisién al programa.

Este paso consta, de igual manera que el paso 1, de las siguientes partes: el ob-
jetivo, el resultado (finalidad general, perfil del destinatario, pardmetros organiza-
tivos) y las herramientas y procedimientos a seguir (plan de estudios, metodologia
y sistema de acreditacion y certificaciones).

Segunda fase. Analisis de la situacion de aprendizaje
y del entorno de uso de la lengua

Esta fase esta caracterizada por el analisis empirico de los contextos que resul-
ten importantes para ejecutar el desarrollo del curriculo especializado. Las dos va-
riables que conforman esta fase se especifican por medio de los pasos tres y cuatro.
El andlisis de los entornos, en los que tendra lugar el proceso de ensefianza y apren-
dizaje, se establecera por medio de una informacién obtenida por medio de dife-
rentes tipologfas tales como encuestas, entrevistas, observaciones de contexto, etc.

La obtencién de datos debe estar caracterizada por la claridad de las pautas utili-
zadas para la precision de los instrumentos usados, la coherencia en el tratamiento
de la informacién y la transparencia en el uso de los datos.

Las instancias participantes en esta fase poseen una naturaleza diferente en su
composicion y seran especificadas en cada uno de los pasos respectivos.

Paso 3. Analisis de la situacion de aprendizaje

Un factor importante a tener en cuenta, en este paso tercero, esta constituido
por la idiosincrasia que define el medio social en el que tendra lugar el proceso
educativo. La importancia de este factor esta basada en la influencia directa so-
bre el modo en el que los destinatarios desarrollaran las diferentes actividades de
aprendizaje que se establezcan.

En este paso se producira un contraste entre las creencias y expectativas del
proceso de ensefianza y aprendizaje del alumnado, con relacién a lo que supone
el conocimiento y uso de la lengua. Otros factores, que intervienen en este paso,
estan formados por los estereotipos de la comunidad cultural meta, la necesidad
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de aprendizaje de la lengua, motivos personales, incentivos, proyecciones laborales
futuras, etc.

Las instancias presentes en esta fase estan compuestas por un equipo de trabajo
(profesores, expertos en ensefnanza de EFE, responsables académicos y expertos en
sociolingliistica y analisis del discurso) dedicado a obtener informacién por medio
de encuestas, entrevistas, etc., en torno a tres areas tales como los factores sociales,
la tradicion educativa y los recursos y medios para la ensefianza.

El objetivo de esta etapa est4 orientado al conocimiento de las circunstancias
que influyan en el desarrollo del curriculo para usarse como base empirica en la
metodologia a utilizar.

El resultado del paso tres esta basado en una descripcién muy definida del en-
torno de aprendizaje. La descripcion debe tener en cuenta elementos diversos tales
como los factores sociales y educativos del entorno, la tradicién educativa, el perfil
del alumnado, el perfil del profesorado y los recursos y medios pedagégicos de la
institucion. Las areas a tener en cuenta en este paso tres son las siguientes:

Las herramientas y procedimientos del paso 3 deben ir enfocadas a las siguien-
tes areas: decision de la pertinencia de los datos obtenidos en las fases de analisis
de los factores sociales y educativos del entorno, la tradicién educativa, el perfil del
alumnado, el perfil del profesorado y los recursos y medios pedagégicos de la insti-
tucién, para establecer cudles deben ser establecidas y cuales no.

Otro aspecto a tener en cuenta en este paso 3, junto con las herramientas y
procedimientos, debe ir encaminado a adaptar el contenido de las areas citadas
anteriormente al curriculo especializado.

Delimitar, por medio de preguntas, los datos sobre los que se necesita obtener
informacién en cada una de las cinco areas.

Establecer el procedimiento més adecuado de obtencién de datos.

Preparacién de los medios que permitiran la obtencién de informacién (encues-
tas, entrevistas, etc.).

Paso 4. Andlisis del entorno del uso de la lengua y la cultura

En este paso, la orientacién se dirige a establecer el contexto en el que los desti-
natarios deben poner en uso, tanto sus habilidades comunicativas como las estra-
tegias de adaptacion a las dimensiones de los valores culturales que caracterizan
la lengua y cultura metas. Es necesario centrarse en los tres niveles de uso de la
lengua que estan compuestos por los eventos o actividades de comunicacién social,
los tipos de textos y los géneros del discurso.

Para el analisis del contexto externo del uso se debe utilizar una base empirica
en la que se busque la validez por medio de la definicion de las unidades de analisis
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(elaboracion de un anélisis de necesidades para el establecimiento de las tareas
que satisfagan dichas necesidades de los destinatarios), las fuentes de obtencién
de datos y los instrumentos para la obtencién y registros de datos.

Aunque en esta fase, en la GDCE no se menciona de manera explicita el entorno
de uso de la cultura y del desarrollo de la competencia intercultural, en esta inves-
tigacion se ha decidido establecer los niveles del uso de la cultura basdndonos en
los niveles que se establecen en el Marco comdn europeo de referencia para las
lenguas, con relacién al desarrollo de las competencias generales. De esta manera,
consideramos oportuno establecer también qué categorias descriptivas del contex-
to externo del uso de la cultura se deben tener en cuenta para el desarrollo de la
competencia intercultural de los destinatarios.

Del contraste entre las cuatro areas que conforman el desarrollo de la competen-
cia intercultural con las categorfas descriptivas del contexto externo del uso de la
cultura, podemos establecer qué areas de las competencias generales se ponen en
juego en cada una de las categorias descriptivas. Estos puntos de unién que surjan,
tras el contraste de ambas dimensiones (categorias descriptivas y componentes de
las competencias generales), nos permitiran establecer contenidos y objetivos que
definan el curriculo especializado.

El objetivo de este paso 4 esta orientado a la obtencién de la informacion de las
situaciones en las que debe interactuar el hablante intercultural, asi como su papel,
los tipos de relaciones profesionales que mantendra, los lugares, las instituciones,
las personas, los acontecimientos y las acciones a las que se enfrentard el destina-
tario del curriculo especializado.

Las instancias que participan en esta fase estan compuestas por el profesorado
y los responsables académicos.

El resultado se establecera por medio del analisis de las categorias descriptivas
y las competencias generales que se deriven de dichas categorias descriptivas, asi
como de las subtareas y formas de participacion.

Las herramientas y procedimientos se basaran en la lista de categorias descrip-
tivas y el establecimiento de los subcomponentes mas trascendentes en cada una
de ellas. Ademas, se debe hacer un analisis de las categorfas descriptivas en su to-
talidad y las subtareas integrantes para establecer las competencias generales que
entran en juego en cada una de ellas.

De acuerdo con la GDCE, en las dos primeras fases de desarrollo del curriculo
se encuentran diferentes estadios de desarrollo denominados pasos y en ambas se
desarrollan los mismos. Por lo tanto, en la primera y en la segunda fase, los pasos
de desarrollo son los siguientes:
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Grafico 25. Pasos 1y 2 de desarrollo de las dos primeras fases
del diseiio de curriculos especializados

Objetivo

Resultado a

obtener
erramientas y
rgcedimientos
a seguir

Fuente: (Instituto Cervantes, 2012). Elaboracién propia.

Tercera fase. Elaboracién del programa

Esta fase esta orientada a aspectos organizativos y de desarrollo de un plan pe-
dagdgico a partir de las dos fases anteriores, el disefio del tipo de programa y la defi-
nicién de los objetivos y los contenidos que capacitaran al alumno a desenvolverse
en la comunidad discursiva y la cultura meta.

En la tercera fase, se trata de establecer la tipologia de programa que se consi-
dere méas apropiada, la descripcién de los objetivos y los contenidos seleccionados
para el desarrollo de los objetivos previos.

En la GDCE (Instituto Cervantes, 2012:73) se entiende como programa “un plan
de trabajo para un curso o una serie de cursos”. En él se deben reflejar los elemen-
tos especificos identificados y desarrollados en las fases 1y 2 en un plan detallado
de ensefanza.

Paso 5. Organizacion del programa y definicion de objetivos™

El primer proceso que debemos realizar para el disefio de la programacién debe
ir dirigido a la identificacion de la unidad de organizacién que nos conduzca a su

14. Para la descripcion de los objetivos, se aconseja el uso de la taxonomia de Bloom (1956), la cual
se basa en los la descripcion de los componentes cognitivos, afectivos y psicomotores y su desarrollo.
Estos componentes conforman una estructura de graduacién y secuenciacién que va desde los objeti-
vos que resultan mas sencillos hasta los mas complejos.
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articulaciéon. Segin la GDCE, cualquiera de los componentes del modelo de en-
sefianza queda a criterio de los responsables de la elaboracién del programa. Por
lo tanto, en este paso 5 no existen unos pardmetros determinados que acttien de
referencia para la elaboracion de los objetivos que se establezcan en el programa.
Esta opcién estard basada principalmente en las necesidades y requisitos que den
respuesta a la situacion de ensefianza que proceda.

En nuestro estudio, puesto que el objetivo prioritario estd centrado en el desa-
rrollo de las competencias generales y no en las competencias comunicativas de
la lengua', hemos decidido establecer como eje central, para la elaboracion del
programa, el contexto externo del uso de la cultura porque esté relacionado con
el desarrollo de las cuatro subcompetencias que conforman el desarrollo de las
competencias generales, tal y como quedan establecidas en el MCER. Estas sub-
competencias estaran relacionadas con el establecimiento de los objetivos, con la
capacidad que el alumnado debe adquirir a la hora de interactuar como hablante in-
tercultural en contextos profesionales corporativos meta y con interlocutores cuya
cultura de origen es hispana.

Paso 6. Seleccién de contenidos. Las dimensiones de los valores cul-
turales

Tras el establecimiento del eje central que define los objetivos del programa,
se deben establecer los contenidos que se derivan de dichos objetivos. Otro de los
ejes de los que se derivan los contenidos, ademas de los objetivos, lo constituyen
las necesidades establecidas por los destinatarios a los que se dirija el programa.
Para el establecimiento de los contenidos especificos de un curriculo especializado,
centrado en el desarrollo de las competencias generales, puede servir de apoyo el
material aportado en el inventario de los referentes culturales, el de los saberes y
comportamientos socioculturales™ y el de las habilidades y actitudes intercultura-
les del Plan curricular del Instituto Cervantes. También pueden servir de base los
diversos componentes de las competencias generales, establecidos en el MCER.

Con la nueva ley en el Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, por el que se
establece el curriculo basico de la Educacién Secundaria Obligatoria y del Bachi-
llerato, en su articulo 2 apartado d), se delimita qué son los contenidos. Los conte-
nidos se definen en la LOMCE como “el conjunto de conocimientos, habilidades,

15. Por nuestra situacién y contexto académicos concretos se imparten asignaturas
transversales como espafiol de negocios y economia de Espafa.

16. En el inventario de los saberes y comportamientos socioculturales adaptado a nues-
tro objetivo curricular, nos centrariamos en las tres fases de las que consta, aunque con
mayor énfasis en las fases de profundizacién y consolidacién.
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destrezas y actitudes que contribuyen al logro de los objetivos de cada ensefnanza
y etapa educativa y a la adquisicién de competencias. Los contenidos se ordenan
en asignaturas, que se clasifican en materias y &mbitos, en funcién de las etapas
educativas o los programas en que participe el alumnado”

La tipologia de contenidos establecidos por la LOMCE" (BOE, 2018) son los
siguientes:

1. Los contenidos conceptuales, no suponen accién porque se centran en el
conocimiento previo del alumno y lo que debe aprender. Estos contenidos
conceptuales se caracterizan por poder ser verbalizados por parte del alum-
nado y estéan relacionados con el conocimiento declarativo y la capacidad de
aprender, inmersos en el area de las competencias generales.

2. Los contenidos procedimentales suponen accién y describen habilidades, o
procedimientos que el alumnado debe desarrollar. Estos tipos de contenidos
se relacionan con las destrezas y habilidades practicas e interculturales, jun-
to con la capacidad de saber aprender que el alumnado debe desarrollar en
sus competencias generales.

3. Los contenidos actitudinales se relacionan con comportamientos, conduc-
tas que se espera que desarrolle el alumnado. En este tipo de contenidos
podemos establecer una clara equivalencia entre la competencia existen-
cial y la capacidad de aprender que se enmarca dentro de las competencias
generales.

Grafico 26. Adaptacién de las fases para la elaboracién
de curriculos especializados

« Paso 1. Seleccion del tipo de curriculo especializado
» Paso 2. Caracterizacion general del curriculo

» Paso 3. Anaiisis de ia situacion de ensenanza y aprendizaje
* Paso 4. Analisis del entorno de uso de la cultura

* Paso 5. Organizacion del programa y definicion de objetivos \
* Paso 6. Seleccion de contenidos

Fuente: (Instituto Cervantes, 2012). Elaboracién propia.

17. Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa.
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4.7.- LAS COMPETENCIAS CLAVE"™ DEL INSTITUTO CERVANTES: EL PAPEL DEL
PROFESORADO Y EL ALUMNADO EN EL DESARROLLO DE LA COMPETEN-
CIA INTERCULTURAL

En 2012 el Instituto Cervantes publicé un documento que resulta esencial para
la referencia del profesorado en cuanto a su formacién docente. En este documento
se especifican cuales son las competencias que el profesorado debe desarrollar para
la préactica docente en su carrera profesional, teniendo en cuenta todos los factores
que intervienen en dicha actividad. La percepcion que se establece del concepto
de competencia docente por parte del Instituto Cervantes (2012:7) es la siguiente:

Entendemos las competencias del profesor de lenguas segundas y extranjeras
como un saber actuar complejo o la aplicacién de saberes para dar una respuesta
eficaz a las situaciones a las que se enfrenta en su actividad profesional. Las com-
petencias no son los recursos en si mismos, sino la capacidad del docente para
seleccionar, combinar y movilizar los recursos pertinentes a la hora de afrontar
situaciones similares, que comparten ciertos rasgos o aspectos.

Tal y como se deriva de la perspectiva que el Instituto Cervantes nos ofrece del
concepto competencia, con relacién a los docentes, entendemos que dicho concep-
to hace referencia al saber hacer del profesorado en las multiples situaciones que
conlleva la practica docente. En otras palabras, se trata de establecer las capacida-
des necesarias para enfrentarse a los contextos y situaciones que se derivan de la
practica educativa.

A partir del establecimiento de las ocho competencias clave™, el Instituto Cer-
vantes establece dos grupos diferentes. El primer grupo esta compuesto por las
llamadas competencias centrales (entendemos que son centrales porque su eje
central esta orientado al proceso de ensefianza-aprendizaje en si mismo).

En estas competencias centrales se integran las siguientes:

a. Organizar situaciones de aprendizaje,
b. Evaluar el aprendizaje y la actuacién del alumno,
c. Implicar a los alumnos en el control de su propio aprendizaje.
(Instituto Cervantes: 2012: 11)

18. Se puede obtener el documento de las competencias clave del profesorado en la siguiente direc-
cién https://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/competencias/competencias_profesorado.pdf

19. El Instituto Cervantes llevé a cabo una investigacion destinada a conocer las creencias que el
profesorado, el alumnado, el personal de la institucién y distintos expertos externos tenian respecto
a lo que es un buen profesor o una buena profesora. Los resultados de la investigacién se recogieron
en un documento titulado «;Qué es ser un buen profesor o una buena profesora de ELE?», que se
present6 en el «I Congreso Mundial de Profesores de Espafiol» (COMPROFES) y que esta disponible
en la direccién http://cfp.cervantes.es/recursos/proyectos/default.htm
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El segundo grupo lo componen las competencias comunes a otros profesionales.
Es necesario aclarar que no se especifica a qué grupos especificos de profesionales
se refieren e inferimos que tienen que ver con aquellos que intervienen en todo el
proceso educativo o si es necesario incluir categorias profesionales relacionadas
con el &mbito educativo, tales como secretariado, personal laboral, etc. Las compe-
tencias clave que se enmarcan en este segundo grupo son:

Facilitar la comunicacién intercultural,

Desarrollarse profesionalmente como profesor de la institucion,

Gestionar sentimientos y emociones en el desemperio de su trabajo,
Participar activamente en la institucién,

Servirse de las tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC) para el
desempeftio de su trabajo.

P a0 o

(Instituto Cervantes: 2012: 11)

Cada una de estas competencias clave esta formada por componentes que es-
pecifican, de una manera méas concreta, en qué consiste y qué objetivo persigue la
capacitacion de dicha competencia.

Grafico 27. Competencias clave del profesorado de segundas lenguas
y lenguas extranjeras.

Organizar situaciones
de aprendizaje

Fuente: Instituto Cervantes (2018 b)

De las ocho competencias clave, nos interesa centrarnos en la Gnica que se rela-
ciona con la funcién del profesorado, de una manera mas explicita, con relacién al
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desarrollo de la competencia intercultural. Esto no quiere decir que las demas com-
petencias no nos parezcan destacadas, sino que queremos especificar y centrarnos
en lo que concierne, de manera prioritaria, para desarrollar el eje de este proyecto
investigador.

Segln el Instituto Cervantes (2018 b:11) la competencia clave relacionada con
la facilitacion de la comunicacién intercultural consta de los siguientes subcompo-
nentes:

1) Implicarse en el desarrollo de la propia competencia intercultural.
2) Adaptarse a las culturas del entorno.

3) Fomentar el didlogo intercultural.

4) Promover que el alumno desarrolle su competencia intercultural.

En esta competencia clave, relacionada con la facilitacién de la comunicacién
intercultural, se hace referencia a las destrezas y habilidades del profesorado para
promulgar y forjar relaciones entre hablantes interculturales que poseen culturas
de origen diferentes, para que se produzca una sinergia enriquecedora en la inte-
rrelacion que se lleve a cabo. Los rasgos definitorios para que esta tarea de comu-
nicacion intercultural se desarrolle, con un mayor o menor grado de éxito, estaran
basados en el nivel de apertura mental al conocimiento y entendimiento de otros
puntos de vista diferentes, provenientes de otros hablantes interculturales, que su-
ceden en el entorno educativo en el que se encuentra el aprendiente. Esta apertura
mental y deseo de conocer otras perspectivas y visiones del mundo diferentes, en
contraste con su propio conocimiento declarativo, le permitira al usuario tener una
vision mas amplia de los fenémenos que le rodean, creando una consciencia in-
tercultural y un relativismo cultural, con relacién a los conocimientos declarativos
de su propia cultura de origen. Ademas, el profesor facilitador de la comunicacion
intercultural, organiza encuentros interculturales e incita a la reflexién grupal de la
comunidad educativa e individual.

A continuacién, establecemos las especificaciones que, segin el Instituto Cer-
vantes, definen cada una de las competencias especificas de las que consta esta
competencia clave:

1. Implicarse en el desarrollo de la propia competencia intercultural

En esta competencia especifica se focaliza la atencion en el beneficio que se
puede obtener al estar en un contexto educativo multicultural, en el que se preten-
de desarrollar un espacio intercultural. Este beneficio emerge como fruto de la re-
flexién y andlisis, que permitira desarrollar las competencias y habilidades intercul-
turales en los diferentes encuentros interculturales que se organicen en el centro
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educativo. En esta competencia especifica el profesorado debe llegar a un proceso
introspectivo que le permita un mayor conocimiento y entendimiento de su propia
perspectiva cultural, a través del analisis de sus valores, creencias, actitudes, etno-
centrismo cultural, etc. A raiz de ese proceso de introspeccion, el profesorado insta
a la comunidad educativa al desarrollo del interés por la alteridad utilizando técni-
cas basadas en la observacion, el andlisis y la reflexion en diferentes encuentros de
intercambio cultural.

2. Adaptarse a las culturas del entorno

En esta competencia especifica, el objetivo se centra en la adaptacién de la acti-
tud y punto de vista personales, desde una perspectiva sociocultural, con respecto
a la realidad del contexto educativo en el que el profesorado se encuentre inmerso,
tomando en consideracién la diversidad cultural que componen cada uno de los
miembros de la comunidad educativa. Uno de los rasgos que define esta competen-
cia especifica es la apertura mental y la predisposicién a la escucha de diferentes
propuestas y perspectivas a las que se enfrente el profesorado. El desarrollo de este
componente intercultural se conseguira por medio de la alteridad, para obtener
una nueva consciencia a partir de dicho contraste e intercambio de ideas y perspec-
tivas. Uno de los rasgos que define la actitud del profesorado, en lo concerniente a
esta competencia, esta relacionado con el interés por desarrollar el conocimiento
y la tolerancia hacia todas las culturas que se encuentran inmersas en el contexto
educativo en el que desempenia su labor docente.

3. Fomentar el didlogo intercultural

En esta competencia especifica, el papel del profesorado se dirige al reconoci-
miento de la dimensién intercultural que se establece por medio de las relaciones
con interlocutores pertenecientes a distintos entornos culturales. En esta situacion,
el papel del profesorado se ejecutard actuando de mediador y facilitador en las
interrelaciones para promover el entendimiento y conseguir un mayor nivel de co-
municacién entre los miembros de las diferentes culturales que participan en la
comunicacién. La mediacién intercultural es una de las funciones del profesorado
en esta competencia y, generalmente, tendra que hacer uso de su conocimiento de
las otras culturas para encontrar puentes de unién y resolver posibles conflictos y
choques culturales que puedan surgir en el entorno educativo. Esta mediacién es
fruto de una consciencia intercultural que permite contrastar los valores, creencias,
conocimiento declarativo, etc., de ambos interlocutores, para determinar el origen
del conflicto, establecer vinculos entre ambos y posibles resoluciones del conflicto
en cuestion.
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4. Promover que el alumno desarrolle su competencia intercultural

Esta competencia conlleva, para el profesorado, desarrollar la motivacién del
alumnado por medio de suscitar la curiosidad y el interés por desarrollar sus habili-
dades como hablante intercultural. Este proceso se realizara a través de un método
de ensefianza que establezca las lineas de actuacién para que el profesorado ejerza
una funcién de gufia.

Una de las medidas a tomar, para el alcance de este objetivo, se basa en conse-
guir la reflexion del alumnado en lo concerniente a la importancia de desarrollar su
competencia intercultural en la sociedad en la que vive, por medio del conocimien-
to de otras lenguas y culturas diferentes a las suyas de origen.

Otra medida, dirigida a tal logro, se se fundamenta en el desarrollo de los valores
y creencias en el alumnado, para alcanzar un mayor grado de alteridad y desarro-
llar, de manera gradual, el proceso de aculturacién a través de la apertura mental,
la tolerancia y el respeto a otras culturas.

Es necesario desarrollar en el alumnado la autorreflexién que vaya dirigida a
alcanzar un mayor grado de conocimiento de la propia cultura del aprendiente,
con el objetivo de evitar los prejuicios y los estereotipos cuando contraste su pro-
pia cultura con otras diferentes. Uno de los resultados de los procesos anteriores
ird encaminado al reconocimiento y valoracién de la riqueza implicita en la di-
versidad cultural. También, se pretende el desarrollo de procesos que permitan a
los usuarios aprendientes desarrollar estrategias comunicativas y heurfsticas para
desenvolverse con éxito, como agentes sociales y hablantes interculturales, en las
interrelaciones con miembros de la cultura meta.
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CAPITULO 5
DISENO DE UN
CURRICULO ESPECIALIZADO

Las preguntas que intentamos responder en el capitulo cinco estan relacionadas
con el analisis de las peculiaridades y los componentes que diferencian la elabora-
cion y el disefo de un curriculo especializado de la elaboracién de otros curriculos
de naturaleza mas generalista.

Las cuestiones a las que se pretende dar respuesta en este capitulo estan relacio-
nadas con el tratamiento y el disefio de componentes de un curriculo que se enmar-
ca, exclusivamente, en el mundo de los negocios y la empresa. Dentro de esta area
se investigaran los factores relevantes para tener en cuenta, en consonancia con la
inmersion en una cultura corporativa, lo cual quiere decir que la prioridad no es el
uso de la lengua sino de la cultura. Dando por sentada la estrecha relacion existente
en el binomio lengua — cultura, el interés en este proceso de investigacion se dirige
al analisis de los componentes que guardan una cierta relacién de exclusividad con
la cultura corporativa y su idiosincrasia.

Teniendo en cuenta estos aspectos, las preguntas que nos planteamos en este
capitulo son las siguientes:

1.- {Cudl debe ser la estructura para elaborar y disefiar un curriculo especializado?

2.- i Qué aspectos de la didactica y del proceso de ensefianza y aprendizaje son vitales para elaborar
un curriculo especializado?

3.- ¢Cudles son los componentes de cada etapa de elaboracion de un curriculo especializado?

5. DISENO DE UN CURRICULO ESPECIALIZADO PARA UN CURSO UNIVER-
SITARIO DE INMERSION CULTURAL CORPORATIVA EN ESPANA

El disefo del curriculo especializado que presentamos en esta investigacion se
basa en las nociones, bases didacticas, estructura y pardmetros establecidos por el

Capitulo 5. Disefio de un curriculo especializado — 287 —



Instituto Cervantes en la Guia para el Disefio de Curriculos Especializados' (GDCE,
en adelante) Instituto Cervantes, (2012).

Las bases que sustentan esta gufa han sido analizadas en el capitulo cuatro de
esta investigacion. En este marco practico, nos proponemos aplicar las teorias esta-
blecidas en la GDCE para la elaboracién de un curriculo especializado, basandonos
en unas necesidades concretas a las que buscamos dar respuesta desde una pers-
pectiva practica.

Teniendo en cuenta la estructura que establece la GDCE, el disefio del curriculo
especializado se compone de tres fases distintas que constan de dos pasos cada
una de ellas. Por lo tanto, la estructura general de dicho curriculo especializado se
compondra de las tres fases mencionadas, ademas de un total de seis pasos que se
relacionan con el desarrollo de las diferentes fases (dos pasos en cada una de ellas).

En la fase primera, en el paso 1, trataremos de especificar la seleccién del tipo
de curriculo que hemos decidido implantary en el paso 2, expondremos la caracte-
rizacion general del curriculo.

En la segunda fase, nos proponemos explorar empiricamente los contextos que
hayan resultado esenciales para el desarrollo del curriculo especializado. Este ana-
lisis del entorno se establecera por medio de un cuestionario? que se utilizara como
procedimiento para la recogida de datos. Los datos iran dirigidos al establecimiento
de la demanda y necesidad existentes en la comunidad objetivo, inscrita en el cen-
tro educativo donde se aplicaréa el curriculo especializado. Finalmente, para su ela-
boracién se tendra en cuenta la diversidad formativa que caracteriza dicho centro.

El paso 3 ird encaminado a definir las variables utilizadas para el anélisis de la
situacion de ensefanza y aprendizaje. En el paso 4 la prioridad se centra en hacer
un andlisis del entorno del uso de la cultura corporativa.

En las dos fases anteriores se ha especificado que cada una de ellas consta de
dos etapas. De esta manera, en los respectivos pasos de los que constan las fases
1y 2, se establecera una estructura similar para su desarrollo. La estructura que
definira los pasos comprendidos entre el paso 1y el paso 4 estara formada por los
siguientes apartados:

a) El objetivo del paso;

b) Las instancias que intervienen en su desarrollo;

c) El resultado que se obtendr4;

d) Las herramientas que se utilizaran y los procedimientos a seguir.

1. Para la adquisicién de la Guia para el disefio de curriculos especializados del Instituto Cer-
vantes, visite la siguiente direccién electrénica: http://www.cervantes.es/sobre_instituto_cervantes/
publicaciones_espanol/espanol_lengua_extranjera/guia_curriculos.htm

2. Anexo 1
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La tercera fase se centra en la elaboracién del programa, que al igual que en las
dos fases anteriores, consta de dos pasos diferentes. En el paso 5 nos centraremos
en especificar la organizacion del programa, junto con la definicién de los objetivos
didacticos a alcanzar. Finalmente, en el paso 6 se establecera la seleccién de conte-
nidos que se derivan de los objetivos propuestos.

5.1.- FASE 1.- DECISIONES PREVIAS

En la primera fase del curriculo especializado, el objetivo que se persigue va
dirigido a hacer un andlisis general de las principales caracteristicas que definen el
disefio curricular propuesto. En esta fase es necesario especificar rasgos generalis-
tas que tengan como meta establecer los fines que se persiguen, el publico al que
se dirige y las formas de organizacién que se estableceran.

5.1.1.- PASO 1. SELECCION DEL TIPO DE CURRICULO

En este apartado se debe atender a dos ejes principales que estan vinculados con
los contextos de uso:

a) La situacién de aprendizaje. Esta seccién, relacionada con la seleccién del
curriculo, debe describir el contexto académico en el que se encontrara el
alumnado al que va dirigido el curriculo especializado. Ademas, una cuestién
destacada en esta seccién estd relacionada con la descripcién del contexto en
el que se enmarca el curriculo especializado. Las dos posibilidades a elegir
son la formacién ocupacional o la formacién académica. Teniendo en cuenta
la idiosincrasia de esta investigacién, se ha optado por establecer una fusién
de ambos tipos.

b) La situacién del uso de la cultura. Especificacién de los contextos y situa-
ciones en los que se produciran las interrelaciones de los usuarios a los que
se dirige el curriculo especializado desde la perspectiva de la cultura corpo-
rativa.

A partir del anélisis de estos dos ejes centrales se dara respuesta a la cuestion re-

lacionada con la eleccién del tipo de curriculo que sea mas apropiado para alcanzar
las metas didacticas propuestas previamente.

Capitulo 5. Disefio de un curriculo especializado — 289 —



5.1.1.1. LA SITUACION DE APRENDIZAJE?

El presente curriculo especializado se encuentra inmerso en dos tipos de situa-
ciones de aprendizaje distintas. Por un lado, esta enmarcado en la educacién supe-
rior y disefiado para estudiantes estadounidenses que estan cursando una especia-
lizacién en negocios y/o economia en sus universidades de origen. Por otro lado, en
el disefio del curriculo se ha tenido en cuenta la formacién ocupacional de nivel 3,
la cual estd compuesta por profesionales de los negocios que van a cursar parte de
su formacién en una empresa de acogida en Esparia. Considerando las caracteristi-
cas multidisciplinares de cada uno de los usuarios (comercio exterior, contabilidad,
mercadotecnia, recursos humanos, traduccién, administracién, hosteleria, etc.), la
oferta en las empresas de acogida debe ser también multidisciplinar para satisfacer
las demandas de los usuarios.

Un rasgo a resaltar, con respecto de la situacién de aprendizaje, esta conectado
con las categorias de uso extendido en el campo de la ensefianza del espariol. En
esta area nos encontramos con dos grupos bien definidos. El primero esta compues-
to por estudiantes ELE (espanol lengua extranjera) y el segundo, por estudiantes
ELH (espafiol como lengua de herencia familiar). En el primer grupo se encuentran
usuarios cuya lengua materna es el inglés, su objetivo es el aprendizaje del espafiol
porque esta lengua esta ausente en el medio social que rodea al alumno en su vida
cotidiana. En el segundo grupo, el espanol es la lengua materna de la familia del
aprendiente pero, en su medio social y académico, es el inglés la lengua vernacula,
con la que se comunican habitualmente y la lengua mayoritaria de comunicacion
en su comunidad de habla.

Mostramos a continuacién, por medio de un esquema, la situacién de aprendi-
zaje que describe nuestro curriculo especializado (CE):

Tabla 21. Seleccién del tipo de curriculo por situacién de aprendizaje.

Situacion de aprendizaje ELE ELH*
Formacion | Educacién superior | Negocios (futuros profesionales) CE®1.4 CE3.4
académica Estudiantes internacionales (USA)
Formacion Ocupaciéon 3 Negocios 2 CE 1.16 CE. 3.16
ocupacional (formacién en la empresa)

Los cédigos CE 1.4, CE 3.4, CE 1.16 y CE 3.16, pertenecen a la nomenclatura
establecida por el Instituto Cervantes para establecer las diferentes tipologias de

3. Consultar Anexo 6. Situacién de aprendizaje de la cultura corporativa meta.
4. Espariol como Lengua de Herencia familiar.
5. CE se corresponde con la abreviatura de Curriculo especializado.
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curriculos especializados que se pueden obtener. La codificacién se ha obtenido
después de haber aplicado y definido las categorias conectadas con la situacién o el
entorno de aprendizaje en el que se aplicara el curriculo. Tras el anélisis individual
de la situacion de aprendizaje se han obtenido estas cuatro nomenclaturas diferen-
tes, las cuales definen los rasgos peculiares del curriculo especializado a utilizar en
esta investigacion.

5.1.1.2.- SITUACION DEL USO DE LA CULTURA CORPORATIVA®

En este apartado se deben establecer los rasgos principales del contexto en el
que la poblacién objetivo debe comunicarse en la lengua y cultura metas. La asig-
natura (Practicas en empresas) en la que se pondré en préctica el curriculo espe-
cializado esta inmersa en un programa de estudios’ (Curso de Estudios Hispanicos,
CEH en adelante) que, a su vez, incluye el estudio de otras asignaturas transversa-
les tales como Espariol de Negocios y Economia de Espafa y América Latina.

El objetivo curricular principal que se persigue esté orientado a la inmersién cul-
tural corporativa de estudiantes universitarios estadounidenses en empresas espa-
nolas (que cubren unas necesidades multisectoriales en el ambito de los negocios).
La participacién y el compromiso de las empresas de acogida se han establecido
por medio de convenios firmados entre el Centro de Lenguas Modernas de la Uni-
versidad de Granada y empresas privadas (en su mayoria pymes) e instituciones
publicas como Andalucia Emprende (Junta de Andalucia) y la Cdmara de Comercio
e Industria de Granada.

La meta que se persigue va dirigida a delimitar el contexto del uso de la cultura
y no de la lengua meta porque las necesidades objetivas (necesidades de uso de la
lengua) se veran cubiertas en otras asignaturas que estan enfocadas a dicho fin. Por
lo tanto, los objetivos de este curriculo especializado iran dirigidos a un fin diferen-
te al de un curriculo generalista y global porque se centra en el anélisis de uso de la
cultura corporativa meta.

Otras variables que se han utilizado para definir el contexto externo del uso de
la cultura corporativa se relacionan con las competencias necesarias que el alum-
nado debe desarrollar por medio del uso de estrategias. Estas variables persiguen
que el alumnado ejercite un mayor desemperio y obtenga un mayor grado de éxi-
to en las relaciones culturales corporativas que se establezcan con interlocutores
profesionales hispanohablantes. Para el desarrollo de las competencias necesarias,

6. Consultar Anexo 7. Anélisis del entorno del uso de la cultura corporativa meta.

7. Para analizar los rasgos generales del Curso de Estudios Hispanicos del Centro de Lenguas Mo-
dernas de la Universidad de Granada puede dirigirse a la siguiente direccién electrénica: https://www.
cIm-granada.com/es/esp/ceh.html
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que permitan conseguir el fin propuesto, se han utilizado como referencia las com-
petencias generales establecidas en el MCER y todas las subcompetencias que se
derivan de cada una de ellas.

Para cubrir las necesidades del uso de la cultura corporativa es necesario hacer
un anélisis del contexto en el que el alumno debe interactuar como hablante inter-
cultural, como aprendiente auténomo y como agente social que esta insertado en
la cultura espanola.

Los parametros utilizados para establecer los rasgos que definan los posibles
contextos del uso de la cultura corporativa en el que los estudiantes deben inte-
ractuar, se han obtenido de las categorias descriptivas del contexto externo de uso
establecidas en el MCER (Instituto Cervantes, 2002) y, evidentemente, se han
utilizado dichas categorias descriptivas en el marco de un ambito profesional. Di-
chas categorias estan relacionadas con los lugares y las instituciones en las que los
alumnos deben interactuar, las personas con las que se deben relacionar, los acon-
tecimientos a los que deben asistir o las acciones y los textos que deben desarrollar.

En el andlisis del uso de la cultura corporativa, también se proponen unas cate-
gorias descriptivas generalizadas porque se ha considerado que, a pesar de tratar
con una perspectiva multisectorial a nivel corporativo, los contextos empresariales
meta no cambian a causa de esta fenomenologia. En otras palabras, las diferentes
especialidades en las que curse el alumnado, tales como la contabilidad, la merca-
dotecnia o la traduccién difieren en funciones pero no en contextos de uso. En el
desempeftio de las funciones que corresponden a cada una de las especialidades, las
categorias suelen ser similares y son minimas las diferencias existentes entre ellas.

Objetivo

El objetivo de este curriculo especializado esta basado en satisfacer las necesi-
dades formativas en el &mbito de la educacién superior por medio de un programa
de inmersién. También se pretende dar respuesta a una demanda social que ha sur-
gido en los estudiantes estadounidenses con la especialidad en negocios inscritos
en el Centro de Lenguas Modernas de la Universidad de Granada (y sus respectivas
ramas). Para satisfacer las necesidades del alumnado se han establecido una serie
de objetivos como los siguientes:

— Ofrecer los conocimientos necesarios a los estudiantes estadounidenses (tan-
to en el perfil ELE como en el perfil ELH) con la especialidad en negocios la
posibilidad de ampliar su formacién en empresas espafolas a su disposicion.

— Ofrecer al alumnado estadounidense la posibilidad de poner en practica, en
una cultura corporativa meta, los conocimientos adquiridos en su campo de
especializacién formativa.
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— Ofrecer al alumnado estadounidense la posibilidad de experimentar sus ca-
pacidades para interactuar como agente social, estudiante independiente y
hablante intercultural en culturas corporativas hispanas.

— Ofrecer al alumnado estadounidense la posibilidad de formar parte de la
plantilla de una empresa espafiola como estudiante en practicas.

— Permitir a los estudiantes estadounidenses desarrollar las destrezas heuristi-
cas para establecer rasgos y sacar conclusiones propias acerca de la cultura
corporativa espafiola.

Resultado

Como resultado deseado, en esta primera fase de la elaboracién del curriculo
especializado, se han establecido las siguientes variables de logro para los usuarios
aprendientes:

— Desarrollo de conocimientos declarativos nuevos que les permitan ampliar el
conocimiento del mundo, actuar como agente social y hablante intercultural
en la vida diaria de la empresa de acogida, y crear una nueva consciencia
intercultural que les permita desenvolverse con éxito en un contexto de uso
orientado a una cultura corporativa espafiola.

— Desarrollo de las habilidades y destrezas practicas e interculturales tras su
experiencia en la cultura corporativa meta.

— Desarrollo de la capacidad de aprender a través de destrezas heuristicas de
descubrimiento y analisis que les permita desarrollarse como aprendices in-
dependientes.

— Desarrollo de las estrategias necesarias que les permita adaptar su compe-
tencia existencial a la demanda de los rasgos culturales corporativos de su
empresa de acogida.

Instancias participantes

— Profesorado de Espatiol para Fines Especificos (EFE).
— Direccién académica del centro educativo.
— Subdireccién del Curso de Estudios Hispanicos (CEH).

Herramientas y procedimientos

Una herramienta que se utilizaréd en este paso 1 seréd un cuestionario, por medio
del cual se pretende obtener el porcentaje de estudiantes que demandan una asig-
natura de estas caracteristicas. Para poder tener una visién lo mas amplia y general
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posible de la demanda, se ha optado por utilizar el cuestionario en el alumnado
inscrito en los cursos enmarcados dentro de la ensefianza del espafol como lengua
extranjera y, dentro de esta area, se utilizara en el alumnado que curse asignaturas
de espanol para fines especificos porque poseen el perfil necesario para realizar
esta tipologfa de cursos.

El cuestionario de la demanda utilizado se puede consultar en la seccién de
anexos (anexo 1). Los resultados obtenidos del cuestionario se pueden también
consultar en la misma seccién en el anexo 3.

5.1.2.- PASO 2.- CARACTERIZACION GENERAL DEL CURRICULO ESPECIALIZADO

Objetivo

La meta que se persigue en este paso estd encaminada a delimitar cual es el
objetivo que perseguimos con relacién a la comunidad universitaria de destino, los
grupos sociales a los que se dirige, el perfil estudiantil que se ha designado para
cursar el programa y otras cuestiones de similar naturaleza.

Instancias participantes

— Profesorado de espafiol para fines especificos (EFE).
— Direccién académica del centro educativo.
— Subdireccién del Curso de estudios hispanicos (CEH).

Resultado

El resultado esperado en el paso 2 de la fase 1 se relaciona con la puesta en mar-
cha del proyecto, tras haber detectado las necesidades del piblico meta. Después,
se iran perfilando otros aspectos que vayan dando cabida a dichas necesidades
desde una perspectiva mas amplia.

Herramientas y procedimientos

a) Finalidad general del curriculo

La finalidad general de este curriculo esta encaminada a dar respuesta a las ne-
cesidades generales detectadas en el anélisis del tipo de curriculo que hemos consi-
derado méas apropiado, con base en factores diversos relacionados con la demanda
del grupo meta al que va dirigido.

La finalidad académica de este curriculo también busca dar respuesta a las ne-
cesidades derivadas de la formacion en el area de los negocios y empresas para
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estudiantes estadounidenses en el marco de la educacién superior, asi como de-
sarrollar las destrezas y habilidades necesarias para interactuar con empresarios y
trabajadores hispanohablantes en un contexto corporativo.

Partiendo de la base de los resultados obtenidos en el analisis previo, mostramos
a continuacion las finalidades existentes en cada uno de los factores que componen
el curriculo en su totalidad.

Finalidad general del curriculo especializado

El objetivo académico de este curriculo consiste en dar respuesta a las nece-
sidades derivadas de la formacién en el area de los negocios y empresas para
estudiantes internacionales en la educacién superior, asf como desarrollar en el
alumnado las destrezas y habilidades necesarias para interactuar en empresas
espariolas. Los objetivos académicos que se persiguen son los siguientes:

- Dotar al alumnado de los criterios de analisis de los parametros que definen

la cultura corporativa de una empresa.
- Ofrecer criterios para crear una opinién personal en el alumnado, por medio

Formacion del andlisis y la reflexion, sobre el papel de las corporaciones en la actualidad.
académica - Dar a conocer los rasgos que definen al mundo corporativo hispano en sus
ELEy ELH diferentes tipologias empresariales: microempresa, pyme y multinacionales.
CE 1.4, CE 3.4 | - Participar en simulaciones orientadas al analisis de casos en los que se adopte

un rol y se reaccione ante choques culturales que se derivan de una serie de

situaciones enmarcadas en el &mbito corporativo.

Dar a conocer los rasgos del estilo de comunicacion, el liderazgo y la jerarquia

en el mundo corporativo hispano.

Elaborar un proyecto relacionado con su experiencia propia de inmersién cul-

tural corporativa hispana.

- Dar a conocer lugares e instituciones espafiolas relacionadas con el mundo
empresarial.

Desarrollar en el alumnado estrategias para desenvolverse con éxito en un
ambito profesional corporativo como aprendiente auténomo, agente social y
hablante intercultural.

Desarrollar en el alumnado capacidades para desempefar funciones ocupa-

Formacion . M . 1
ocupacional cionales en una empresa espafiola, en concordancia con su especialidad for-
ELEp ELH mativa universitaria.
CE 1);6 CE - Analizar los aspectos mas importantes en entrevistas con empresarios espa-
. kd ~
foles.
3.16

Desarrollar competencias para tratar y relacionarse con clientes con perfiles
multiculturales.

- Desarrollar estrategias para establecer relaciones laborales con profesionales
hispanos.
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b) Descripcion del publico destinatario

Perfil publico de los destinatarios

ELE 1.4

- Descripcidn del pablico meta: los estudiantes de esta tipologia de perfil son inter-
nacionales y tienen diversos paises de origen, aunque una amplia mayorfa son de
origen estadounidense. La lengua espafiola estd ausente del medio social en el que
se hallan en su pais de origen.

- Edad: 18-25 afios (también, con menos frecuencia, de 26 a 40 afios).

- Etapa formativa: educacién superior universitaria.

- La disponibilidad para el seguimiento del curso es absoluta.

- Repertorio lingtistico: Lengua materna y espafol entre los niveles B 2.2 — C2
(usuarios competentes, mayoritariamente, y algunos usuarios independientes)
del MCER. En algunos casos, conocimiento de otra lengua extranjera (nivel mul-
tilingle).

- La motivacién puede ser alta y responder a nivel intrinseco o extrinseco.

- Estancia en paises hispanos: no habitual (vacaciones o voluntariado).

- Nivel de autonomia para la interaccién en la cultura meta: medio - alto, (contacto
ocasional con hispanos en su medio social de origen).

ELH 3.4

- Descripcién del pablico meta: los estudiantes de esta tipologia son internacionales
y su pais de origen es EE. UU, o bien tienen doble nacionalidad, compartida con
este pafs y algtn pais hispanohablante. A diferencia de los estudiantes del grupo
anterior, la lengua espariola esta presente en el medio familiar en el que se hallan,
puesto que, es la lengua materna del grupo familiar, aunque en el contexto social
en el que viven, el espafiol no es lengua de comunicacién habitual o mayoritaria.

- Edad: 18-25 afios (también con menos frecuencia 26-40 afios).

- Etapa formativa: educacién superior universitaria.

- La disponibilidad para el seguimiento del curso es absoluta.

- Repertorio lingtiistico: Lengua materna y espariol entre los niveles B 2.2 — C2 del
MCER (usuarios competentes mayoritariamente y algunos usuarios independien-
tes). En algunos casos, conocimiento de otra lengua extranjera (nivel multilin-
glifstico).

- La motivacion puede ser alta y responder a nivel intrinseco o extrinseco.

- Estancia en paises hispanos: frecuente (visitas a familiares).

- Nivel de autonomfa para la interaccion en la cultura meta: alto (familiarizacién
con la cultura hispana).
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c) Parametros generales del curriculo especializado

Parametros generales del curriculo especializado

Formato

El curso se impartira en la modalidad presencial.

Duracién del curso

Se imparte en dos periodos, uno de octubre a diciembre (otofio) y otro
de febrero a mayo (primavera).

Nivel de dominio de
acceso

B2.2, C1y C2 (Niveles 7,8 y 9 del CLM).

Variedad geolectal
de referencia

Espariol peninsular.

Programas
formativo en el que
se desarrolla

El Curso de Estudios Hispanicos est4 destinado a estudiantes univer-
sitarios que se propongan expandir los conocimientos de la lengua y
cultura hispanas. Se ofrece un conjunto de asignaturas relacionadas
con varias areas de conocimiento que son impartidas por un profeso-
rado especializado de la Universidad de Granada.

Certificaciony
acreditacion

Los certificados de los estudios realizados seran expedidos por el Cen-
tro de Lenguas Modernas de la Universidad de Granada y se efectuara
un reconocimiento de los estudios realizados en la universidad de ori-
gen por medio de transferencia de créditos a través de cada uno de los
programas universitarios participantes.

Transversalidad

En el programa del Curso de Estudios Hispanicos, los alumnos pueden
cursar un total de cinco asignaturas. Algunas asignaturas, como es-
pafiol de negocios, marquetin, economia de Espafia y Latinoamérica,
son transversales y complementarias desde la perspectiva de la lengua
y la cultura a la asignatura Practicas en empresas.
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d) Plan de estudios

Plan de estudios

Procedimiento de
verificacion del nivel
de dominio de la
lengua meta

Pruebas de nivel de dominio de la lengua meta establecidas por el Cen-
tro de Lenguas Modernas en torno a las destrezas relacionadas con la
comprensién auditiva y lectora, la expresién e interaccién orales y la
expresion escrita.

Ndmero de horas de
inmersion cultural
corporativa

Hay dos modalidades de 45 y de 120 horas.

Secuencia de la
asignatura

El Programa de Practicas en empresas tiene una duracién minima de

45 horas y maxima de 120 horas, junto con las horas lectivas corres-

pondientes al &mbito académico (14/15 horas), resultando la siguiente

secuencia:

- Seminario conjunto (10 horas lectivas de clase)

- Entrevistas individuales con el tutor (2 entrevistas de 1 hora de dura-
cién cada una)

- Seminario conjunto o seguimiento de la adaptaci6n a la empresa (2
01y 1/2 horas)

Numero de horas. Las précticas se pueden realizar en dos modalidades
diferentes, en lo concerniente al nimero de horas en su conjunto.

1) 45 horas, segln se trate del periodo de otofio (11 semanas) o prima-
vera (14 semanas). Corresponden alrededor de 3 - 4 horas semanales.

2) 120 horas, segin se trate del periodo de otofio (11 semanas) o prima-
vera (14 semanas). Corresponden alrededor de 11 horas (otofio) u 8,5
horas (primavera) semanales.

- Tutelaje externo

- Realizacién del proyecto final

- Exposicién y evaluacién de las memorias (media hora).

Prerrequisitos

- Haber realizado la prueba de nivel de acceso al curso y haber sido
clasificado en un nivel 7 (B.2.2), 8 (C1) 0 9 (C2).

- Haber superado el nivel anterior de lengua en el Gltimo mes.

- Haber superado en el semestre anterior el Curso de Lengua y Cultura
Espafiolas en el nivel 6 (B.2.1).

Proceso de
matriculacién

El proceso de asignacion y seleccion de empresas para los estudiantes

del Curso de Estudios Hispanicos busca facilitar la complementacién

del perfil del estudiante y el perfil del empresariado. Para llevar a cabo
dicho proceso, se tendran en cuentan los siguientes pasos en el proce-
so de matriculacion:

1.- Recepcién de matriculas en la asignatura con fecha limite similar al
resto de asignaturas del programa CEH.

2.- Publicacién de los resultados de la prueba de nivel de Estudios His-
pénicos y elaboracién de la lista definitiva de la asignatura con los
alumnos que hayan superado la prueba. En caso de que el niimero de
alumnos matriculados y seleccionados sea mayor de 13, se decidira si
se produce un desdoblamiento de grupos.
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Proceso de
matriculacién (Cont.)

3.- Los alumnos admitidos tendran acceso a un catdlogo de sectores
empresariales para que decidan cuéles son las que mejor se adaptan
a su perfil profesional. Este paso se hara el primer dia de clase con el
profesor para poder certificar que, efectivamente, la empresa que ha
seleccionado el alumno es la méas adecuada. De la misma manera, se
le comunicard a la empresa el perfil del alumno asignado para que dé
su conformidad junto con el CV del alumno.

Normativa de la
asignatura

Las practicas se desarrollaran segin el disefio del Programa Formativo
del Centro de Lenguas Modernas de la Universidad de Granada.
Ambas entidades designaran un tutor que gufe, coordine y supervise el
desarrollo de las practicas y las dreas de conocimiento dirigidas.

La realizacién de las practicas no supondré detrimento, ni en la dedi-
cacién académica de los estudiantes, ni en la actividad de la empresa
donde se lleven a cabo.

Los estudiantes en practicas no tendran vinculacién laboral alguna con
las empresas ni con el Centro de Lenguas Modernas y su realizacién
no implicara, en ninglin caso, la cobertura de un puesto en plantilla en
cualquiera de las entidades mencionadas.

Los alumnos que realicen las practicas tendran la cobertura del seguro
de accidentes de su Plan de Estudios correspondiente en el Centro de
Lenguas Modernas.

Independientemente de los criterios de cada curso donde esté matri-
culado el alumno, se deben realizar 45 - 120 horas, correspondientes
a las practicas asignadas, con el fin de que el estudiante alcance los
objetivos correspondientes.

El periodo de realizacién no se interrumpird por ninguna causa que no
esté debidamente justificada ante ambas entidades. La falta de asis-
tencia reiterada y/o no justificada supondra la pérdida del derecho a
nota si supera el 10% de ausencias en el total del computo de horas.

Numero de horas
lectivas y de inmersién
cultural corporativa.

El alumno participara en el proceso de practicas de inmersién cultural
corporativa un total de 45 0120 horas. La asistencia a clase (inmersion
académica) un total de 14730 horas (en trimestre de otofo) y 14 horas
(trimestre de primavera).
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e) Metodologia de ensefianza /aprendizaje

Metodologia de enseiianza /aprendizaje

Nuamero de alumnos
por grupo

El nimero maximo de alumnos aceptados es 13 en cada curso y el nimero
minimo es 5.

Tipos de
actividades y tareas

- Simulaciones, estudios de casos y proyectos.
- Tareas posibilitadoras y tareas finales

Tipos de
aprendizaje
alcanzables

- Aprendizaje significativo. El usuario recibe informacién para organizar-
la y establecer las relaciones existentes con el conocimiento declarativo
previo.

- Aprendizaje cooperativo. El usuario aprende cooperando cuando sus com-
parieros lo necesiten o pidiendo ayuda a otros usuarios.

- Aprendizaje colaborativo. El proceso de aprendizaje del usuario se esta-
blece a nivel grupal en clase o en la empresa.

- Aprendizaje emocional. El usuario gestiona sus emociones para mejorar
sus relaciones interpersonales y aumentar el desarrollo personal.

- Aprendizaje observacional. El usuario utiliza procedimientos heuristicos
por medio del andlisis y la observacién del desempetio de las funciones
empresariales por parte de los comparfieros de trabajo.

- Aprendizaje experiencial. El usuario participa en un programa de apren-
dizaje experiencial basado en la inmersién cultural corporativa, ya que
sus propias experiencias profesionales y errores, le daran lineas futuras de
actuacion por medio de la autorreflexion.

- Aprendizaje por descubrimiento. El usuario descubre, relaciona y reordena
las experiencias y los conceptos para adaptarlos a su esquema cognitivo.

Rol del alumno

Tomando como referencia las bases del MCER (2002) y el PCIC (2015), el
estudiante o usuario debe tener como papel fundamental un rol que se de-
riva de las siguientes dimensiones:

- Agente social que lleva a cabo una serie de tareas en un dmbito profe-
sional y académico que implican el uso de los recursos lingiisticos y no
lingtiisticos a su disposicion en transacciones de la vida diaria de la em-
presa y el centro educativo, en interacciones sociales, y en la recepcién y
produccién de determinados textos tanto orales como escritos.

-Hablante intercultural que desarrolla una serie de destrezas intercultura-
les, un conocimiento declarativo, unas habilidades y destrezas practicas e
interculturales y una competencia existencial de apertura mental y flexi-
bilidad que le permiten acercarse a la nueva cultura, actuar de mediador
intercultural y es capaz de aprender de los nuevos fenémenos culturales
en los que participa por medio del estudio y la reflexién, asi como utilizar
estrategias para enfrentarse con éxito a posibles choques culturales.

-Aprendiz auténomo que hace uso de determinadas estrategias de aprendi-
zaje por medio de procesos algoritmicos y heuristicos para desarrollar las
habilidades practicas e interculturales necesarias en su ambito profesional
durante y después de su aprendizaje formal, haciendo por lo tanto de éste
un proceso para toda la vida.

Rol del profesor

Tomando como referencia las competencias clave del profesorado sugeridas
por el Instituto Cervantes (Instituto Cervantes, 2018 b), el rol del profesor
debe ir encaminado en base a las funciones de mediador y transmisor de
conocimiento por medio de las siguientes funciones:

- Implicarse en el desarrollo de la propia competencia intercultural.

- Adaptarse a las culturas del entorno.

- Fomentar el dialogo intercultural.

- Promover que el alumno desarrolle su competencia intercultural.
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- Diagnosticar y atender las necesidades de los alumnos.

- Promover el uso y la reflexién sobre la cultura corporativa meta.

- Planificar secuencias didacticas.

- Gestionar el aula.

- Servirse de herramientas y procedimientos de evaluacién.

- Garantizar buenas practicas en la evaluacion.

- Promover una retroalimentacién constructiva.

- Promover que el alumno gestione los recursos y medios disponibles para
aprender.

- Integrar en la ensefianza herramientas para reflexionar sobre el proceso
de aprendizaje.

- Promover que el alumno defina su propio proyecto de aprendizaje.

- Motivar al alumno para que se responsabilice de su propio aprendizaje.

En la evaluacion académica se utilizaran dos modalidades. En la evaluacion
del proyecto final se utilizard una evaluacién directa de la actuacién y en
la del desarrollo de la competencia intercultural académica se utilizara una
evaluacién analitica.

En la evaluacién corporativa se utilizard una coevaluaciéon porque la eva-
luacién del resultado final del proceso de aprendizaje se llevara a cabo por
distintos individuos (profesor y tutor empresarial).

Para tener derecho a ser evaluado es obligatoria la asistencia al 90% de las
horas que componen el conjunto de las clases lectivas.

Teniendo en cuenta las caracteristicas propias de un programa de esta na-
turaleza, que va orientado al desarrollo de las competencias generales en
el ambito cultural corporativo, y tomando en consideracién la naturaleza
pedagdégica y educativa inmersa en dicho programa, la tipologia de evalua-
Modalidades de cién asignada a cada una de las categorias establecidas previamente sera
evaluacion® la siguiente:

A.- Evaluacién académica (40%):

Al. Resultado del proyecto final. Evaluacién directa de la actuacion que re-
quiere que el usuario aprendiente exponga una muestra lingtiistica de for-
ma hablada y escrita por medio de una forma directa. En la evaluacién el
profesorado utiliza una rabrica de evaluacién para comparar las actuacio-
nes con las escalas de la parrilla. (20%)

A2. Desarrollo de la competencia intercultural académica. Evaluacién anali-
tica, la cual supone el andlisis de varios aspectos de forma separada. (20%)
B.- Evaluacion corporativa (60%):

B1. Desarrollo de la competencia intercultural corporativa (Informe del em-
presario / tutor). Autoevaluacién y evaluacién del dominio, la cual supone el
andlisis del desarrollo alcanzado en cada una de las subcompetencias de las
competencias generales.

Para responder a las preguntas mas frecuentes que hemos detectado du-
rante la puesta en practica de nuestro programa, hemos elaborado un do-
cumento FAQ™ (preguntas frecuentes) que serd puesto a disposicion del
alumnado en la seccién web del programa para su consulta, tras la matri-
culacion. También, se envia a los tutores empresariales para su consulta.

Rol del profesor
(Cont.)

Guia del programa
FAQ®

8. Para obtener los descriptores elaborados por el Consejo de Europa sobre los niveles de adecua-
cion para el repertorio pluricultural se puede consultar el anexo 10.

9. Anexo 8. Preguntas Frecuentes.

10. Frequent Asked Questions (preguntas frecuentes).
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5.2.- FASE 2.- ANALISIS DE LA SITUACION DE APRENDIZAJEY DEL ENTORNO DE
USO DE LA CULTURA™

5.2.1.- PASO 3.- ANALISIS DE LA SITUACION DE APRENDIZAJE

Objetivo

Analizar las circunstancias que se consideren destacables para el desarrollo del
curriculo especializado, en aras de proporcionar una base didactica y metodolégica
que gire en torno al buen desarrollo del proceso de ensefianza y aprendizaje.

Instancias que intervienen

- Profesorado experto en EFE.
- Expertos en disefio curricular.
- Responsables académicos de la institucién.

Herramientas y procedimientos

Los aspectos que destacan en las herramientas y los procedimientos para la
elaboracion del curriculo especializado, en el paso 3 de la fase 2, estan dirigidos a
establecer los rasgos que definen las 4reas relacionadas con el andlisis de los facto-
res sociales, la tradicion educativa, que define la visién del concepto de ensefianza
del centro, junto con los recursos y medios de los que se dispone para llevar a cabo
la practica docente y educativa.

I. Factores sociales y educativos

Imagen y papel de la lengua espariola del entorno de aprendizaje y de uso

Factores sociales y | Categorias del uso extendido del espafiol: ELE y ELH para los negocios
educativos

El espariol es la lengua oficial tanto en el entorno de aprendizaje como en el

Presencia del entorno de uso de la cultura corporativa meta, no debemos olvidar que nos
espariol en encontramos en un programa de inmersién lingtistica y cultural.

instituciones La variedad geografica del entorno de uso y de aprendizaje dominante esta
y empresas del compuesta por el espafol peninsular y, concretamente, por el dialecto anda-
entorno de usoy luz. El espafiol peninsular domina los escritos internos y la comunicacion
aprendizaje interpersonal entre profesorado, empleados, directivos y compaferos de tra-

bajo, aunque en ocasiones, se puede utilizar la lengua inglesa.

11. La fuente de informacién que hemos usado acerca de las caracteristicas del Centro de Lenguas
Modernas se puede obtener en la siguiente direccién electrénica: https://www.cIm-granada.com
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Presencia del
espariol en
instituciones

y empresas del
entorno de usoy
aprendizaje (Cont.)

El uso de las TIC presenta una situacién algo diferente porque, aunque el
espariol peninsular es la variedad utilizada por sistema, tanto en el entorno
de uso como el de aprendizaje, con una alta frecuencia se suelen utilizar
otros idiomas entre los que domina el inglés y, en menor medida el aleman
o el francés.

Presencia del
espaiiol en

los medios de
comunicacion del
entorno de usoy
aprendizaje

La presencia de espafiol peninsular en las publicaciones de la prensa es ge-
neralizada, tanto a nivel oral como escrito. Si bien, es necesario puntualizar
que, en la via de comunicacién oral, es posible acceder no solo a medios de
comunicacién que presentan otras variedades dialectales del espafol, sino
también a lenguas cooficiales como el euskera, el catalan o el gallego.

Los contenidos teméticos que se pueden encontrar en medios de comunica-
cién, tanto oral como escrita, pertenecen a sectores multidisciplinares como
el ocio, la politica, la sociedad, la tecnologia, los negocios, la economia, etc.
El acceso a estos medios es facil, la mayoria de ellos presentan contenidos
gratuitos, aunque se puede ampliar la oferta en caso de querer acceder a
medios de pago que ofertan canales en otros idiomas.

En el caso de las TIC, el acceso permite un contacto con todas las variedades
del espariol tanto a nivel oral como escrito, lo cual es una fuente de informa-
cién con una riqueza lingiistica extraordinaria.

Presencia de

la poblacién
hispanohablante
en el entorno de
uso y aprendizaje

La poblacién hispanohablante conforma la gran mayoria del entorno de
uso y aprendizaje, aunque, en el entorno de aprendizaje, una caracteristica
definitoria esta marcada por ser un espacio multicultural, compuesto por
estudiantes de los cinco continentes. En el espacio de uso de la cultura, la
poblacién hispanohablante conforma la gran mayorfa, aunque con escasa
frecuencia se pueden encontrar nativos con conocimientos de otros idiomas,
especialmente el inglés.

Caracteristicas

de la politica
lingiiistica de la
sociedad receptora
del curriculo

El espariol se va extendiendo a pasos agigantados en EE.UU. De acuerdo con
la informacién obtenida en el diario El Pais (Villanueva, 2018): “Vale la pena
recordar los 58 millones de hispanos que registra el censo estadounidense,
y que aportan mas del 15% al PIB nacional, (si fueran un pais auténomo,
serfan la séptima potencia mundial). De ellos, 42 millones dominan el es-
pafiol como lengua nativa, aparte de los 8 millones de estadounidenses que
lo aprenden en todos los niveles de ensefianza. Ademas, circulan en el pais
mas de 800 periddicos en espafiol, el mercado editorial en lengua espariola
asciende a los 1.200 millones de délares anuales (965 millones de euros)”.
Las tendencias actuales en relacién a la ensefianza de la lengua espafiola
en USA estdn marcadas por unos rasgos de naturaleza politica, que esta
perjudicando a la ensefianza de la lengua espafiola en dicho pafs, tal y como
afirma Darfo Villanueva (Villanueva, 2018):

“Actualmente, menos del 50% de los hispanos de tercera generaciéon con-
serva el dominio de la lengua y un 70% no la considera una caracteristica
prioritaria, lo que, unido al aminoramiento migratorio y a la estabilizacion
de su natalidad, nos sitta ante un horizonte con claroscuros. Tampoco pue-
de olvidarse el efecto Trump, que ha impulsado un discurso identitario que
obstaculiza la pujanza hispanohablante. Con todo, el dinamismo de la socie-
dad estadounidense, habituada a la diversidad, y el prestigio de la formacién
bilinglie constituyen razones para ser optimistas. Cabe subrayar, ademas,
que el nimero de hispanos matriculados en universidades llega a los 3,6
millones (el 18% del total, en constante crecimiento)” (Villanueva, 2018).
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Il. Tradicion educativa

a) Informacion general del centro educativo: entorno de aprendizaje

El Centro de Lenguas Modernas de la Universidad de Granada (en adelante,
CLM) esté ubicado en el céntrico y castizo barrio del Realejo, en el antiguo palacio
de Santa Cruz (siglo XVI), cuya restauracion para fines docentes se terminé en
1992.

A partir de esta fecha, en el nuevo CLM se imparten, en sus correspondientes
secciones, los ya prestigiosos Cursos de Espanol para Extranjeros (Curso de Es-
tudios Hispanicos (CEH), Curso de Lengua y Cultura Espafiolas (CLCE), Cursos
Intensivos de Lengua Espariola (CILE), Cursos Intensivos de Lengua y Culturas
Esparfiolas (CILYC), Cursos de Espafiol como Lengua Extranjera (CELE) y Curso
Complementario de Enero (CCE) y los Cursos de Lenguas Modernas (inglés, fran-
cés, italiano, alemén, catalén, japonés, portugués, ruso, sueco y arabe). La existen-
cia de estas dos secciones permite que los estudiantes extranjeros convivan con
estudiantes esparfioles y viceversa, estimuldndose asi, el interés por las lenguas y
culturas respectivas. Esta relacion con estudiantes esparioles se ve potenciada por
la existencia de un servicio de intercambio lingiiistico para poder practicar el espa-
fol fuera de las horas de clase.

Ademas de estos cursos, el CLM ofrece la posibilidad de seguir cursos de me-
todologia de la ensefianza del espafiol como lengua extranjera (general y de ne-
gocios), el curso de metodologia de la ensefianza de lenguas extranjeras (alemén,
francés, inglés e italiano), realizar los examenes para la obtencién del Diploma de
espafiol como lengua extranjera (DELE) del Instituto Cervantes, Certificados com-
plementarios de espafiol profesional y de negocios, a lo que se suman otros cursos
con caracteristicas especiales convenidos con diversas instituciones académicas y
profesionales.

La seccion de espariol para extranjeros del Centro de Lenguas Modernas tiene
como principales objetivos la difusién de la lengua y la cultura espafolas, asi como
la integracién en la ciudad de la comunidad multicultural que llega a Granada.

El CLM cuenta con dos sedes, la sede principal se encuentra ubicada en el an-
tiguo palacio de Santa Cruz (28 aulas), la segunda sede se encuentra en el edificio
del antiguo hotel Kenia, adaptado para fines docentes en 2005 (21 aulas).

Fuente: Centro de Lenguas Modernas (2018).

El Centro de Lenguas Modernas cuenta con una larga lista de Universidades
extranjeras, que colaboran con esta institucion por medio de programas de inmer-
sion lingtiistica y cultural del espafiol como lengua extranjera. Las universidades
colaboradoras son las siguientes:
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Tabla 22. Programas y Universidades colaboradoras con el Centro de Lenguas Modernas

AMERICAN INSTITUTE FOR FOREIGN STUDY
(AIFS)

GRANADA INSTITUTE OF INTERNATIONAL
STUDIES (GRIIS)
ACADEMIC  PROGRAMS
(API)

GRANADA SUR EXPERIENCES (GSE)
ARCADIA UNIVERSITY

ILLINOIS STATE UNIVERSITY

BUCKNELL UNIVERSITY
INTERNATIONAL STUDIES ABROAD (ISA)
CALIFORNIA STATE UNIVERSITY

CEA GLOBAL EDUCATION

UNISPAIN

INTERNATIONAL

CHIVAST EDUCATION INTERNATIONAL
UNIVERSITY OF DELAWARE

FORDHAM UNIVERSITY

UNIVERSITY OF NEW MEXICO

GESTION EDUCATIVA CONSULTORES (GEC)
UNIVERSITY OF WASHINGTON

GEORGE MASON UNIVERSITY
WILLAMETTE UNIVERSITY-ILACA

GEORGIA STATE UNIVERSITY

DEVOTURE AGENCY

CENTRAL COLLEGE (IOWA)

UNIVERSITY OF BRITISH COLUMBIA (UBC)

b) Profesorado

Fuente: Centro de Lenguas Modernas (2018 e).

Todos los profesores son graduados universitarios, con sélida formacién y expe-
riencia en el &mbito de la ensefianza de idiomas.

Muchos de ellos son doctores y su labor investigadora se ha plasmado en la par-
ticipacion en congresos y publicaciones en revistas especializadas.

Al profesorado del Centro de Lenguas Modernas, se unen especialistas de los
distintos departamentos de la Universidad de Granada.

Cada afo, una empresa externa realiza el control de la docencia y los servicios

del Centro de Lenguas Modernas mediante una encuesta a los estudiantes.

Fuente: Centro de Lenguas Modernas (2018 b).

c) Tendencias y preferencias respecto al aprendizaje

El curriculum de Espafiol como Lengua Extranjera (E/LE) del Centro de Lenguas

Modernas se articula alrededor de una vision global e integradora sobre la forma-
cion de los estudiantes, intentando fomentar en ellos tanto su competencia comu-
nicativa en espafol como su desarrollo personal e intercultural. Es por esto por
lo que, conforme a las directrices europeas en cuanto a la ensefianza de idiomas
(Marco Comun Europeo de Referencia para las lenguas) desarrolladas para el espa-
fol por el Instituto Cervantes en su Plan curricular, el CLM propone un curriculum
de ELE con un enfoque integrador y centrado en la accion.

Dado el caracter de inmersién de la ensefianza en el CLM, durante la instruccién
en clase, el estudiante desarrolla las estrategias y los conocimientos lingiisticos y
socioculturales que le permitan enfrentarse a estas transacciones, interacciones
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sociales y textos realmente fuera del aula, conectando siempre dicha experiencia
personal con la instruccién de clase. La instruccién, dentro de lo posible, esté co-
nectada con las necesidades de los estudiantes, en tanto que fomenta el desarrollo
y la profundizacién funcional necesaria para que se enfrenten a dichas interaccio-
nes sociales con éxito.

El estudiante-usuario de la lengua debe establecer su proceso de aprendizaje
como un objetivo a largo plazo, es decir, un proceso de aprendizaje para toda su
vida. Por ello, es de extrema importancia que los estudiantes desarrollen las estra-
tegias de aprendizaje adecuadas para sacar el maximo provecho a su experiencia
educativa y, ademas, adquirir la independencia suficiente para continuar con su
proceso de aprendizaje fuera de la clase y una vez hayan terminado su instruccién
en ella. En los cursos de lengua del CLM se trabajan las diferentes areas implica-
das en la competencia educativa de los estudiantes, intentando en todo momento
potenciar en ellos la conciencia, el control y la mejora de los procesos educativos
implicados en el aprendizaje de una lengua en grupo y en situaciéon de inmersion.
Esta competencia educativa es especialmente importante en aquellos estudiantes
que pretenden integrarse en la comunidad académica de Granada para cursar asig-
naturas de contenidos, aunque siempre se tiene en cuenta la previa experiencia
académica que suelen tener estos estudiantes, con lo que se realiza normalmente
una profundizacién en el uso estratégico de los procedimientos de aprendizaje para
adecuarlo a la situacién de inmersion en la que viven. Por todo ello, en los cursos de
lengua del CLM se desarrollan, atendiendo a las necesidades e intereses de los es-
tudiantes, asi como a su nivel de experiencia académica, las destrezas, estrategias
y conocimientos implicados en los siguientes ambitos (siguiendo las directrices del
Plan Curricular del Instituto Cervantes):

— La independencia de los estudiantes a la hora de planificar y controlar su
proceso de aprendizaje, mediante la reflexion acerca de sus habitos de apren-
dizaje.

— Se desarrollan las estrategias necesarias para evaluar la propia actuacién lin-
glifstica y para compensar posibles problemas de comunicacion.

— Se ayuda a fomentar los factores afectivos positivos y en clase se trabajan
aspectos implicados en un ambiente educativo de colaboracién (gestién del
trabajo en grupo, participacion cooperativa, la escucha activa, la interaccién
social fluida, etc.)

Fuente: Centro de Lenguas Modernas (2018 f).
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I1l. Recursos y medios del area académica del centro educativo

a) Servicios del entorno de aprendizaje

El Centro de Lenguas Modernas y la Universidad de Granada ponen a dispo-
siciéon de los alumnos los medios necesarios para facilitar y hacer provechosa su
estancia: entre otros, el citado servicio de intercambio lingiistico, el servicio de alo-
jamiento y la organizacién de visitas y actividades ltdicas, culturales y deportivas.
Esta dotado de biblioteca y los mas modernos medios audiovisuales, tanto en aulas
como en laboratorios: aula multimedia, videoteca y mediateca. Por otra parte, los
alumnos pueden acceder al servicio de correo electrénico e internet.

Fuente: Centro de Lenguas Modernas (2018).
b) Equipos informaticos

El Centro de Lenguas Modernas cuenta con dos Aulas Multimedia una en su
Sede de Placeta de Hospicio Viejo y otra en su sede de Huerta de los angeles.

El Aula Multimedia del CLM (sede central) esta dotada con veintidés ordena-
dores. En ella, el alumno tiene a su disposicién programas para el aprendizaje de
lenguas y otros de caracter cultural, asi como herramientas de ofimatica para la ela-
boracién de trabajos de clase, acceso gratuito a Internet, servicio de impresion, etc.

El Aula Multimedia del CLM (sede Huerta de los angeles) estd equipada con
veintidés ordenadores. En ella se ofrecen herramientas de ofimatica para la elabo-
racion de trabajos de clase, acceso gratuito a Internet, servicio de impresion, etc.

Fuente: Centro de Lenguas Modernas (2018 c).
c) Dotacién bibliografica

La biblioteca del CLM forma parte del conjunto de bibliotecas de la Universidad
de Granada. Es una biblioteca de caracter instrumental, con finalidad primordial-
mente didactica y educativa. Est4 especializada en materias relacionadas con dife-
rentes lenguas y su ensefianza, incluyendo las literaturas correspondientes. Cuenta
con fondos de geografia, arte, historia y cultura de Espana. La coleccién esta inte-
grada por materiales en diferentes formatos: bibliografico, audiovisual y digital.
Destaca su importante fondo de audiovisuales y, en concreto, la coleccién de cine
espanol. También cuenta con un extenso fondo bibliogréafico de publicaciones espe-
cializadas en la ensefianza del espafiol como lengua extranjera (ELE) que incluye
monografias, revistas, métodos de ensefianzas, actas de congresos, etc.

Fuente: Centro de Lenguas Modernas (2018 d).
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5.2.2. PASO 4.- ANALISIS DEL ENTORNO DEL USO DE LA CULTURA CORPORATIVA”

Objetivo

En el entorno del uso de la cultura corporativa, el objetivo ya no va dirigido al
analisis del centro educativo sino a la descripcién detallada del contexto y las situa-
ciones en las que los destinatarios del curriculo especializado tendran que actuar
como agentes sociales, hablantes interculturales y aprendientes independientes.

En este paso 4 se hace un analisis de los contextos profesionales, los eventos®™ a
los que asistiran y las acciones (en modo de funciones corporativas) que los alum-
nos tendran que llevar a cabo.

Instancias que intervienen

— Tutores corporativos
— Responsables académicos
— Profesorado experto en la ensefianza del espafol de los negocios

Resultado

— Elaboracién de inventarios sobre los eventos contextualizadas en un ambito
profesional corporativo.

— Descripcion de las subtareas integradas en los eventos.

— Establecimiento de las formas de participacion o funciones del alumnado en
los eventos que tengan lugar en las culturas corporativas meta.

— Seleccion de las competencias generales implicitas en los esquemas de inte-
raccion cultural.

— Seleccidon de las categorias descriptivas del contexto externo del uso de la
cultura corporativa.

Herramientas y procedimientos

Tras el analisis y la descripcion del entorno del uso de la cultura corporativa,
debemos establecer la lista de eventos ordenados por frecuencia e importancia.
El siguiente paso en el proceso ira encaminado a establecer las subtareas que se

12. Consultar anexo 7.

13. En nuestro curriculo especializado el concepto evento toma unas connotaciones multidiscipli-
nares puesto que el perfil de usuario no es tnico sino multisectorial. El curriculo, por lo tanto, debe ir
encaminado a un disefio que satisfaga las necesidades de los usuarios.
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derivan de cada uno de los eventos y las formas de participacion de los usuarios, de
acuerdo con parametros como su funcién, la relaciéon interpersonal con comparie-
ros corporativos, area profesional en la que se enmarca el evento, el conocimiento
declarativo que debe poseer, las competencias existenciales en juego, las habilida-
des préacticas e interculturales y las posibilidades de ser capaz de aprender de las
situaciones y el contexto en los que participa.

Informacién general del entorno de uso de la cultura

Las empresas de acogida que colaboran en este programa proveen un entorno
del uso de la cultura corporativa meta y estan clasificadas en torno a dos grupos,
que surgen al utilizar un criterio de clasificacién empresarial basado en el origen
del capital. Teniendo en cuenta este factor, nuestro programa ofrece un entorno del
uso de la cultura en el que existen empresas publicas y privadas.

El entorno de uso publico estd compuesto por viveros de empresas, tales como
Andalucia Emprende o la Camara de Comercio e Industria de Granada. Los entor-
nos de uso que proveen estas instituciones son multisectoriales y en ellos prevale-
cen sectores como la mercadotecnia, tecnologia, traduccién, biotecnologia, comer-
cio exterior, etc.

El entorno de uso privado esta caracterizado principalmente por microempresas
y pymes que han sido creadas con capital privado e incluidas en procesos de em-
prendimiento. También han participado en este programa empresas pertenecientes
a la Asociacién de jovenes empresarios (AJE). Los entornos de uso, que proveen
estas tipologias de empresas, estan relacionados con la hosteleria aunque, en tér-
minos generales, es necesario destacar la naturaleza multisectorial de la oferta que
dichas empresas ofrecen. En las empresas de contexto privado del uso de la cultura,
también encontramos sectores variados tales como, traduccién, informatica, tec-
nologia, biologia, medioambiente, etc.

En cada una de estas empresas se designa al tutor empresarial, que tiene una
funcién general de guiar y dar apoyo al alumno en su proceso de adaptacion a la
cultura corporativa meta. Otra funcién del tutor empresarial est4 relacionada con
la aportacién de informacién al profesorado, con relacién a cémo se produce el
proceso de adaptacién y la evolucién que esta experimentando el alumnado. Final-
mente, el tutor empresarial sera el encargado de la evaluacién del grado de desa-
rrollo de las competencias generales, haciendo uso de unos criterios de evaluacion
aportados por el profesorado.

14. Para la consulta de la lista de empresas de acogida que han participado en nuestro programa,
pueden visitar el blog personal del autor (http://emilioiriart.blogspot.com/), en la seccién PRACTICAS
EN EMPRESAS: COLABORADORES ANTERIORES Y ACTUALES (columna derecha).
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Lista de eventos

En este curriculum especializado hemos decidido establecer eventos corporati-
vos generales que estén relacionados con una estructura comtn a todos los perfiles
profesionales. Dichos eventos permitiran definir el perfil del alumnado desde una
perspectiva generalista porque, teniendo en cuenta que tratamos con contextos
corporativos multisectoriales, el no hacerlo asi supondria elaborar una lista inter-
minable de eventos que abarquen cada una de las especialidades de los usuarios.

Es necesario tener en cuenta que una de las caracteristicas definitorias de estos
tipos de curriculos especializados demanda un rol del profesorado distinto a los
cursos globales de espafiol como lengua extranjera. En los cursos ponderados, el
profesorado actia de mediador y transmisor de conocimiento de la cultura meta
porque no es un especialista de cada una de las ramas pertenecientes al mundo de
los negocios.

Partiendo de la idea que establece una visién del alumno como experto en su es-
pecialidad, y no el profesorado, no resulta adecuado centrar este curriculum espe-
cializado en establecer eventos relacionados con funciones caracteristicas de cada
especialidad porque el alumnado meta estd capacitado para realizar la funciones
correspondientes a su formacién universitaria y a su especialidad. Seran los pro-
fesionales de cada especialidad los que capacitaran a los usuarios aprendientes a
desarrollar sus habilidades practicas.

Este factor permite afirmar que la necesidad prioritaria para la elaboracién del
curriculo especializado, desde la perspectiva de la inmersion de la cultura corpo-
rativa, se fundamenta en el desconocimiento de los usuarios de las pautas de par-
ticipacién y de los valores y creencias que subyacen ante los eventos culturales
pertenecientes al mundo corporativo espafol. Esto no debe llevarnos al estableci-
mientos de estereotipos de la cultura meta sino a la preparacién del alumnado ante
situaciones que poseen una cierta probabilidad para que ocurran.

Para el establecimiento de los eventos en los que el alumnado participara es
necesario tener en cuenta que ejerceran de ejes centrales, de ellos se derivaran los
factores y componentes que entran en juego en el contexto externo del uso de la
cultura corporativa meta. Una vez establecidos los eventos, se delimitaran las ta-
reas que se derivan de dichos eventos, después se analizaran las cuatro subcompe-
tencias de las que constan las competencias generales y sus diferentes secciones.
En el siguiente paso se hara un sondeo de las categorfas descriptivas, inmersas en
el contexto externo del uso de la cultura, que entran en juego en cada uno de los
eventos, junto con los componentes de las competencias generales. Finalmente, se
derivan las formas de participaciéon de los estudiantes en cada evento.

La lista de eventos estd organizada a partir de variables tales como, la frecuen-
cia, la alta posibilidad de que ocurran los hechos y la trascendencia para el proceso
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de aculturaciéon y adaptacion. Las fuentes y los instrumentos utilizados para la ob-
tencién de la lista de eventos y tareas han sido los proyectos finales, elaborados por
los estudiantes en los afios académicos comprendidos entre 2011 y 2018. La lista
definitiva de eventos y tareas ha sido elaborada por el profesorado de la asignatura
y actuaran como ejes para el establecimiento del contexto externo del uso de la
cultura corporativa meta. A continuacién mostramos la lista de eventos definitiva:

— Rellenar un andlisis de necesidades corporativas®.

— Cuestionario contrastivo cultural™.

— Entrevista con el tutor empresarial.

— Reuniones de departamento.

— Relacién con miembros de la plantilla de la empresa de acogida y clientes.
— Cumplimiento de funciones asignadas.

— Choque cultural corporativo.

— Gestion del tiempo.

— Cultura organizacional de la empresa de acogida.

5.3.- FASE 3.- ELABORACION DEL PROGRAMA

La elaboracién del programa' de este curriculo especializado se ha creado con
base en las necesidades practicas de los usuarios. Estas necesidades se han tratado
desde dos perspectivas diferentes. Por un lado, se han establecido unas necesida-
des objetivas de uso de la cultura corporativa y por otro lado, se han determinado
unas necesidades subjetivas de aprendizaje.

Estas perspectivas didacticas estan orientadas a establecer los rasgos definito-
rios del contexto del uso de la cultura corporativa meta, que inciden en la adapta-
cion y el proceso de aculturacion del usuario. El objetivo Gltimo que se persigue
esta orientado a conseguir el mayor nivel posible de desarrollo de competencias
necesarias en los usuarios aprendientes. El desarrollo de dichas competencias per-
mitird a los usuarios crear estrategias para alcanzar un desenvolvimiento e interac-
cién exitosos en la cultura corporativa meta.

Las instancias participantes en esta fase tercera estdn compuestas exclusiva-
mente por el profesorado especializado, que se ha encargado de poner en practica
el programa desde una perspectiva didactica.

15. Anexo 4. Anélisis de necesidades.
16. Anexo 5. Cuestionario Contrastivo Cultural.
17. Anexo 2. Programa de la asignatura.
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53.1.-

PASO 5.- ORGANIZACION DEL PROGRAMA Y DEFINICION DE OBJETIVOS

Los ejes centrales que han servido de referencia para la elaboracién de los ob-
jetivos estan compuestos por tres dimensiones diferentes que son las siguientes:

1)
2)
3)

Taxonomia de Bloom.

Modelo del MCER de categorias descriptivas del contexto externo de uso.
Fases de desarrollo del programa, con base en los eventos que tendran lugary
las competencias necesarias que se deben desarrollar por parte del alumnado.

4) Tipologia de objetivos establecida en el MCER.

En relacion con la tipologia de objetivos establecidos en el MCER, en este cu-
rriculo especializado se ha optado por concebir dichos objetivos en torno a los si-

guientes parametros:

1)

En funcion del desarrollo de las competencias generales del alumno.
En este caso, la intencién del profesorado va dirigida a dotar al alumnado de
los conocimientos declarativos de la cultura corporativa meta con base en
el grado de divergencia entre su cultura de origen y la cultura meta. De este
analisis se pretende que el alumnado desarrolle su conocimiento sociocul-
tural para que asuma una nueva consciencia intercultural. Ademas, los ob-
jetivos van encaminados a desarrollar la competencia existencial por medio
del fortalecimiento de las caracteristicas intrapsiquicas, las habilidades para
la accién y las respuestas amortiguadoras del alumnado. Otro aspecto de
los objetivos se ha determinado en virtud del desarrollo de las habilidades
practicas e interculturales de los usuarios aprendientes y finalmente, se han
establecido objetivos para la mejora de la capacidad de aprender del alumna-
do por medio de destrezas heuristicas y de descubrimiento. Todos estos ob-
jetivos contribuiran de forma general a reforzar la competencia pluricultural
del alumnado objetivo.

En funcién de una operacién funcional 6ptima en un ambito dado.
El presente curriculo especializado presenta unos objetivos que tienen rela-
cion con el &mbito profesional exclusivamente. El objetivo principal que se
persigue en este programa se centra en mejorar el proceso de adaptacién de
estudiantes estadounidenses a empresas esparolas. Tal y como se establece
en el MCER “Hay que sefialar que este tipo de objetivo, que supone la adap-
tacién funcional para un determinado d&mbito, también se corresponde con
un planteamiento de inmersion... estas situaciones de inmersién pretenden
el desarrollo de competencias parciales: las relacionadas con la adquisicién
de conocimientos que no sean lingiisticos”. Instituto Cervantes (2002: 135).
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5.3.2.- PASO 6.- SELECCION DE CONTENIDOS

Los ejes centrales que han servido de referencia para la elaboracién de los con-
tenidos estan compuestos por dos dimensiones diferentes que son las siguientes:

a) Tipos de contenidos: conceptuales, procedimentales y actitudinales.
b) Desarrollo de los objetivos establecidos previamente.

Los contenidos conforman la fundamentacion didactica en la que se basa la
creacion de materiales que se enmarcan en el proceso de ensefnanza y aprendizaje
y sirven de instrumentos para llevar a cabo la consecucién de los objetivos propues-
tos con anterioridad.

El disefio y creacion de los contenidos dan forma a la pregunta jqué ensenar?
Los contenidos se establecen con base en tareas que reflejan el mundo real o que
tienen un caracter pedagdgico, las cuales tienen una relacién indirecta con las ta-
reas de la vida real y son relevantes en un &mbito educativo determinado. También
se pueden establecer otros tipos de tareas centradas en el significado para conse-
guir un objetivo comunicativo o en la forma, por medio del andlisis de la negocia-
cion del significado.

Los contenidos conceptuales estan conectados con el area del saber y se re-
lacionan con los hechos y conceptos que el usuario aprendiente puede adquirir.
Este tipo de contenidos genera conocimiento al contrastarse con los conocimien-
tos previos que el alumnado posee y produce una nueva consciencia intercultural
al establecer relaciones significativas con otros conceptos, lo cual conduce a un
aprendizaje significativo. Conforman la base teérica sobre la que se fundamenta
el conocimiento y constituyen la plataforma para el desarrollo de habilidades tan-
to practicas como interculturales. Es fundamental la interrelacién entre diferentes
tipos de conocimientos, conceptos y modelos y deben complementarse con una
comprensién significativa. El alumnado, como aprendiz independiente, comple-
menta dichos contenidos por medio de destrezas heuristicas y de descubrimiento.

Los contenidos procedimentales se componen de una serie de acciones que per-
siguen un objetivo concreto. El alumnado, como agente social y hablante intercul-
tural, desarrollard, por medio de este tipo de contenidos, su saber hacer a través de
estrategias que desarrollen las habilidades tanto practicas como interculturales. En
este tipo de contenidos fluctGan una serie de factores cognitivos tales como destre-
zas, habilidades intelectuales y motrices, procesos y estrategias implicitos en una
secuencia de acciones.

Los tipos de contenidos procedimentales en este tipo de programa son los si-
guientes:
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— Procedimientos de basqueda de informacion.

— Procedimientos para la comunicacién de informacién.

— Procedimientos de procesamiento de informacion.

— Algoritmicos: indican el orden y el nimero de pasos necesarios para la reso-
lucién de un problema.

— Heuristicos: implican un alto nivel de variabilidad y no siempre se obtiene un
resultado tras su ejecucion.

Los contenidos actitudinales estan orientados al desarrollo de la competencia
existencial, por medio del analisis y el desarrollo de estrategias y destrezas que im-
pliquen un cambio de mirada hacia la cultura corporativa meta, cuando el proceso
de adaptacién no es exitoso o como medio preventivo hacia posibles malentendi-
dos culturales. La actitud se percibe como un fendmeno que esta en consonancia
con los valores que el individuo posee y puede ser mutable.

Los contenidos actitudinales se dirigen a establecer pardmetros de comporta-
miento ante determinados hechos, situaciones, objetos y personal de la cultura
corporativa meta que quedan reflejados por medio de normas sociales, entendidas
como patrones de comportamiento adecuado en una comunidad meta.

5.3.3.- CRITERIOS DE EVALUACION

La evaluacién de las competencias generales se hara con base en el proceso de
aculturacion del alumnado en la dimensién de la cultura académica y corporativa
metas.

Para tener derecho a ser evaluado es obligatoria la asistencia al 90% de las horas
que componen el conjunto de las clases lectivas.

Es necesario especificar que en el MCER no existe una referencia explicita en
torno a cémo debe ser el proceso evaluador de las competencias generales, aun-
que se especifica que dicha evaluacién esté en consonancia con las necesidades
de los usuarios aprendientes. En el afio 2018, el Consejo de Europa ha editado un
documento complementario al MCER en el que se especifican, en cada uno de los
dominios de la lengua (A1 - C2), los descriptores que definen el perfil del alumnado
en lo tocante al repertorio pluricultural. Este documento (Repertorio pluricultural’®)
se puede consultar en el anexo 10 de esta investigacion.

En este programa, la evaluacién se ha establecido con base en un enfoque cen-
trado en el proceso y también en un enfoque centrado en el producto. En el primer

18. Se puede consultar dicho documento en la siguiente direccién electrénica: https://www.coe.
int/en/web/common-european-framework-reference-languages
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caso se ha ejecutado dentro del ambito educativo (proyecto final y estudio de ca-
sos) y en el segundo caso dentro del &mbito profesional (resultado del grado de
aculturacion obtenido).

El punto de vista de Susana Llorian, en torno a la evaluacién de las competen-
cias generales, es el siguiente:

En relacién con las opciones que ofrece el MCER, nos situamos en el plano de
la evaluacion formativa en lo tocante a los componentes afectivo o de aprendizaje.
El conocimiento declarativo puede ser evaluado a través de modalidades de evalua-
cion sumativa. El componente cultural se puede evaluar a partir de la actuacion del
usuario durante la interaccion. No podemos eludir, en coherencia con lo sefialado
y con la naturaleza de estas competencias, la importancia de la autoevaluacién.
(Llorian, 2007: 159)

Queda manifiesta la complejidad y diversidad evaluadora de las competencias
generales tras esta opinién. Es necesaria una divisién multiple que conlleva proce-
dimientos evaluadores divergentes para cada uno de los componentes que confor-
man las competencias generales.

Desde la perspectiva de esta investigacion, la evaluaciéon de las competencias
generales conlleva, por su propia naturaleza, una tipologia de evaluacién del domi-
nio puesto que, el eje central de la evaluacién se orienta a medir lo que el alumnado
sabe o es capaz de hacer en el mundo real, a partir de unos conocimientos adqui-
ridos previamente y en la actualidad. Es por tanto una evaluacién enfocada a una
dimensién externa de tipologia analitica. Ademas, la autoevaluacién se debe com-
plementar con la evaluacién realizada por el tutor externo. En ningtin caso, se hara
uso de la evaluacién de aprovechamiento en este programa porque la naturaleza
que lo define se basa en unos conocimientos, destrezas y habilidades practicos
principalmente y en consecuencia, seran los que se utilicen como parametros de
evaluacion.

Consecuentemente, los componentes que se relacionan con una naturaleza de-
clarativa o conceptual se perciben como elementos complementarios, que permi-
ten el desarrollo de nuevas estrategias de actuacién y habilidades interculturales,
mientras que los componentes que demandan la puesta en marcha de habilidades
interculturales a partir de unos contenidos conceptuales, se pueden medir por me-
dio de las capacidades y estrategias del alumnado que le hayan permitido un mayor
grado de éxito en el proceso de adaptacion a la cultura corporativa meta. En este
caso, se hace imprescindible el apoyo externo por medio de un agente o tutor que
pueda llevar a cabo dicho proceso evaluador junto con el profesorado.

En el caso de la evaluacién de la competencia existencial, se puede ejecutar una
interconexién con la evaluacién del desarrollo de las habilidades alcanzado por el
alumnado porque, en cierto modo, los estilos cognitivos, la orientacién instrumen-
tal o integradora, la motivacion intrinseca o extrinseca, los rasgos de la persona-
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lidad, etc., se ven reflejados en la mayor o menor capacidad que ha mostrado el
alumnado en el uso de estrategias que lo conduzcan a alcanzar un mayor o menor
grado de adaptabilidad en la cultura corporativa meta. La capacidad de aprender es
transversal al resto de componentes de las competencias generales, y se evaluara
también por medio de una evaluacién del dominio.

Por lo tanto, teniendo en cuenta las caracteristicas propias de un programa de
esta naturaleza, que va orientado al desarrollo de las competencias generales en el
ambito cultural corporativo, y tomando en consideracién la naturaleza pedagégica
y educativa inmersa en dicho programa, la tipologfa de evaluacién asignada a cada
una de las categorfas establecidas previamente sera la siguiente:

A.- Evaluacién académica (40%):

Resultado del proyecto final. Evaluacién directa de la actuacién que requiere
que el usuario aprendiente exponga una muestra lingtiistica de forma hablada y
escrita por medio de una forma directa. En la evaluacion el profesorado utiliza una
parrilla de criterios para comparar las actuaciones con las escalas de la parrilla.
(20%)

Desarrollo de la competencia intercultural académica. Autoevaluacién y eva-
luacién analitica, la cual supone el andlisis de varios aspectos de forma separada.
(20%)

B.- Evaluacién corporativa (60%):

Desarrollo de la competencia intercultural corporativa (Informe del empresario
/ tutor). Autoevaluacién y evaluacién del dominio, la cual supone el anélisis de va-
rios aspectos de forma separada.

En todos los componentes de las competencias generales, tanto en el ambito
educativo como corporativo y en los componentes académicos, se ha optado por
una evaluacién del dominio porque el objetivo principal que se pretende est4 re-
lacionado con la evaluacién de lo que el alumnado sabe o es capaz de hacer en el
mundo real. En otras palabras, la meta principal en este programa, en lo concer-
niente a la evaluacién, se centra en valorar el grado de aplicabilidad de conocimien-
tos previos y adquiridos, asi como la adaptabilidad, mostrados por el alumnado
como agente social, hablante intercultural y aprendiz independiente en un pro-
grama de inmersién orientado al desarrollo de las competencias generales en una
cultura corporativa meta espariola.
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CAPITULO 6
TIPOLOGIA Y DISENO
DE LA INVESTIGACION

6. TIPOLOGIA Y DISENO DE LA INVESTIGACION
6.1. TIPOLOGIA DE LA INVESTIGACION

La metodologia de investigacién en este estudio debe ser entendida como un
procedimiento general que establece la normativa a seguir en un analisis empirico.
También presenta una tipologia transversal porque se analiza una serie de varia-
bles en un momento determinado y en una institucién concreta. Planteamos una
investigacion basica caracterizada por un objetivo basado en describir, explicar y
predecir hechos o fendmenos relacionados con el desarrollo de la competencia in-
tercultural a través de la fenomenologia implicita en el choque cultural producido
en contextos corporativos.

La fase descriptiva de esta investigacion se basa en definir las areas de las di-
mensiones de los valores culturales en las que un grupo de estudiantes universi-
tarios estadounidenses han experimentado choques culturales corporativos, en su
proceso de desarrollo de la competencia intercultural corporativa.

La explicacion del estudio esta orientada a establecer los valores culturales con-
cretos que han provocado la divergencia cultural. En estos casos, el choque cultural
corporativo estara causado por las diferencias de valores que se derivan de una
dimensién concreta en la divergencia que se produzca entre varias culturas.

La prediccion de hechos ird encaminada a establecer 4reas en las que se han ob-
servado choques culturales para desarrollar materiales de ensefianza que permitan
un entrenamiento de las competencias generales del estudiante y asi, dotarlos de
las capacidades y habilidades resilientes necesarias que les permitan crear estrate-
gias ante la experiencia de enfrentarse a un choque cultural.
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De los rasgos expuestos anteriormente se deriva que esta investigacion, ademas
de ser bésica, también presenta rasgos propios de las investigaciones descriptivas,
puesto que mide aspectos culturales, los componentes de dichos aspectos y las
dimensiones de los valores culturales en las que se insertan.

En definitiva, la investigaciéon que se presenta en este estudio se define por unos
rasgos basico-descriptivos.

6.2.- DISENO DE INVESTIGACION

En el disefio de una investigacion es necesario que haya un plan o estrategia
en el que se establezca una metodologia determinada para buscar respuestas a las
preguntas planteadas. Dichas respuestas permitiran alcanzar los objetivos estable-
cidos con anterioridad en este estudio.

La poblacién objetivo esta conformada por un muestreo (decisiéon propia) no
probabilistico intencional, caracterizado por un grupo de estudiantes universitarios
estadounidenses en un programa de inmersion cultural corporativa realizado en
el Centro de Lenguas Modernas de la Universidad de Granada durante un periodo
de siete afios (2011 — 2018). El rango de edad de los usuarios oscila entre los 20 y
los 25 afios. Esta poblacién se ha establecido por medio de rasgos de exclusién,
puesto que el programa en su conjunto va dirigido a estudiantes internacionales. La
poblacién objetivo es de nacionalidad estadounidense y presenta dos grupos bien
definidos de acuerdo a su relacién con las categorias de uso extendido de la lengua
y la cultura objeto de estudio. El primer grupo (ELE) lo conforman estudiantes que
no guardan contacto con la lengua meta en su espacio cotidiano y el segundo gru-
po (ELH) esta formado por estudiantes cuya familia tiene la lengua y cultura meta
como lengua y cultura materna.

Los criterios de inclusion han tomado como referencia un grupo meta de estu-
diantes teniendo en cuenta las peculiaridades sociales y culturales en los que se
encuentran inmersos en su propio pais de origen. Por lo tanto, la nacionalidad ha
sido uno de los criterios de inclusién para el establecimiento del grupo meta. Otro
criterio inclusivo ha sido el nivel de estudios porque guarda una equivalencia con
el nivel ofrecido en el centro educativo de destino. La permanencia ha sido otro
criterio utilizado para la inclusién, puesto que interesaba un periodo de tiempo
comprendido entre los tres y los nueve meses lectivos. La edad y el género no han
sido criterios de inclusién tenidos en cuenta porque son factores no influenciables
en las variables utilizadas.

Los criterios de exclusién de la investigacion estan relacionados con los es-
tudiantes que no cumplen las caracteristicas establecidas anteriormente, lo cual
responde a la busqueda de los limites para el andlisis y la investigaciéon de este
estudio.
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Los instrumentos de analisis estan caracterizados por la realizaciéon de un pro-
yecto final del curso en el que el alumnado debe establecer areas en las que haya
experimentado choques culturales corporativos. En el anélisis de los choques cul-
turales que han experimentado se deben establecer las dimensiones de los valo-
res culturales que se relacionan con las relaciones interpersonales, el lenguaje
no verbal y la percepcion propia del desarrollo de la competencia intercultural, la
descripcion del mismo, las estrategias utilizadas para enfrentarse al choque cul-
tural (resiliencia) y, como ejercicio de desarrollo de la alteridad, empatizar con la
persona implicada, intentando describir cual considera que fue su punto de vista
cultural sobre los hechos. En este instrumento de anélisis también se ha conside-
rado oportuno conocer, por medio de una autoevaluacién, la percepcién propia del
alumnado en torno al nivel de desarrollo de su propia competencia intercultural
corporativa.

El procedimiento para la obtencién de datos por medio del andlisis de las mues-
tras serd el siguiente:

1. Establecimiento de la estructura del proyecto final.

2. Establecimiento de una guia de comprensién para el alumnado. En esta guia
se estableceran los contenidos que se deben incluir en cada seccién que com-
pone el proyecto final.

3. Recoleccion y archivo de datos al final de cada trimestre.

4. Una vez obtenidas alrededor de 50 muestras de la poblacién objeto de la in-
vestigacion, se estableceran las variables de analisis para realizar un estudio
cualitativo.

5. Las variables de andlisis estan formadas por las bases que determinan las
teorfas de las dimensiones de los valores culturales establecidos por Edward
T. Hall, Geert Hofstede y Fons Trompenaars. De estas dos teorias, hemos de-
cidido hacer uso de unas variables que estdn mas relacionadas con areas de
la cultura corporativa en las que nuestros estudiantes estaran involucrados
en su programa de inmersién. Otras variables para el analisis de datos estan
compuestas por la resiliencia, el desarrollo de las competencias generales y
el grado de eficacia del programa por medio de la autoevaluacion, el anlisis
de las competencias generales, con base en los choques culturales produci-
dos a causa del desconocimiento de la cultura meta y el grado de homogenei-
dad existente en el grupo objeto de estudio.

Las variables utilizadas en el andlisis cualitativo de esta investigaciéon constan
de los siguientes aspectos:
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a) Variables relacionadas con las relaciones interpersonales.

Esta variable mide las 4reas de las relaciones interpersonales en ambitos corpo-
rativos y los choques culturales que se puedan producir. La posibilidad de tipologias
que pueden surgir son muchas y el objetivo que se persigue consiste en determinar
las areas concretas en las que han surgido divergencias culturales dentro de un
campo tan amplio como es el de las relaciones interpersonales. Ademas del anélisis
de las areas especificas, también se pretende delimitar las causas que han provo-
cado las diferentes divergencias culturales para utilizarlas como base de datos que
sirvan de referencia en el establecimiento de contenidos culturales, dirigidos al
desarrollo de las competencias generales y a la creacién de materiales didacticos
orientados a la prevencién de estas divergencias en estudiantes posteriores, por
medio de la instrucciéon docente.

b) Variables relacionadas con el lenguaje no verbal.

En el analisis de los choques culturales, surgidos a causa del lenguaje no verbal,
la prioridad se centraba en las tres 4reas que hemos analizado en el marco teérico
de nuestra investigacion, es decir, la proxémica, la quinésica, la cronémica y otras
areas relacionadas con este campo de estudio. El objetivo que se persigue en el
andlisis de esta variable es el mismo que en la variable anterior.

c) Autoevaluacion del proceso de aculturacion.

En esta variable se parte de la perspectiva del anélisis del estudiante como parti-
cipante y como observador de su propio proceso de aprendizaje, como aprendiente
auténomo, hablante intercultural y agente social. Ademas, como objetivo principal
hemos querido saber el mayor o menor grado de eficacia didactica de nuestro pro-
grama y las bases en las que se basa dicho nivel de eficacia, desde la perspectiva
de la poblacién objetivo que lo ha experimentado, para tomarlo como referencia
de adaptacién y mejora en cursos posteriores. El objetivo que perseguimos es el
mismo que en la variable anterior.

d) Resiliencia.

En el marco tedrico de esta investigacion se ha analizado la importancia de la
resiliencia cuando se adapta a &mbitos educativos y méas especificamente, cuando
se utiliza como elemento reforzador ante los choques culturales, entendidos como
fenémenos que en ocasiones guardan una cierta relaciéon con la adversidad. Las
divergencias culturales pueden representar obstaculos que surgen en el proceso de
ensefanza y aprendizaje cuando esta enmarcado dentro de un programa de inmer-
sion cultural corporativa. La informacion que pretendemos obtener, por medio de
esta variable, esta orientada a establecer cémo los componentes de la personalidad
resiliente (fortalezas intrapsiquicas, habilidades para la acciéon y respuestas amorti-
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guadoras) se han utilizado por los usuarios aprendientes, tomando como referencia
el grado de resiliencia mostrado, los estresores que han participado, los factores
individuales que han entrado en juego y el tipo de reintegracién adaptacién que ha
llevado a cabo el alumnado.

e) Las competencias generales y el choque cultural.

Teniendo en cuenta las cuatro competencias que conforman el conjunto de
las competencias generales, en esta variable se pretende hacer un analisis de los
choques culturales que han experimentado los usuarios, asi como las carencias y
desconocimiento que los ha llevado a tener un choque cultural en cada una de las
subcompetencias.

6. Dentro de cada una de estas variables generales se han establecido unas areas
de estudio derivadas que permitiran establecer un andlisis méas profundo y detalla-
do de las divergencias culturales experimentadas por el alumnado en cada una de
ellas, asi como del grado de satisfaccién alcanzado en relacién con el desarrollo de
la competencia intercultural. El grado de satisfaccién serd medido por medio de
una autoevaluacién'. De esta manera, se han subdividido las tres dreas anteriores
en el andlisis de las siguientes variables:

A. Relaciones interpersonales (choques culturales).
A.1. Universalismo / Particularismo
A.2. Individualismo / Colectivismo
A.3. Neutral / Afectiva
A.4. Especifica / Difusa
A.5. Distancia de poder alta vs. baja
A.6. Evasion de la incertidumbre alta vs. baja
A.7. Indulgencia / Restriccién
B. Lenguaje no verbal (choques culturales).
B.1. Cronémica
B.2. Proxémica
B.3. Quinésica

C. Autoevaluacion de la competencia intercultural. Aculturacién.

C.1. Aculturacién alta (nivel elevado de satisfaccién).
C.2. Aculturacién media (nivel medio de satisfaccion).

1. En esta variable se busca analizar el grado de eficacia y éxito de nuestro programa de inmersion
cultural corporativa por medio de la perspectiva de los propios usuarios.
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C.3. Aculturacién baja (nivel bajo de satisfaccion).

. Resiliencia.

D.1. Fortalezas intrapsiquicas.

D.2. Habilidades para la accién.

D.3. Respuesta amortiguadoras.
E. Competencias generales (choques culturales).

E.1. Choques culturales a causa del conocimiento declarativo.

E.2. Choques culturales causados por las habilidades y destrezas.

E.3. Choques culturales causados por la competencia existencial.
E.4. Choques culturales causados por la capacidad de aprender.

A continuacién, presentamos la operatividad de las variables a medir, asi como
su definicién conceptual (descripcion de los rasgos que caracterizan la variable), su
definicién operacional (factores de medicién), los indicadores (valores) y la escala
de medicién (tipologia y descripcion).

Tabla 23. Escala de variables y su operatividad

que entran en
juego en la
comunicacion.

factores

-Neutral/Afectiva
-Especifica/Difusa
-Distancia de poder

-Evasién de la incertidumbre
-Indulgencia/Restricciéon

VARIABLE DEFINICION DEFINICION INDICADORES ESCALA DE

CONCEPTUAL | OPERACIONAL MEDICION

Relaciones Factores Sera medida a -Universalismo/Particularismo Descriptiva y
interpersonales contextuales través de siete -Individualismo/Colectivismo tipolégica

Lenguaje no verbal

Informacién que
se produce sin el
uso del lenguaje
verbal.

Serd medido a
través de cuatro
factores

- Cronémica
- Proxémica
- Quinésica
- Otros (contacto visual, espacio,
tono de voz,

Descriptiva y
tipoldgica

Autoevaluacién del
grado de desarrollo
de la competencia
intercultural

y eficacia del
programa de
inmersién
(aculturacién).

Percepcion
personal en torno
al grado de éxito
en la inmersién.

Serd medida a
través de tres
factores.

-Aculturacién alta (nivel elevado
de satisfaccién).

-Aculturacién media (nivel medio
de satisfaccion).

-Aculturacién baja (nivel bajo de
satisfaccion).

Descriptiva y
tipolégica

Resiliencia

Capacidad de
actuacion hacia
hechos adversos
o inesperados.

Serd medida a
través de tres
factores.

-Fortalezas intrapsiquicas.
-Habilidades para la accién.
-Respuesta amortiguadoras.

Descriptiva y
tipolégica

Choques culturales
a causa de las

Competencias
de adaptacion

Serd medida a
través de cuatro

- Conocimiento declarativo.
- Habilidades y destrezas.

Descriptiva y
tipoldgica

competencias ala cultura factores. - Competencia existencial.
generales corporativa meta - Capacidad de aprender.
en la que no se
usa el lenguaje.
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Para el anélisis de los datos se estableceran dos grupos que responden al contex-
to extendido de uso de la lengua meta. Este criterio se ha utilizado para establecer
un andlisis descriptivo que analice, con el mayor grado posible, la realidad del gru-
po meta a investigar. Consecuentemente, se analizard un grupo meta compuesto
por usuarios pertenecientes al grupo ELE y otro grupo diferente correspondiente a
usuarios con perfiles relacionados con ELH.

Una vez investigados ambos grupos por separado, se procedera al anélisis de las
diferencias y semejanzas observadas, con relacién a las variables de analisis es-
tablecidas anteriormente. Las conclusiones alcanzadas permitiran establecer con
mas rigor empirico, los componentes didacticos para tener en cuenta en la creacién
y analisis de materiales, orientados a satisfacer las necesidades educativas de am-
bos fenémenos sociales y educativos del grupo meta.

Dentro de las diferentes tipos de metodologia cualitativa se ha optado por la
investigacién — accién, la cual es definida por Kemmis de la siguiente manera:

La investigaci6n-accién es una forma de bisqueda autorreflexiva, llevada a
cabo por participantes en situaciones sociales (incluyendo las educativas), para
perfeccionar la légica y la equidad de a) las propias practicas sociales o educati-
vas en las que se efectian estas practicas. b) comprension de estas practicas. y c)
las situaciones en las que se efecttian estas practicas (Kemmis. 1988: 42).

Elliot (1990: 23-26) presenta ocho caracteristicas fundamentales de la investiga-
cién-accién en la educacién:

1. Lainvestigacién-accién analiza las acciones humanas y las situaciones socia-
les experimentadas por los profesores como:

a) Inaceptables en algunos aspectos (problematicas);
b) susceptibles de cambio (contingentes);
c) que requieren una respuesta practica (prescriptivas).

2. El propésito de la investigacion-accion es que el profesor profundice en la
comprensién (diagndstico) del problema a resolver. Por tanto, adopta una
postura exploratoria frente a las definiciones iniciales de la situacién que el
profesor pueda mantener.

3. La investigacion-accién adopta una postura teérica segtin la cual, la accién
emprendida para cambiar la situacién se suspende temporalmente hasta
conseguir una comprensién mas profunda del problema practico en cuestion.

4. Al explicar "lo que sucede", la investigacién-acciéon construye un guion sobre
el hecho en cuestién, relacionandolo con un contexto de contingencias mu-
tuamente interdependiente, o sea, hechos que se agrupan porque la ocurren-
cia de uno depende de la aparicion de los demas.
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5. La investigacion-accion interpreta lo que ocurre desde el punto de vista de
quienes actian e interacttan en la situacién problematica, por ejemplo, pro-
fesores y alumnos, profesores y director, etc.

6. Como la investigacién-accion considera la situaciéon desde el punto de vista
de los participantes, describird y explicara lo que sucede con el mismo len-
guaje utilizado por ellos; o sea, con el lenguaje de sentido comin que la gente
usa para describir y explicar las acciones humanas y las situaciones sociales
en la vida diaria.

7. Como la investigacion-accion contempla los problemas desde el punto de
vista de quienes estan implicados en ellos, sélo puede ser vélida a través del
dialogo libre de trabas con ellos.

8. Como la investigacion-accion incluye el didlogo libre de trabas entre el inves-
tigador (se trate de un extrafio o de un profesor/investigador) y los participan-
tes, debe haber un flujo libre de informacién entre ellos.

En el caso de esta investigacion se analizaran las acciones humanas y las situa-

ciones sociales desde la perspectiva contingente — prescriptiva, junto con los rasgos
expuestos arriba (desde el punto 2 hasta el 8).
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CAPITULO 7
ANALISIS DE DATOS CUALITATIVO

7. PROCESO DE ANALISIS DE DATOS

Esta investigacion responde a una tipologia de anélisis de naturaleza cualitativa
porque se dirige a la comprensién y entendimiento de una fenomenologia que se
analiza desde el punto de vista de los participantes. Dichos participantes han esta-
do inmersos en un contexto corporativo concreto y han interactuado como agentes
sociales y hablantes interculturales, bajo unas determinadas situaciones relacio-
nadas con el ambito profesional. Por lo tanto, el andlisis que se ejecuta en este
estudio est4 hecho a través de un marco caracterizado por pertenecer a un ambito
profesional inmerso en un habitat natural. El tipo de participacion que ha sido eje-
cutado por los estudiantes se corresponde con la participacion periférica, la cual se
caracteriza por producirse “en los estadios iniciales de la incorporacién de nuevos
miembros a una comunidad de practicas " (Instituto Cervantes, 2012: 16).

Ademas, para el analisis de datos se ha utilizado el enfoque cualitativo porque
el objetivo de este estudio va encaminado a la comprensién de las opiniones y
perspectivas de los participantes, entendidos como unidades de analisis, los cuales
también conforman un grupo determinado con unas caracteristicas concretas.

Uno de los propésitos de este estudio reside en el analisis de la fenomenologia
que gira en torno a las unidades objeto de estudio, de las experiencias que han
vivido los usuarios aprendientes, sus opiniones, su conocimiento declarativo, en
definitiva, su percepcién personal acerca de los hechos que han acompariado su
realidad subjetiva en el programa de inmersion cultural corporativa hispana en el
que han participado.

Tomando en consideracion las dos tradiciones de andlisis de datos cualitativos,
la perspectiva en esta investigaciéon se fundamenta en los esquemas defendidos
por la tradicién socioldgica. El tratamiento de los textos esta enfocado a realizar un
analisis de las muestras, que seran tratadas como fuentes que permitiran realizar
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una investigacién de la experiencia humana, para obtener un mayor conocimiento
de su propia naturaleza. Desde la perspectiva de la tipologia textual de la tradicién
socioldgica, en esta investigacion se hard un analisis de textos libres que emergen
de fuentes semiestructuradas con secciones de informacién abiertas. El anélisis de
textos libres se ejecutara por medio de la reduccion del texto bajo unos cédigos. La
codificacion de la informacién se hara por medio de categorias. Cada una de estas
categorias codificadas respondera al analisis de las variables, asociadas con la feno-
menologia existente en torno al desarrollo de las competencias generales.

La informacién obtenida se ird agrupando y clasificando en cada una de las ca-
tegorias de andlisis para ir dandole una seméantica informativa a las perspectivas
expresadas por los participantes. Esa informacién descriptiva se clasificara en torno
a los diferentes cédigos tematicos de analisis, que seran los que permitan la clasi-
ficacion de la informacién (muestreo) y su codificacién por medio de la identifica-
cion de temas con los que se relacionen. Estos cédigos estableceran las informa-
ciones relacionadas entre ellos por medio de un modelo teérico y nos permitiran
responder a cada una de las preguntas de investigacién planteadas en la seccién del
planteamiento del problema. También, nos conduciran a sacar unas conclusiones
que se deriven de la informacién analizada.

La integraciéon de la informacién se hara por medio de las relaciones que se
vayan generando en cada una de las categorias de anélisis, con base en los fun-
damentos tedricos expuestos en el médulo Il del presente estudio. Finalmente, se
establecerdn unos cdédigos de investigacién en torno a un esquema que esta basado
en las ideas expuestas por Bogdan y Biklen' (1982), los cuales nos serviran para
descifrar la semantica informativa de las muestras.

Tabla 24. Adaptacion de los cédigos de investigacion cualitativa de Bogdan y Biklen?

Codigos de investigacion Definicion
Ambiente/contexto Informacion general del entorno corporativo que permiten poner

el estudio en un contexto mayor.
Definicién de la situacién La manera en la que los usuarios entienden, definen o perciben el

contexto corporativo o las variables en las que se basa el estudio.
Perspectivas Maneras de pensar acerca del contexto corporativo que son decla-
radas verbalmente por los participantes. En este factor analizare-
mos tanto las divergencias como las convergencias culturales que
se establezcan a través de dichas perspectivas.

1. En este estudio hemos hecho uso de los cédigos de investigacion que se han considerado apro-
piados para el objetivo y caracteristicas del analisis.

2. Recuperado de Fernandez, L. (2006). ;Cémo analizar datos cualitativos? Universidad de Barce-
lona. http://www.ub.edu/ice/recerca/pdf/ficha7-cast.pdf
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Codigos de investigacion

Definicion

Maneras de pensar acerca de
las personas a su alrededor y
de ellos mismos.

Modo de verse a ellos mismos y a los de su entorno corporativo
como interlocutores y agente social.

Actividades Conductas que ocurren con regularidad en la experiencia de in-
mersion corporativa vivida por el usuario.
Eventos Actividades especificas que ocurren en la vida diaria corporativa.

Estrategias

Maneras de conseguir los objetivos, tacticas utilizadas por los
usuarios para cubrir sus necesidades o adaptarse a las circunstan-
cias del contexto y la situacion corporativas.

Relaciones y estructura social

Patrones definidos y no definidos en las dimensiones de los valo-
res culturales en relacién a las relaciones interpersonales en su
actuacion de agente social y hablante intercultural.

Métodos

Problemas y dilemas con relacién a los comentarios del investi-
gador.

Fuente: Bogdan y Biklen (1982).

Los c6digos que utilizaremos en esta investigacion, en lo concerniente al ana-
lisis de las diferentes unidades de analisis, se haran de acuerdo con los siguientes

baremos:

a) Apellido del estudiante.
b) Ndmero ocupado en el muestreo general.
c) Numero de referencias codificadas en base a la variable de estudio en cues-

tion.

d) Grupo de estudio de pertenencia.
e) Porcentaje de cobertura.

El anélisis de los textos se establecera por medio de una tipologia conocida
como andlisis de contenido semantico de intracasos. Dentro de las tipologias que
emergen desde esta variante de andlisis, utilizaremos el anélisis seméantico, puesto
que nuestro objetivo se enfoca a la investigacion de los temas y c6digos propues-
tos por las variables previamente establecidas. De igual manera, se establecerd un
analisis de intracasos para proceder, posteriormente, a un analisis comparativo de
intercasos entre los dos grupos de estudio (ELE y ELH).

Con el animo de establecer las fases de las que consta el anélisis de datos en
este proyecto, se hara uso del enfoque conocido como andlisis en progreso, el cual
fue creado por Taylor y Bogdan (1987: 158-174). En dicho método de analisis, estos
autores delimitaron los estadios por los que deberian atravesar las investigaciones
que se correspondan con la perspectiva cualitativa:
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Tabla 25. Enfoque del andlisis en progreso de la investigacién cualitativa de Taylor y Bogdan

FASES DE ANALISIS EJECUCIONES INVESTIGADORAS
DESCUBRIMIENTO Lea repetidamente los datos
. Siga la pista de temas, interpretaciones o ideas.
. Busque los temas emergentes.
. Elabore tipologias.
. Desarrolle conceptos y proposiciones tedricas.
Lea el material bibliografico.
Desarrolle una guia de la historia.

CODIFICACION Desarrolle categorias de codificacion.

Codifique todos los datos.

Separe los datos pertenecientes a las diversas categorias.
Vea qué datos han sobrado.

Refine su andlisis.

RELATIVIZACION DE DATOS . Datos solicitados y no solicitados

. Influencia del observador sobre el escenario.
. (Quién estaba alli?

. Datos directos e indirectos.

. Fuentes

. Nuestros propios supuestos.

Fuente: Taylor y Bogdan (1987: 158-174).

CUAWNS|lUUAWN=|INOU D W 2

7.1. MARCO CONCEPTUAL: DEFINICION Y ANALISIS DE LAS VARIABLES
Variable 1. Autoevaluacién del proceso de aculturacién

En esta variable se ha considerado oportuno analizar el punto de vista de estu-
diantes de EFE que participan en un programa de inmersién corporativa. La autoe-
valuacién se ha establecido por medio de dos factores:

1. La percepcién personal del nivel alcanzado en el desarrollo propio de las
competencias generales (aculturacién). La valoracién abarca desde el prin-
cipio hasta el final de la inmersién. Se trata de reflejar cémo se ha llevado
a cabo el proceso de desarrollo de las competencias generales, tal y como el
alumnado lo ha ido experimentando desde su propia perspectiva.

2. El grado de satisfaccion personal (grado alto, medio o bajo) obtenido por
los usuarios tras realizar el programa de inmersién cultural corporativa, con
relacion al nivel en el que dicho programa ha contribuido al desarrollo de las
competencias generales del alumnado.

Entendemos por aculturacién la definicién establecida por el Instituto Cervan-
tes, que define este concepto de la siguiente manera:

Proceso de adaptaciéon gradual de un individuo (o de un grupo de individuos) de
una cultura a otra, con la cual est4 en contacto continuo y directo, sin que ello im-
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plique, necesariamente, el abandono de los patrones de su cultura de origen. Dicho
contacto suele derivar en influencias culturales mutuas que comportan cambios en
una o en ambas culturas. (Instituto Cervantes, 2018 a).

En esta variable, la meta que se persigue se fundamenta en el anélisis de los
criterios bajo los cuales los alumnos han establecido su grado de desarrollo propio
en aculturacién, asi como en determinar los factores que han podido conducir al
alumnado a establecer dicho grado de desarrollo. Ademas, se ha considerado opor-
tuno establecer las diferencias y semejanzas existentes dentro de esta variable con
relacion a los estudiantes pertenecientes al grupo A (ELE) y al grupo B (ELH) pues-
to que, a pesar de pertenecer al mismo pais de origen, las circunstancias sociales
y culturales de sus respectivos entornos son distintas. Tomando como referencia
las categorias relacionadas con la situacién de aprendizaje, el grupo A (ELE) esta
caracterizado por no tener acceso directo al uso de la lengua meta en los &mbitos
personal, familiar y social. Por el contrario, para los miembros del grupo B (ELH),
la lengua meta acttia como lengua de herencia y estadn en contacto con ella en el
ambito familiar.

Toda la informacién obtenida en esta variable tendra un gran valor, al ser toma-
da como referencia para el desarrollo de los cursos futuros, en lo concerniente a la
programacion, los objetivos, los contenidos, la evaluacién, el anélisis y la creacién
de materiales, etc.

Una vez establecidas las necesidades e idiosincrasia de cada uno de estos gru-
pos, se pueden establecer criterios didacticos para determinar si es o no es apropia-
do separar dichos grupos. En definitiva, el objetivo que se persigue esta dirigido a
que el proceso de ensefnanza y aprendizaje redunde en mayores beneficios y resul-
tados finales en futuros cursos.

En esta variable se ha considerado oportuno llevar a cabo un enfoque centrado
en la accién, junto con un enfoque centrado en el alumno y por competencias, con
laidea fundamentada en determinar que la autopercepcién que el alumnado mani-
fieste, en su grado de desarrollo de la competencia intercultural, se torna un factor
vital e imprescindible para medir el grado de eficacia del programa en el que han
participado, junto con otros elementos objetivos. Por estas razones, los resultados
obtenidos se tendran en cuenta para desarrollar y mejorar futuros programas de
inmersién cultural corporativa en nuestro centro educativo.

En resumen, los parametros con los que mediremos el nivel de aculturacién
alcanzado por medio del programa (alto, medio, bajo) se estableceran a partir de
los siguientes criterios:

a) Autoevaluacion del grado de desarrollo y puesta en practica de las competen-

cias generales a nivel corporativo: desarrollo de la competencia intercultural
corporativa desde la medida de los propios usuarios.
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b) Eficacia del programa, medido a través del grado de satisfaccién alcanzado
en el alumnado: el objetivo que se persigue bajo este criterio esta orientado
a delimitar los factores clave en los que se han basado los usuarios a la hora
de establecer su grado de satisfaccion, tras su participacion en la inmersién
cultural corporativa.

Variable 2. Dimensiones de los valores culturales: relaciones interper-
sonales

A través de esta variable se han definido los perfiles medios de ambos grupos de
analisis. La delimitacion de los perfiles se ha determinado con base en la percepcién
que poseen los usuarios aprendientes de algunas de las dimensiones de los valores
culturales, analizadas en el capitulo tres del marco teérico de esta investigacion.

Algunas variables, como la atribucién y el logro o las culturas masculinas frente
a las femeninas, se han descartado porque se han considerado como dimensiones
que implican un mayor conocimiento de la corporacién en la que se participa, en-
tendida como contexto de inmersién, entorno de aprendizaje y entorno del uso
de la cultura, lo cual no es un factor que se perciba con la propia experiencia del
alumnado en el programa. No debemos olvidar que la perspectiva del alumnado no
se corresponde con la perspectiva real de un trabajador en plantilla.

La dimension del lenguaje no verbal se ha considerado aparte de las dimensio-
nes culturales analizadas por Hofstede o Trompenaars y Hampden - Turner y se ha
optado por la terminologia y perspectiva de Edward T. Hall para partir de una base
coman.

Asi pues, para poder llegar a conclusiones sobre las areas que definen en mayor
grado las percepciones de los valores culturales corporativos, junto con las creen-
cias de dos grupos meta diferentes que comparten un mismo pais de origen, se han
ido acumulando datos durante un periodo de ocho afios con la intencién de, por
un lado, observar y analizar las similitudes y las diferencias entre los dos grupos de
estudio mencionados y, por otro lado, establecer los rasgos que definen al grupo en
su conjunto, en lo concerniente a la percepcién holistica que han manifestado en
el drea de las relaciones interpersonales, enmarcadas en culturas corporativas que
son diferentes a su cultura corporativa de origen.

Las dimensiones que permitirdn establecer los perfiles de los valores corporati-
vos de este grupo nos han servido de ndcleos teméaticos para dar forma a cada uno
de los perfiles objeto de andlisis y, a su vez, para medir aquellas dimensiones que
se asignan, en mayor nivel, a cada uno de los grupos por separado y también, al
grupo en su conjunto. Se han utilizado las siguientes dimensiones de los valores
culturales:
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a) Individualista: En esta dimension se mide el mayor o menor grado de inte-
gracion de los agentes sociales dentro de la sociedad o de la empresa. En las
culturas individualistas los miembros estan enfocados en actitudes y valores
hacia si mismos y hacia sus propios intereses y los de su familia.

Colectivista: En las sociedades colectivistas, las personas se integran, desde su

nacimiento, en grupos fuertes y cohesionados que contintan protegiéndolas toda
la vida a cambio de lealtad.

b) Neutral: Esta faceta se relaciona con la naturaleza de las interacciones hu-
manas y trata de verlas como algo objetivo y racional.
Afectiva: Esta dimensién cultural se relaciona con la naturaleza de las interac-
ciones humanas y trata de verlas como algo emocional.

c) Especifica: En esta 4rea se analiza si el grado de permeabilidad que se esta-
blece entre diferentes ambitos de la vida de las personas es bajo.
Difusa: Esta dimensién mide si el grado de permeabilidad que se establece en-
tre diferentes &mbitos de la vida de las personas es alto.

d) Distancia de poder alta: “El grado en que los miembros con menos poder,
en las instituciones y organizaciones de un pafs, esperan y aceptan que el
poder esté distribuido de manera desigual” (Hofstede, 2014). En las culturas
con distancia de poder alta se aceptan en mayor grado las desigualdades de
podery, por lo tanto, la jerarquia suele ser vertical.

Distancia de poder baja: En las culturas con distancia de poder baja no se

aceptan las desigualdades de poder y, consecuentemente, la jerarquia tiende a ser
horizontal.

e) Evasién de la incertidumbre alta: Esta dimensién analiza el grado en el
que los miembros de una sociedad aceptan y toleran, en mayor o menor me-
dida, situaciones desorganizadas, cadticas o impredecibles. Representa la
aceptacién al cambio por medio de nuevas ideas, situaciones ambiguas o
puntos de vista contrarios. Las personas con una evasion de la incertidumbre
alta se aferran a las reglas que se establezcan en la corporacién para saber,
en cada momento, a qué atenerse.

Evasion de la incertidumbre baja: Las personas con baja evasion de la incer-
tidumbre no se sienten incémodas en situaciones inciertas que no estadn marcadas
por unos parametros de actuacién, pues les gusta tener iniciativa propia y suelen
ser creativas.
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f) Indulgencia: Las corporaciones indulgentes tienden a permitir, relativa-
mente, una gratificacién gratuita de los deseos humanos naturales que estén
relacionados con el disfrute de la vida y la diversion.

Restriccion: Las corporaciones restrictivas son mas proclives a creer que las

gratificaciones deben estar reguladas por normas estrictas.

g) Universalista: Lo que prima en estas culturas es el respeto a las normas y
reglas sociales, las cuales deben estar por encima de los demas aspectos de
la conducta

Particularista: En estas sociedades se le da mayor atencién a las obligaciones

que surgen en las relaciones con los demaés, es decir, el razonamiento particularista
le presta menos atencion a los cédigos sociales.

Variable 3. Lenguaje no verbal

Aunque esta variable estd estrechamente relacionada con el analisis de las di-
mensiones de los valores culturales, atendiendo a un objetivo comin con la varia-
ble anterior, se ha considerado oportuno analizarla independientemente y desde
una perspectiva diferente, para que el anélisis sea mas homogéneo al tomar como
referencia la perspectiva desde la que se analiza y la terminologia que se utiliza.

En las investigaciones y observaciones realizadas se parte de la idea de que el
lenguaje no verbal es muy importante en el anélisis de los valores de las culturas
corporativas porque un gran porcentaje de la comunicacion, que se produce en dm-
bitos profesionales, se establece por medio de esta variable de analisis.

Las areas de andlisis que se han establecido en esta variable se corresponden
con multiples manifestaciones propias de la comunicacién humana y se han anali-
zado desde una perspectiva mas amplia en el capitulo tres de esta investigacion. De
este modo, se estudiara el lenguaje no verbal por medio de cuatro areas de investi-
gacion bien definidas, que son las siguientes:

a) Cronémica. Con relacién al analisis de la concepcién del tiempo se esta-
blecera una distincién entre una perspectiva policrénica o monocrénica.
La orientacién monocrénica se presenta desde una visién lineal y rigida del
tiempo. Por el contrario, la perspectiva policrénica es més relajada y refleja el
tiempo como un factor influyente en los individuos. Esta distincion permitira
establecer las 4reas en las que divergen las perspectivas de los estudiantes
con las de las empresas de acogida, asi como sus manifestaciones en areas
subordinadas al tiempo, tales como la puntualidad, la realizacién de tareas,
la jornada laboral, etc. A partir de los aspectos divergentes que se observen,
se podra establecer una importante base de datos que sirva para la realiza-
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cion de actividades, las cuales persiguen que se desarrollen en el alumnado
estrategias necesarias para la adaptacién cultural corporativa meta.

b) Quinésica. En esta area de estudio se analizan aspectos tales como, sentir

el calor que emana de la persona préxima a nosotros, la existencia de la posi-
bilidad de abrazar, acariciar, en general, de tener contacto fisico. Desde esta
perspectiva se analizaran los aspectos cinestésicos en los que el alumnado ha
experimentado los choques culturales, junto con las formas derivadas de la
quinésica en las que se ha producido el choque cultural.

Proxémica. Esta area esta relacionada con el estudio y anélisis de como,
inconscientemente, el ser humano estructura el microespacio (la distancia
entre individuos en el &mbito de las transacciones diarias, la organizacién del
espacio en sus casas y edificios y, finalmente, el disefio de sus ciudades).

d) Otras areas. Se ha preferido dejar abierta la posibilidad de descubrir aspec-

tos del lenguaje no verbal que no estén incluidas en las tres variables des-
critas anteriormente. Algunos elementos que pueden surgir en esta variable
estan relacionados con componentes del contexto tales como el ruido o la
temperatura, los tonos de habla, el contacto visual, los turnos de palabra, la
vestimenta, etc.

Variable 4. Las competencias generales: choque cultural

En esta variable, relacionada con las competencias generales, se han establecido

factores desconocidos por el alumnado que, en mayor o menor medida, han contri-
buido a la manifestacién del choque cultural corporativo. Tras la observacion de las
causas que han provocado la existencia de divergencias culturales, el objetivo que
se persigue estd orientado a la obtencién de datos relacionados con las carencias
que presenta el alumnado en las respectivas subcompetencias. Esta informacion
servird de referencia para la creacién y desarrollo de contenidos y actividades en
futuros programas.

Las cuatro subcompetencias constan de diferentes areas tematicas que han sido

tratadas en el capitulo cuatro de esta investigaciéon. A continuacién, se muestra un
resumen conceptual de cada una de ellas.

a) Conocimiento declarativo. Este concepto “se refiere a la informacién que

poseen los individuos acerca de como esté organizado el mundo” (Llorian,
2007:146). El conocimiento declarativo se manifiesta por medio del conoci-
miento del mundo del estudiante, su conocimiento sociocultural y la cons-
ciencia intercultural que emerge de la fusion de la cultura de origen y la cul-
tura meta.
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b) Destrezas y habilidades. Esta subcompetencia esta orientada al analisis
de las capacidades de una persona para hacer o ejecutar una acciéon determi-
nada. Se divide en dos componentes, las destrezas y habilidades practicas y
las interculturales.

c) Competencia existencial. En esta subcompetencia de las competencias
generales, nos debemos centrar en un factor que resulta esencial para su
entendimiento y aplicabilidad: los factores individuales. Este concepto re-
sulta esencial en el proceso de ensefnanza y aprendizaje porque subraya la
importancia de establecer que cada alumno se enfrenta a dicho proceso de
una manera individual y diferente, que ofrece una perspectiva personal en
el aprendizaje y que descodifica la informacién desde sus propios procesos
mentales.

d) Capacidad de aprender. Esta area se puede definir como “la capacidad
de observar y de participar en nuevas experiencias, y de incorporar conoci-
mientos nuevos a los conocimientos existentes, modificando estos cuando
sea necesario” (Instituto Cervantes, 2002:104). Esta subcompetencia actta
de factor transversal en las tres subcompetencias anteriores porque es una
parte inherente de la naturaleza de cada una de ellas.

Variable 5. La resiliencia

Se ha intentado hacer un analisis y uso de la resiliencia como factor que com-
plementa y da forma a esta investigacion. Con la idea de adaptar este concepto,
procedente de la psicologia, al objetivo didactico planteado en este estudio, se ha
tratado esta variable desde dos perspectivas. La primera escala de la que se ha
hecho uso de este término estd orientada a la evaluacién de las estrategias que el
alumnado ha utilizado para el tratamiento del choque cultural. Dichas estrategias
guardan una estrecha relacién con tres factores que se han considerado claves para
medir el mayor o menor nivel de resiliencia mostrado. Para medir y evaluar el nivel
de resiliencia se ha establecido una escala analitica en la que se detalla, por medio
de tres descriptores, el grado de superacién del choque cultural. Partiendo de la
actitud y reacciones del alumnado se han utilizado los tres descriptores siguientes
para medir la capacidad de resiliencia que ofrece cada usuario aprendiente cuando
se enfrenta a una divergencia cultural:

a) Fortalezas intrapsiquicas: Este rasgo se caracteriza por la serie de recursos in-
ternos individuales que se pueden fortalecer y que conforman la personalidad.

b) Habilidades para la accién: Se relaciona con la adquisicion y el desarrollo de
capacidades interpersonales o sociales de resolucién de conflictos. Aparecen
como manifestaciones de las fortalezas intrapsiquicas.
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c) Competencias y respuestas amortiguadoras: Son mecanismos protectores
que se activan en el individuo ante una situacién adversa para aumentar la
adaptabilidad y reducir el dafo que pueda producir la adversidad acontecida.

Puig y Rubio (2011: 100-104)

Para la calificacion de la resiliencia se usa una escala analitica con tres catego-
rias y una escala holistica que consta de tres bandas que se extienden en un rango
Unico que va de 0 a 2 puntos. A cada una de las bandas le corresponde un Unico
descriptor ilustrativo con el que se compara la actuaciéon del candidato. El valor 2
supone haber alcanzado un alto nivel del grado de resiliencia. El valor 1 supone un
nivel homeostéatico en el grado de actuacion resiliente. El valor O supone que el
alumnado no ha satisfecho los rasgos propios para el anélisis resiliente del choque
cultural y consecuentemente, la adaptacién ha sido baja.

A partir de estos descriptores, se ha elaborado una escala que mide el mayor o
menor potencial que el alumnado ha demostrado a la hora de enfrentarse al choque
cultural con base en los siguientes criterios:

Tabla 26. Escala analitica para la evaluacién de la resiliencia frente al choque cultural

Descriptores F. Intrapsiquicas H. Accién R. Amortiguadoras
/Graduacién

Reacciona con sobriedad y | Muestra interés por Muestra una visién carac-
apertura mental. Muestra | conocer la perspectiva del | terizada por el relativismo
autocontrol. Demuestra | otro. Se esfuerza por con- | cultural. Muestra valores
flexibilidad, humor o tole- |seguir la reconciliacién. | de respeto hacia las nor-

2 rancia. Muestra iniciativa | Extroversién. Se muestra | mas y valores sociales de la
y creatividad para llegar a | comunicativo y receptivo. | cultura meta.

un acuerdo. Confianzay | Muestra afecto.
sensibilidad.

Muestra enfado y, a veces, | No muestra interés Muestra una visién a caba-
da razones convincentes | explicitamente pero acttia |llo entre el relativismo y el
para justificarlo, aunque | con humildad y, a veces, | etnocentrismo culturales.
se esfuerza en mostrar se muestra comunicativo. | En ocasiones muestra pesi-
cierta apertura mental. Ni- | Acciones neutrales acerca | mismo sin planteamientos
vel medio de autocontrol. | de experiencias vividas en | previos sobre posibles
Exceso de confianza. la cultura meta. soluciones.

Reacciona con enfado o No muestra interés por Muestra una vision caracte-
indiferencia y no verbaliza | conocer la perspectiva del | rizada por el etnocentrismo
la razén de su enfado. De- | otro. No se esfuerza por | cultural. Menosprecia, en

muestra intransigencia e | conseguir la reconcilia- ocasiones, valores y creen-

0 intolerancia. Se victimiza. | cién. Provoca distancia- | cias de la cultura meta. A
Carencia de autocontrol | miento. Introspeccién. veces utiliza el estereotipo
en ocasiones. Baja sensi- o el prejuicio para descodi-
bilidad. ficar situaciones.
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Tabla 27. Escala holistica para la evaluacién de la resiliencia frente al choque cultural

Escala holistica para la evaluacién de la resiliencia frente al choque cultural

El alumnado muestra rasgos de personalidad que favorecen el entendimiento con
otros (apertura mental, interés, flexibilidad, etc.). Demuestra actuar con indepen-
2 dencia, tolerancia, respeto y apertura hacia la alteridad y muestra interés por conocer
rasgos definitorios de la cultura corporativa meta. Se muestra razonable, toma deci-
siones propias facilmente, muestra sentido del humor y sabe relativizar los hechos.
El alumnado muestra rasgos de personalidad neutrales en cuanto a la comunicacién
con otros, lo cual a veces provoca confusiéon. No siempre muestra interés por la alte-
1 ridad. Muestra a veces cierta dependencia de apoyos externos y un cierto desinterés
por conocer la cultura corporativa meta. A veces relativiza los hechos aunque mues-
tra dependencia en ciertas ocasiones del etnocentrismo cultural.

El alumnado muestra rasgos de personalidad que no favorecen el entendimiento
con otros (introspeccién, poco comunicativo, etc.). Demuestra actuar con poca to-
lerancia, falta de apertura hacia la alteridad y no muestra interés por conocer rasgos
definitorios de la cultura corporativa meta. Se muestra a veces irracional, con poco
sentido del humor e intenta imponer los valores de su cultura de origen en la mayoria
de las ocasiones.

Se ha considerado oportuna la elaboracion de un modelo que complete y conso-
lide el estudio llevado a cabo desde una perspectiva generalista y grupal. El objetivo
que se persigue estd basado en aportar espacios en blanco que se han ido descu-
briendo en el proceso investigador. De esta manera, la intencién dltima esta enfo-
cada en consolidar y dar un sentido empirico a la propuesta de anélisis presente.

El concepto de resiliencia y su aplicabilidad han cumplido una doble funcién
pues, por un lado, ha servido de referencia para la investigacién del choque cultu-
ral, en relacién con las posibles estrategias que se pueden utilizar por los usuarios
ante este fenémeno y, por otro lado, ha permitido aportar datos para su tratamien-
to.

El esquema de uso de la resiliencia ha posibilitado el anélisis y la interpretacién
de las muestras de una manera sistematica y homogénea, lo cual permitira obtener
informacién sélida acerca del fenémeno y su relacién con el choque cultural.

El modelo que se propone en este estudio para el desarrollo de las competencias
generales se establece a partir de dos factores diferenciales. En primer lugar, se
ha establecido una descodificacién de la informacién por medio del andlisis del
choque cultural y de los factores que intervienen. En segundo lugar, las interpreta-
ciones de las muestras se han establecido a través de las bases de la resiliencia que
han sido definidas anteriormente.

Tomando en consideracién los componentes derivados de las dos areas mencio-
nadas anteriormente, se ha elaborado un modelo de andlisis orientado a establecer
una visién del proceso de la resiliencia y su tratamiento. El modelo disefiado es el
siguiente:
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Grafico 28. Modelo de andlisis holistico cualitativo de la resiliencia en el
tratamiento académico del choque cultural
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Fuente: Puig y Rubio (2011). Elaboracién propia.

En este modelo de andlisis del choque cultural y su tratamiento académico por
medio de la resiliencia se han establecido varias etapas:

Etapa 1. Anélisis de la experiencia de resiliencia.
— Descripcién de los hechos acaecidos.
— Area tematica cultural en la que se sitda.
— Estresores cotidianos que entran en juego.

Etapa 2. Tipos de reacciones.
— Reacciones actitudinales y fisiolégicas del alumnado ante la experiencia
de resiliencia (revision de creencias y valores en accién).
— Estrategias usadas para la resolucion del conflicto.

Etapa 3. Reintegracion y alteridad.
— Analisis DAFO de la realidad (debilidades, amenazas, fortalezas, oportu-
nidades).
— Componentes de la personalidad resiliente (fortalezas intrapsiquicas, ha-
bilidades para la accion y respuestas amortiguadoras?).

3. Consultar capitulo 4.
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— Alteridad, etnocentrismo y relativismo cultural.
— Reintegracién y adaptacion homeostatica o resiliente.

Los estresores o situaciones que llevan implicito un componente de adversidad
y que, a su vez, provocan una reaccion de estrés, seran cotidianos cuando estan
relacionados con situaciones o acontecimientos que tienen lugar en la rutina diaria
(experiencia de resiliencia).

Las reacciones que se pueden producir tras una situacién de resiliencia han sido
seleccionadas a lo largo de la experiencia de observacién y se han denominado
reacciones BOHIS por las diferentes iniciales que las componen. En términos gene-
rales se pueden resumir de la siguiente manera:

1) Interés o curiosidad. En este caso el choque cultural actéa de estimulo para
entender de una manera mas profunda los valores o creencias de la cultura meta,
reaccionado con preguntas que van dirigidas a conocer el punto de vista del inter-
locutor nativo o comprender la cultura meta. Se observan evidencias de apertura
mental. El aprendiente utiliza la alteridad y no utiliza el etnocentrismo cultural
como respuesta sino el relativismo cultural. El alumno no rechaza los valores de la
cultura de origen y agranda su visiéon adoptando algunos valores pertenecientes a
la cultura meta.

2) Ofensa. El choque cultural le hace sentirse ofendido y, consecuentemente, se
produce un sentimiento de menosprecio hacia los valores, creencias y actitudes de
la cultura meta y se adopta una actitud defensiva ante los interlocutores nativos. Se
suele partir de una actitud basada en el etnocentrismo cultural, estableciendo una
superioridad de los valores culturales de la cultura de origen con los de la cultura
meta. Se tiende a la victimizacién en el andlisis de los factores que han producido
el choque cultural.

3) Hostilidad. El choque cultural produce una reaccién de rebeldia y rechazo ante
los parametros de la cultura meta y se reacciona, por lo general, con una actitud de
menosprecio hacia ella. El prejuicio y el estereotipo suelen ser los pardmetros que
guian la mayoria de sus reacciones ante los contactos culturales y lingiisticos. Se
suele utilizar una actitud basada en el etnocentrismo cultural estableciendo una su-
perioridad de los valores culturales de la cultura de origen con los de la cultura meta.

4) Bloqueo. El choque cultural no le permite reaccionar a quien lo experimenta
y su reaccién se paraliza sin apenas ejecutar una accién que no sea fisiolégica y que
no esté marcada por el lenguaje no verbal. En estos tipos de reacciones, el alumna-
do se deja llevar y apenas utiliza o tiene criterios propios para valorar lo acontecido.
La actitud en su relacién con hablantes interculturales nativos es neutral y actia,
por lo general, como mero observador y con un alto nivel de introspeccion.

5) Sumisién. El alumno se deja llevar en cada momento y no se cuestiona nada
relacionado con las semejanzas y diferencias entre ambas culturas porque preten-
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de agradar a los interlocutores nativos. Se somete a los valores de la cultura meta
y abandona los de la cultura de origen. En este caso, la cultura meta la sitia en un
extremo superior y manifiesta un constante elogio hacia ella, en detrimento de la
cultura materna o de origen.

Obviamente, la actitud del alumnado ird en consonancia con sus valores y
creencias personales y sera en estas evidencias en las que basara su respuesta ante
cualquier hecho adverso.

El siguiente paso en este modelo estard compuesto por el analisis DAFO para es-
tablecer las debilidades, las amenazas o riesgos, las fortalezas y las oportunidades
del alumnado, las cuales se hardn por medio de los tres componentes analizados
en el capitulo cuatro de esta investigacién, siempre analizando los problemas junto
con los potenciales que presenta el alumnado. Finalmente, se establecera qué tipo
de adaptacién se ha llevado ante el choque cultural. Si la adaptacién del alumnado
se ha producido de forma neutral y no hay sefiales que le hayan influido, entonces
la adaptacion sera homeostatica. Si tras el choque cultural se observa un cambio
readaptativo que conlleva el desarrollo de la competencia intercultural y éste acttia
de activador a una nueva consciencia intercultural, entonces la adaptacion o rein-
tegracion sera resiliente.

En todas las fases se cuenta con la posibilidad de que el alumnado acuda a cual-
quiera de los apoyos externos con los que cuenta. En nuestro caso, estos factores
externos estan compuestos por el profesorado, los coordinadores de programas,
amigos en la cultura meta y amigos y familiares en la cultura de origen. En esta
investigacion el uso de apoyos externos ha sido muy reducido porque los choques
culturales que el alumnado ha experimentado no han presentado gravedad y han
sido provocados en su totalidad por estresores cotidianos. En las pocas ocasiones
en las que el alumnado ha comentado algin choque cultural al profesorado, lo ha
hecho buscando un apoyo externo de asesoramiento sobre la cultura meta mas que
algln tipo de consuelo.

La readaptacion frente al choque cultural se efectuarad con mayor o menor éxito
teniendo en cuenta factores relacionados con el nivel de etnocentrismo* y relati-
vismo cultural®, asi como la capacidad del alumnado para empatizar y entender el
punto de vista del otro por medio de la puesta en practica de la alteridad.

4. El etnocentrismo cultural esta caracterizado por anteponer los valores y creencias de la cultura
de origen en situaciones vividas en una cultura meta sin un razonamiento légico y en base a prejuicios
y estereotipos.

5. El relativismo cultural seria lo contrario puesto que se acttia con objetividad para conseguir una
integracion sin tener en cuenta prejuicios y estereotipos sino mas bien un uso de valores y creencias
relacionados con la apertura mental y la empatia ante nuevas situaciones.
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En los casos en los que el profesorado detecte una necesidad alta de readap-
tacion se hard uso de actividades de entrenamiento como las simulaciones y el
andlisis de casos.

7.2. ANALISIS DE DATOS CUALITATIVO DEL GRUPO A (ELE)

7.2.1. VARIABLE NUMERO 1. AUTOEVALUACI()N DEL PROCESO DE ACULTURA-
CION: GRADO DE SATISFACCION EN EL DESARROLLO DE LAS COMPE-
TENCIAS GENERALES Y NIVEL DE SATISFACCION DEL PROGRAMA

7.2.1.1. NIVEL DE ACULTURACION Y SATISFACCION ALTOS®

A. SELECCION Y BASE DE DATOS

Grupo A (ELE) Aaron 1> - § 3 referencias codificadas [1,29% Cobertura]

Referencia 1-0,37% Cobertura

Yo pienso que un programa de practica en empresas es una buena opcién para cualquier tipo de
estudiante con cualquier tipo de carrera.

Referencia 2 - 0,34% Cobertura

Trabajar en un pais extranjero se fuerza aprender y adaptar muy rapidamente. Involuntariamente,
se gana habilidades Gnicas

Referencia 3 - 0,58% Cobertura

Mi competencia intercultural ha mejorado mucho, y va a continuar mejorando debido al hecho de
haber trabajado en esta empresa. Yo aconsejarfa que cada alumno que estudia en el extranjero elija
una practica en una empresa.

Grupo A (ELE) Aleksandra 2> - § 4 referencias codificadas [2,71% Cobertura]

Referencia 1 - 0,59% Cobertura

Intentare llevar experiencias asf a mi futuro laboral porque conocer a gente en la arena en que se
trabaja y hacer un red es imprescindible en tener éxito en el mundo de negocios.

Referencia 2 - 0,38% Cobertura

He disfrutado mucho de la practica. Programas asi benefician al estudiante porque se puede ganar
algo de experiencia laboral.

Referencia 3 - 1,21% Cobertura

Por eso creo que esta programa hace que los estudiantes de espariol llevan lo que habfan aprendido
en sus clases a algo mas practico. La mejor manera de aprender una lengua extranjera es hacerlo
a través experiencias reales no en una clase. No solo que se aprende la lengua sino que también se
aprende de la cultura del pafs y asi se mejora la competencia intercultural.

6. Hemos preferido no hacer ningin tipo de correcciéon gramatical en las opiniones escritas verti-
das por el alumnado con el objetivo de mostrar la base de datos tal y como la recibimos y clasificamos.
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Referencia 4 - 0,54% Cobertura

Por eso recomendarfa que los estudiantes de una lengua extranjera hagan practicas para mejorar
no solo el conocimiento de espariol sino lo de la cultura y del pais.

Grupo A (ELE) Alpaugh 11> - § 2 referencias codificadas [2,59% Cobertura]

Referencia 1-0,90% Cobertura

Esta experiencia ha sido una oportunidad valiosa. Ahora estoy segura que quiero seguir una carrera
en traduccion, preferiblemente en una rama creativa como audiovisual o marketing.

Referencia 2 - 1,69% Cobertura

Ademas, mi competencia intercultural ha mejorado. Entiendo mejor como funcionan empresas
espafiolas y la vida diaria de un empleado espafiol. Yo aconsejaria a mis comparieros a hacer esta
asignatura porque ha sido una oportunidad valiosa para probar mi competencia en espafiol fuera
de la clase y aprender mas sobre una carrera que me interesa.

Grupo A (ELE) Archie 3> - § 9 referencias codificadas [4,24% Cobertura]

Referencia 1-0,21% Cobertura

Uno, he aprendido que siempre hay oportunidades para servicios en la vida.

Referencia 2 - 0,48% Cobertura

Hay muchas ventajas de hacer una asignatura como nuestra practica. Por ejemplo. Puedes ganar
experiencia de una ambiente de negocios, que no puede aprender en una clase.

Referencia 3 - 0,29% Cobertura

También, puedes aprender en completamente ambiente. Su experiencia puede mejorar su Curri-
culo Vitale.

Referencia 4 - 0,22% Cobertura

Puedes aprender mas en persona y puedes tener mas interaccién con la gente.

Referencia 5 - 0,72% Cobertura

Creo que estos programas universitarios benefician al estudiante y su adquisicién del espariol
como lengua extranjera. Las practicas son un gran oportunidad para los estudiantes que les gusta
aprender afuera de la sala de clase con experiencias Unicas.

Referencia 6 - 0,29% Cobertura

Las practicas son emocionantes, y a causa de este, he aprendido més aqui que en muchas de mis
clases.

Referencia 7 - 1,03% Cobertura

Mi aprecio intercultural ha mejorado muchisimo después de este experiencia. He cosas importan-
tes en el semanario de la clase, que tiene informacién muy importante sobre el mercado, y nego-
cios en Espafia, pero he aprendido el mayor cuando estaba trabajando con personas de Espafia.
Puedes ver la cultura y la sistema de negocios en personas mejor que en un libro.
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Referencia 8 - 0,50% Cobertura

Aconsejarfa a mis comparieros a hacer esta asignatura, porque la practica es una experiencia Ginica
que mejorfa su habilidad en la lengua y mejoria su conocimiento de la cultura.

Referencia 9 - 0,49% Cobertura

Al mejor, puedes aprender mas con su experiencia de la lengua que puedes aprender en la clase y
puedes conocer amigos y aprender mucho de la cultura de negocios en Espafia.

Grupo A (ELE) Beck 22> - § 3 referencias codificadas [3,46% Cobertura]

Referencia 1 - 0,38% Cobertura

Esta practica ofreci6 experiencia con muchas facetas diferentes del mundo de las empresas.

Referencia 2 - 1,48% Cobertura

Creo que solo hay ventajas personales y profesionales en realizar un programa de estas caracte-
risiticas. Aprendf tanto durante esta practica y es muy beneficioso a mi ciriculum decir que he
trabajado en una empresa, especialmente en Espafia donde tenia que usar mis destrezas espariolas
en un ambiente donde no podia hablar nada de mi primer lengua.

Referencia 3 - 1,59% Cobertura

Hacer una practica asi es mas que trabajar en una empresa, es una experiencia de aprenizaje de
todo modo y se desarrolla muchos aspectos de una persona: la competencia con una lengua ex-
tranjera, su capaz de adaptarse a un ambiente completamente nuevo y diferente, su conocimiento
del funcionamiento de un tipo de empresa en que nunca se habia visto si misma trabajando, etc.

Grupo A (ELE) Benjamin 4> - § 2 referencias codificadas [2,59% Cobertura]

Referencia 1-2,03% Cobertura

Eso es porque me da una manera tactil para ver una cultura nueva. Ha abierto mis ojos a choques
culturales en situaciones profesionales. Ademas, no sabia sobre los elementos de cultura corpo-
rativa y que cada cultura tiene su propio combinacién de estos elementos. Ahora, tengo entendi-
miento mas lleno de una empresa de servicios. Sé mejor cémo servir los clientes y ser organizado
y preparado. Tengo una competencia cultural que no tenia antes y sé cémo escuchar y aprender
en idioma nueva.

Referencia 2 - 0,56% Cobertura

Pero voy a recordar que era un experiencia muy beneficioso y un dia si tenga mi propio empresa,
voy a permitir una practica de empresas.

Grupo A (ELE) Bickmore 10> - § 1 Referencia codificadas [0,65% Cobertura]

Referencia 1-0,65% Cobertura

En un nivel profesional y personal, estoy contenta haber participado en el programa de practica. En
un nivel mas personal, creo que esta experiencia me ha dado confianza en mi misma para probar
cosas nuevas que tal vez sean dificiles.
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Grupo A (ELE) Carty 20> - § 2 referencias codificadas [1,47% Cobertura]

Referencia 1-1,03% Cobertura

En mi futuro labora, creo que esta experiencia puede contribuir a mi vida profesional porque ahora
siento mas coémoda hablar espafiol, y también, he adquirido la habilidad editar video aunque solo
es en un nivel basico. Creo que esta experiencia en el mundo real de los negocios espafioles va a
ayudarme mucho en cuanto a encontrar un trabajo porque muestra que puedo adaptar a un am-
biente extranjera y tengo flexibilidad.

Referencia 2 - 0,44% Cobertura

Después de he realizado esta asignatura, yo creo que si, mi competencia intercultural ha mejorado.
Aunque todavia no tengo tanto confianza, ahora siento mas cémoda hablar en espariol.

Grupo A (ELE) Chloe 5> - § 3 referencias codificadas [2,91% Cobertura]

Referencia 1-0,75% Cobertura

Esta experiencia ha sido invaluable para mi desarrollo profesional. He aprendido a acostumbrarme
a un entorno de oficina, lo cual es bastante distinto de toda mi experiencia previa en la industria
minorista.

Referencia 2 - 1,06% Cobertura

Para concluir, creo que hay una gran ventaja para los estudiantes que optan por participar en
este programa u otros programas parecidos de practicas en el extranjero. Es una manera fantas-
tica de sumergirse en un ambiente autentico espafiol, y de aprender un vocabulario especifico
empresarial.

Referencia 3 - 1,10% Cobertura

Aunque creo que mi aptitud intercultural ya era una fortaleza mia, debido a mi crecimiento en
una familia bicultural y mi experiencia el semestre anterior en una universidad china, esta opor-
tunidad sélo sirvi6 para reforzar esa competencia. Definitivamente recomendaria esa asignatura a
estudiantes futuros.

Grupo A (ELE) Connor 7> - § 3 referencias codificadas [2,34% Cobertura]

Referencia 1- 0,66% Cobertura

Al tener esta experiencia en mi résumé, muchas comparifas pueden reconocer que ya he tenido
mucha experiencia y puede ayudarme con encontrar un trabajo.

Referencia 2 - 1,00% Cobertura

Al final, esta clase me ha ayudado mucho con aprender cosas sobre las empresas espariolas. Siento
ahora como puedo volver aqui un dia y trabajar eficazmente con una empresa espafiola sin sorpre-
sas de la cultura o forma de trabajo.

Referencia 3 - 0,69% Cobertura

La realizacién de esta clase nos ayuda mucho para ser mas independientes y nos da la experiencia
que los patronos estan buscando en personas de nuestra edad.
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Grupo A (ELE) Dean 9> - § 2 referencias codificadas [1,49% Cobertura]

Referencia 1 - 0,65% Cobertura

Pienso que este programa es uno de los mas tnicos en el mundo. Trabajar durante mi estancia en
Esparia era maravillosa porque he aprendido mucho de la cultura corporativa espafiola.

Referencia 2 - 0,84% Cobertura

Cada estudiante debe aprovechar de esta oportunidad porque muestra una dimensién educativa
que no existe en un aula. Con mi practica, hablaba mas espafiol y tenfa que analizar mis traduccio-
nes en una manera divertida y productiva.

Grupo A (ELE) Desch 19> - § 2 referencias codificadas [2,23% Cobertura]

Referencia 1-1,23% Cobertura

Después de haber cursado la parte tedrica y la practica misma de esta asignatura, ha sido mucho lo
que he aprendido de ella. A nivel personal, aprendi que todavia quiero trabajar como traductor. La
razén principal por la que escogi esta asignatura fue porque queria saber si realmente me gustaban
todos los aspectos del oficio del traductor.

Referencia 2 - 1,00% Cobertura

Le recomendarfa este curso a un amigo, en buena medida porque es una oportunidad para experi-
mentar cémo funciona el mundo comercial sin tener que correr los riesgos que conlleva un trabajo
de verdad. También me parece una buena oportunidad para entrar en el mundo de negocios

Grupo A (ELE) Erwin 15> - § 5 referencias codificadas [3,77% Cobertura]

Referencia 1- 0,70% Cobertura

Esta practica me ha ayudado lo mas en saber como es el trabajo en la traduccién. Antes solo habia
hecho la traduccién en la escuela. Ahora sé mejor cémo funciona en el ambiento de una oficina 'y
en el mundo de los negocios.

Referencia 2 - 0,81% Cobertura

También, de un nivel personal, mi habilidad de traducir entre el espariol y el inglés ha mejorado
mucho. Todavia no estoy segura si quiero hacer la traduccién como carrera pero tengo esta expe-
riencia para ayudarme en el futuro si quiero conseguir un trabajo.

Referencia 3 - 0,94% Cobertura

No puedo ver ningln rasgo negativo de haber hecho esta asignatura con respecto a la posibilidad
de encontrar un trabajo en el futuro. Dirfa que la tnica cosa es que la practica lleva mas responsa-
bilidad personal que una clase, asi que alguien necesita ser un poco mas independiente para tener
éxito.

Referencia 4 - 0,60% Cobertura

También aprendi mejor como comportarme en situaciones donde hay choques culturales. La cul-
tura espafiola es muy diferente de la de los Estados Unidos de muchas maneras y me di cuenta de
esto.
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Referencia 5 - 0,72% Cobertura

Yo si aconsejaria a mis comparieros que hagan esta asignatura. Es muy beneficioso con respecto a
la posibilidad de encontrar trabajo en el futuro y también enriquecerfa su experiencia en Espafia y
en la adquisicién del espariol.

Grupo A (ELE) Ledia 16> - § 1 Referencia codificadas [1,04% Cobertura]

Referencia 1-1,04% Cobertura

En general, esta experiencia en una empresa espafiola fue positiva y me ha hecho comprender que
yo soy muy abierta a nuevas formas de culturas empresariales. Como una estudiante de las relacio-
nes internacionales es extremadamente importante que entiendo c6mo interactuar con personas
de diferentes culturas, y por lo tanto, aunque la empresas no me dio una ventaja politica, tener que
lidiar con los choques y efectivamente superarlas me ha dado una ventaja.

Grupo A (ELE) Maggie 17> - § 1 Referencia codificadas [1,27% Cobertura]

Referencia 1-1,27% Cobertura

Este experiencia, y la experiencia de trabajo que he hecho con mi familia espafiola me gusté mu-
cho. Los dos me ayudan a comprender mejor como funciona una empresa espafiola. Ademas,
tengo la oportunidad a reflejar sobre lo que quiero hacer en la futura.

Grupo A (ELE) Polen 13> - § 2 referencias codificadas [2,03% Cobertura]

Referencia 1 - 0,55% Cobertura

Me ha ensefiado sobre la cultura corporativa aqui en Espafia en la manera que yo estoy mas acos-
tumbrado a aprender y sea mas abierto a culturas nuevas.

Referencia 2 - 1,48% Cobertura

Para mi futuro lo va a ayudarme con mi CV también, porque me gustaria trabajar en una empresa
internacional, quiza con su departamento de un pais que habla espariol, y para mostrar que yo he
pasado tiempo con una préctica en un pafs serd atil. En reflexion, estoy feliz que tenfa la opor-
tunidad para hacer eso, y para mi ahora creo que vale mas que otro clase sobre empresas por la
experiencia que yo he ganado.

Grupo A (ELE) Simons 12> - § 3 referencias codificadas [2,37% Cobertura]

Referencia 1-1,42% Cobertura

En forma laboral, esta practica me va a ayudar muchisimo. No solamente fue una experiencia en
el mundo de negocios, pero también en el mundo espafiola. Ahora yo tengo la experiencia y la ha-
bilidad de trabajar en un ambiente en que una empresa habla espafiol, inglés, o los dos. Eso es una
habilidad que muchas empresas alrededor del mundo quieren encontrar en un candidato y por eso
doy las gracias a esta practica.

Referencia 2 - 0,34% Cobertura

Sin duda programas universitarios como esta benefician el estudiante y el adquisicién del espafiol.

Referencia 3 - 0,62% Cobertura

Finalmente, por supuesto recomendaré este programa a mis comparieros. Como he dicho muchas
veces anteriormente, este programa solo puede avanzar una persona en un sentido positivo.
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Grupo A (ELE) Stanback 21> - § 1 Referencia codificadas [0,31% Cobertura]

Referencia 1 - 0,31% Cobertura

Al nivel profesional, he aprendido mucho sobre cémo serfa trabajar en traduccion.

Grupo A (ELE) Truscelli 18> - § 2 referencias codificadas [2,55% Cobertura]

Referencia 1-1,48% Cobertura

En mi universidad he tomado clases de comunicacién intercultural, pero ahora he visto la comu-
nicacién en accién y cémo funciona una empresa en un pais fuera de los Estados Unidos. Debido
a esta experiencia tengo una mente mas abierta sobre como una empresa debe usar su comuni-
cacién y que no hay solo una manera de comunicar. Esta nueva conciencia encontrada cultural y
sensibilidad puede ayudarme para conseguir un trabajo.

Referencia 2 - 1,07% Cobertura

Siento mucha suerte de haber tenido esta clase de practicas. Me parece que la mejor manera de
aprender es para trabajar fuera de clase usando lo que has aprendido, lo cual este programa hace
para los estudiantes. No solo me da mucha practica de espariol y competencia intercultural, sino
también confianza.

Grupo A (ELE) Vann 14> - § 2 referencias codificadas [1,22% Cobertura]

Referencia 1-0,63% Cobertura

Creo que esta experiencia abrird puertas para mi en el futuro especialmente si quiero seguir traba-
jando en los negocios internacionales. Ahora tengo la habilidades y la confianza para tener éxito
en los negocios de culturas diferentes.

Referencia 2 - 0,59% Cobertura

Creo que este programa no solo es interesante y divertido pero también atil. La recomendaria a es-
tudiantes que quieren empezar sus carreras en negocios internacionales porque se puede ampliar
su competencia intercultural.

Grupo A (ELE) Welker 23> - § 2 referencias codificadas [2,02% Cobertura]

Referencia 1-1,38% Cobertura

Personalmente, creo que mejoré hablar el espariol con desconocidos dado que en el pasado no
tenfa tanta confianza, y no queria hablar tanto. Pero en una manera, me esforzaran hablar en el
espafiol mas, y obviamente eso me ayudé. Creo que mi futura carrera, me ayudara esa practica
porque esa fue experiencia de trabajar al extranjero.

Referencia 2 - 0,63% Cobertura

Me acostumbré de no sélo otra cultura corporativa sino una cultura corporativa de otro pafs, y me
seguramente me ayudara encontrar trabajo en el futuro.
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B. ANALISIS DE DATOS CUALITATIVOS

Tras los resultados obtenidos en esta variable podemos decir que el grado de
eficacia del programa es muy alto en el grupo A (ELE). Una gran mayoria de es-
tudiantes han especificado haber obtenido un desarrollo de las competencias ge-
nerales satisfactorio, junto a otros beneficios que especificaremos mas adelante.
Los elementos que mas interesa analizar en esta seccion estan relacionados con
el establecimiento de los factores en los que se ha basado el alumnado para llegar
a tener un grado de satisfaccion tan elevado, en lo tocante al grado de desarrollo
de las competencias generales y la eficacia del programa de inmersién cultural
corporativa.

A continuacién, pasamos a comentar los elementos expuestos anteriormente
para establecer, con mayor precision, algunos aspectos destacados sobre esta va-
riable:

Grafico 29. Eficacia del programa. Alumnado del grupo A (ELE)
con un grado alto de satisfaccién y aculturacién
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En esta grafica se puede observar que el alumnado que ha manifestado estar
satisfecho con el programa en su conjunto es muy alto. El 96, 65% ha mostrado
estar muy satisfecho frente al 4,36 % que ha manifestado algtn factor que reduce
su grado de satisfaccion. El grado de satisfacciéon se ha medido por medio de res-
puestas semicontroladas que solicitaban a los usuarios aprendientes si este tipo de
programas benefician al alumnado y permiten una mejora en el proceso de adapta-
cién a una cultura corporativa meta espafola (consultar anexo 9).
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A su vez, el grado de satisfaccion del programa se ha medido a partir de dos
variables correlacionadas entre si. Se ha medido el nivel de aculturacién alcanzado
por medio de una autoevaluacién basada en la propia perspectiva y experiencia de
los usuarios, en torno al desarrollo de las competencias generales, y por otro lado,
se ha medido el nivel de satisfaccién personal alcanzado con el programa en el que
han participado, con relacién a sus expectativas, crecimiento profesional y mejora
del perfil profesional en el mercado laboral del pais de origen.

Los factores que se han establecido por parte de los usuarios para corroborar y
dar evidencia de su nivel de satisfacciéon en la aplicabilidad y eficacia del programa
de inmersién cultural corporativa, junto con un nivel alto de aculturacién, se han
basado principalmente en cuatro variables, que son las siguientes:

1. Los beneficios del aprender haciendo.

2. Mejora y desarrollo de su propia experiencia y habilidades laborales.
3. Desarrollo de las competencias generales.

4. Aumento de posibilidades para su futuro laboral.

1. Los beneficios del aprender haciendo

Grafico 30. Alumnado del grupo A (ELE) que valora el aprender haciendo como
pardmetro para establecer un grado alto de satisfaccién y aculturacién
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Es necesario aclarar que las respuestas halladas en esta variable han sido semi-
controladas y se han obtenido de los proyectos finales presentados por los alumnos
al final de cada trimestre. En los diferentes apartados que componen el proyecto
final se ofrecieron sugerencias al alumnado y ellos optaron por unas u otras de
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acuerdo con su propia perspectiva personal. Los resultados obtenidos en esta varia-
ble se deben tener en cuenta porque ha habido un alto nimero de alumnos que lo
han mencionado voluntariamente, lo cual corrobora que es un factor importante en
el disefno de futuros programas de esta indole.

La teoria didactica del aprender haciendo y su efectividad han sido uno de los
pilares en los que el alumnado se ha basado para dar evidencia de la eficacia de
este programa.

Archie 3 (referencia 2), especifica que “Hay muchas ventajas de hacer una asigna-
tura como nuestra practica. Por ejemplo. Puedes ganar experiencia de una ambiente de
negocios, que no puede aprender en una clase”.

Podemos observar que una de las razones por las que un programa de este tipo
resulta beneficioso se basa en el hecho de que, ademas de aprender contenidos, el
alumnado se enriquece con la obtencién del desarrollo de su experiencia profesio-
nal. Ademas, la inmersién se hace tangible por medio de la contextualizacién en un
ambito de negocios, lo cual fortalece el desarrollo de la experiencia.

Dean 9 (referencia 2) afirma lo siguiente: “Cada estudiante debe aprovechar de
esta oportunidad porque muestra una dimensién educativa que no existe en un aula”.
Detectamos en esta afirmacion que hay rasgos del aprender haciendo que los alum-
nos aprecian en relacién con la ensefianza en el aula, estableciendo que se trata de
una nueva “dimensioén” educativa.

Desch 19 (referencia 1) opina que: “Después de haber cursado la parte tedrica y la
prictica misma de esta asignatura, ha sido mucho lo que he aprendido de ella”.

En esta afirmacién podemos inferir que el alumnado percibe su formacién teéri-
ca como algo necesario en el proceso de ensefianza y aprendizaje pero observamos
un matiz de complementacién en ambas dimensiones de la ensefianza. La practi-
ca, cuando va acompariada de una teoria y viceversa, supone un valor anadido que
complementa al proceso de ensefianza y aprendizaje y permite obtener una mayor
relevancia y eficacia en la adquisicién y adaptacién en una cultura corporativa meta.

Truscelli (referencia 2) piensa lo siguiente: “Siento mucha suerte de haber tenido
esta clase de practicas. Me parece que la mejor manera de aprender es para trabajar
fuera de clase usando lo que has aprendido, lo cual este programa hace para los estu-
diantes”.

Aleksandra 2 (referencia 3) afirma: “Por eso creo que esta programa hace que los
estudiantes de espaniol llevan lo que habian aprendido en sus clases a algo mas practico.
La mejor manera de aprender una lengua extranjera es hacerlo a través experiencias
reales no en una clase. No solo que se aprende la lengua sino que también se aprende de
la cultura del pais”.

Finalmente, estas alumnas confirman que su aprendizaje se ha desarrollado por
medio de la puesta en practica de los contenidos teéricos previos que habifan sido
tratados en clase. Por lo tanto, podemos afirmar que en los programas de inmer-
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sion cultural corporativa es necesaria satisfacer las necesidades del alumnado, en
los que, entre otros aspectos a resaltar, se necesita proveer los programas con una
practica educativa basada en el aprender haciendo, que ayude a consolidar los co-
nocimientos teéricos adquiridos previamente.

2. Mejora y desarrollo de su propia experiencia y habilidades laborales

Grafico 31. Alumnado del grupo A (ELE) que valora la experiencia laboral alcanzada
como pardmetro para establecer un grado alto de satisfaccion y aculturacién
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Otro de los componentes en los que el alumnado ha establecido el desarrollo
de su proceso de aculturacién y el éxito del programa esta basado en la mejora de
la experiencia profesional propia. Algunas de las opiniones de los usuarios que nos
han permitido llegar a esta conclusién son las siguientes:

Aleksandra 2 (referencia 2): “He disfrutado mucho de la prdctica. Programas asi
benefician al estudiante porque se puede ganar algo de experiencia laboral”.

Chloe 5 (referencia 1): “Esta experiencia ha sido invaluable para mi desarrollo
profesional. He aprendido a acostumbrarme a un entorno de oficina, lo cual es bastante
distinto de toda mi experiencia previa en la industria minorista”.

Connor 7 (referencia 2): “Siento ahora como puedo volver aqui un dia y trabajar
eficazmente con una empresa espaniola sin sorpresas de la cultura o forma de trabajo”.

Erwin 15 (referencia 1): “Esta prdctica me ha ayudado lo mds en saber como es el
trabajo en la traduccion. Antes solo habia hecho la traduccion en la escuela. Ahora sé
mejor como funciona en el ambiento de una oficina y en el mundo de los negocios”.

Simmons 12 (referencia 1): “En forma laboral, esta prictica me va a ayudar mu-
chisimo. No solamente fue una experiencia en el mundo de negocios, pero también en
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el mundo espariola. Ahora yo tengo la experiencia y la habilidad de trabajar en un am-
biente en que una empresa habla espafiol, inglés, o los dos”.

Uno de los aspectos que mas han resaltado los estudiantes en sus opiniones
esta relacionado con el factor de entrenamiento previo que han recibido antes de
adentrarse en el mundo laboral. Ademas, también han reiterado que la fase de
inmersion les ha proporcionado una experiencia de formacién en sus especialida-
des correspondientes que, a su vez, les ha aclarado cuestiones personales sobre su
vocacion y la especialidad laboral que han elegido o el nivel de preparaciéon que
poseen, en caso de que la respuesta sea afirmativa.

Es importante destacar el factor motivacional hallado en esta investigacién, con
el que no habiamos contado previamente. Una parte del alumnado ha aclarado
sus dudas sobre su profesion futura tras su experiencia de inmersiéon y también,
han manifestado estar mucho mas motivados tras haber aclarado dichas dudas
personales y laborales. Ademas, se puede observar que la adquisicién de nuevas
habilidades ha ocasionado que la autoconfianza se desarrolle en el alumnado, lo
cual también incide en la motivacién.

Sobre el desarrollo de la experiencia laboral y profesional en el alumnado, es
necesario especificar que la conclusion a la que se ha llegado en el presente estudio
es que si se produce de manera reiterada y que ademas, conlleva una carga motiva-
cional y un aumento en las habilidades profesionales, lo cual manifiesta de manera
explicita una razén mas para el desarrollo de este tipo de programas enfocados a la
inmersién cultural corporativa.

3. Desarrollo de las competencias generales

Grafico 32. Alumnado del grupo A (ELE) que valora el desarrollo de
las competencias generales como pardmetro para establecer un grado
alto de satisfaccion y aculturacién
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El siguiente componente en el que el alumnado se ha basado, para dar evidencia
de la satisfaccién de haber cursado este programa y del desarrollo en el proceso
de aculturacion, esté relacionado con las competencias generales. Esta variable la
trataremos en este apartado desde el punto de vista del alumnado, en lo tocante
a su propia evoluciéon en el proceso de ensefnanza y aprendizaje a través de la au-
toevaluacion y en otra variable posterior la trataremos desde el punto de vista del
choque cultural.

Aaron 1 (referencia 1) expresa su percepcién sobre esta variable de la siguiente
manera: “Trabajar en un pais extranjero se fuerza aprender y adaptar muy rapidamen-
te. Involuntariamente, se gana habilidades tinicas”.

De lo que se puede deducir en esta afirmacién es que una de las ventajas de un
programa de inmersién cultural corporativa se fundamente en facilitar el desarrollo
de las destrezas y las habilidades practicas y, en este caso, se produce, especifica-
mente, en el desarrollo de las destrezas profesionales.

La percepcién sobre esta variable estd enfocada en afirmar que estos programas
de inmersién corporativa se caracterizan por la diversidad y los logros obtenidos
en su oferta, los cuales serian imposible de satisfacer en el aula exclusivamente.
Esta variedad mencionada anteriormente, se relaciona con el hecho de que el pro-
fesorado per se no puede satisfacer las necesidades individuales del alumnado, en
cuanto a atender las peculiaridades que demanda la especialidad de cada uno de
los participantes. Sin embargo, dar la oportunidad de poder realizar funciones de
naturaleza profesional, a nivel individual, es un factor clave a la hora de satisfa-
cer las necesidades individuales de cada alumno. Por lo tanto, se ha observado
que este programa cubre una parte importante del saber hacer porque permite al
usuario realizar acciones especializadas propias del &mbito profesional que estén
orientadas al desarrollo de las habilidades practicas propias de cada especialidad
individual.

Aaron 1 (referencia 2) continta aportando evidencias y expresa lo siguiente: “Mi
competencia intercultural ha mejorado mucho, y va a continuar mejorando debido al
hecho de haber trabajado en esta empresa”.

Hay un rasgo que nos ha llamado la atencién significativamente, el cual esta
marcado por la idea de continuidad que este alumno manifiesta. Como bien sabe-
mos, el proceso de desarrollo de la competencia intercultural se va produciendo
a lo largo de la vida y es en las aulas donde se debe sembrar dicha semilla para
que vaya germinando en el futuro. La idea que este alumno manifiesta al expresar
que su competencia intercultural no ha dejado de crecer sino que ird aumen-
tando, nos permite establecer que el hecho de haberse enfrentado a la realidad
laboral y profesional le ha llevado a darse cuenta de la necesidad de desarrollar
las competencias generales a nivel corporativo en el futuro, es decir, ha apreciado
y valorado la importancia que tienen dichas competencias para desarrollar habi-
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lidades y destrezas en diversas facetas del mundo del trabajo y de los negocios.
Este aspecto también nos ha permitido evidenciar, con mayor énfasis, la eficacia
de programas de inmersién para lograr un mayor desarrollo en las competencias
generales.

Alpaugh 11 (referencia 2), afirma lo siguiente: “Ademds, mi competencia intercul-
tural ha mejorado. Entiendo mejor como funcionan empresas espafiolas y la vida diaria
de un empleado espariol”.

Tras esta opinién, podemos observar cémo el desarrollo del conocimiento decla-
rativo y en concreto, del conocimiento sociocultural, se ha producido. Esta alumna
ha detectado el desarrollo de las competencias generales y lo ha basado en el hecho
de haber aprendido cdmo es la vida diaria de un trabajador en una empresa meta.
Este factor también le ha permitido desarrollar un aspecto mas de su conocimiento
declarativo, la consciencia intercultural, ya que ha tenido la oportunidad de poder
contrastar la vida diaria, tanto en su cultura corporativa de origen como en la cul-
tura corporativa meta. A partir de este contraste, la alumna se ha beneficiado de
poder ampliar su visién personal de este componente concreto. El conocimiento
de la vida diaria también le ha llevado a desarrollar el conocimiento sociocultural
corporativo en aspectos tales como, las relaciones personales, la convenciones so-
ciales, el comportamiento ritual o los valores y creencias que se desprenden de su
experiencia en la cultura corporativa meta.

Ledia 16 (referencia 1), tiene la siguiente opinién: “En general, esta experiencia en
una empresa espanola fue positiva y me ha hecho comprender que yo soy muy abierta a
nuevas formas de culturas empresariales”.

De esta afirmacién interesa destacar como se manifiesta la competencia exis-
tencial de modo factible. Una de las ventajas de estos programas de inmersion esta
basada en el hecho de que el alumnado se expone a retos a los que no se habia ex-
puesto anteriormente. Estos nuevos retos demandan del alumnado el desarrollo de
nuevas estrategias para poder tener éxito como hablantes interculturales y agentes
sociales. Por lo tanto, se produce un desarrollo de los factores individuales, que en
muchas ocasiones se deriva en un cambio actitudinal o en un mayor conocimiento
de la personalidad propia.

En la dimensién afectiva, las motivaciones, las emociones y los factores de per-
sonalidad permitiran a los usuarios aprendientes crear nuevos valores y creencias,
a partir de las experiencias propias de un programa de estas caracterfsticas o bien
les permitira conocer nuevas facetas de su propia personalidad al enfrentarse a
experiencias que no habfan vivido antes.

Erwin15 (referencia 4), manifiesta lo siguiente: “También aprendi mejor como
comportarme en situaciones donde hay choques culturales. La cultura espaiiola es muy
diferente de la de los Estados Unidos de muchas maneras y me di cuenta de esto”.
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Esta afirmacion es interesante porque permite deducir que ha habido un desa-
rrollo en varias de las subcompetencias que conforman las competencias generales
en su conjunto.

Por un lado, esta alumna manifiesta, de manera explicita, un desarrollo en el co-
nocimiento declarativo al ser consciente de que su conocimiento del mundo, y més
concretamente del conocimiento de la cultura de empresa, se ha ampliado. Llegar a
la conclusion de que existen culturas corporativas diferentes a las de su propio pais
y de la necesidad de crear nuevas estrategias de adaptacioén a la cultura corporativa
meta, es un paso adelante hacia importancia que la competencia intercultural tiene
en la ensefanza de lenguas extranjeras. También, esta alumna ha observado que su
experiencia corporativa ha generado nuevas actitudes y formas de comportamien-
to, lo cual ha permitido que su competencia existencial se desarrolle.

Por otro lado, manifiesta explicitamente que “me di cuenta de esto”, es decir, en
este comentario se observa cémo la capacidad de aprender por medio de destrezas
heuristicas de descubrimiento y analisis, se ha hecho tangible. Esta conclusién,
derivada de la observacién, ha permitido a la estudiante tener més capacidad de
adaptacion a las nuevas experiencias, ejercer nuevas competencias y, en definitiva,
desarrollar su competencia intercultural.

Esta aprendiente ha relacionado el desarrollo de estas subcompetencias con la
capacidad de enfrentarse de una manera mas habil a los choques culturales, lo
cual nos permite anticipar que, tras el desarrollo de las competencias generales, el
alumnado estd mas capacitado y tiene mas recursos y estrategias para enfrentarse
a las divergencias culturales que surjan en la lengua y cultura metas. Probablemen-
te, esto puede provocar que el nimero de malentendidos culturales se reduzca a
medida que se desarrollan dichas competencias generales.

En resumen, se ha inferido que un programa de inmersion cultural corporativa
permite el desarrollo de las competencias generales, tal y como han sido descritas
en el MCER. La frecuencia de desarrollo de dichas competencias no sucede de la
misma manera en cada usuario y seran los factores individuales los que incidan
en mayor grado en el desarrollo de cada una de estas subcompetencias. Lo que
si queda claro es que, aunque no en su conjunto, la mayoria de los alumnos han
especificado haber experimentado un desarrollo de las competencias generales y
el resto no lo han hecho, lo cual no quiere decir que no lo hayan experimentado,
simplemente no lo han mencionado voluntariamente debido a que las preguntas
son semicontroladas. Ningtin alumno del grupo A (ELE) ha declarado, explicita-
mente, no haber desarrollado las competencias generales y, consecuentemente,
podemos concluir que existe un alto paralelismo entre la participaciéon en un
programa de inmersién cultural corporativa y el desarrollo de las competencias
generales.
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4. Aumento de posibilidades en el futuro laboral

Grafico 33. Alumnado del grupo A (ELE) que valora el aumento de posibilidades para su
futuro laboral como pardmetro para establecer un grado alto de satisfaccién y aculturacion
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Un poco més de la mitad del alumnado ha relacionado el aumento de las posibi-
lidades para el futuro laboral como resultado de haber participado en un programa
de estas caracteristicas. La lengua espafiola en EE. UU esta muy valorada en el am-
bito laboral y esto hace que el alumno busque mejorar su conocimiento. Los traba-
jadores no solo se valoran a nivel del dominio de la lengua espafiola, sino también a
través del conocimiento de la cultura corporativa del mundo hispano, lo cual es una
consecuencia de las relaciones comerciales con Hispanoamérica, las migraciones a
EE. UU y el hecho de tener una poblacién de origen hispano considerable.

Por las razones expuestas anteriormente, creemos que el cursar estudios en Es-
pania, con el consiguiente desarrollo de la lengua y cultura espafiolas, se convierte
en un valor anadido a nivel laboral en el pais de origen de los estudiantes. Es por
esta razén por la que hemos considerado que ésta sea la causa que ha provocado
que el 52,17% de los alumnos hayan mencionado el factor de tener mas posibili-
dades laborales futuras cuando vuelvan a su pais de origen. Lo destacable de esta
variable esta en el hecho de que ninguno de los usuarios haya mencionado que no
se vaya a producir un cambio de posibilidades de ser mas valorados en el mercado
laboral estadounidense. El 47, 83 % no ha considerado oportuno hacer mencién
alguna sobre esta variable.

De los estudiantes que si han mencionado este factor, podemos destacar los
siguientes:
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Archie 3 (referencia 3): “Su experiencia puede mejorar su Curriculo Vitale”.

Beck 22 (referencia 2): “Aprendi tanto durante esta prdctica y es muy beneficioso a
mi ciriculum decir que he trabajado en una empresa, especialmente en Espania”.

Carty 20 (referencia 1): “Creo que esta experiencia en el mundo real de los negocios
espafioles va a ayudarme mucho en cuanto a encontrar un trabajo”.

Erwin15 (referencia 5): “Yo si aconsejaria a mis companeros que hagan esta asigna-
tura. Es muy beneficioso con respecto a la posibilidad de encontrar trabajo en el futuro”.

Polen 13 (referencia 2): “Para mi futuro lo va a ayudarme con mi CV también,
porque me gustaria trabajar en una empresa internacional, quizd con su departamento
de un pais que habla espafiol, y para mostrar que yo he pasado tiempo con una prictica
en un pais serd ttil”.

De las afirmaciones anteriores se deduce que, en cuanto a la variable de posibi-
lidades futuras de encontrar trabajo tras la participacion en el programa de inmer-
sion, hay algunas opiniones que insisten en la mejora de su Curriculum Vitae como
medio de aumentar dichas posibilidades.

Otra de las razones que se especifican en esta variable esta relacionada con el
desarrollo de las habilidades profesionales, lo cual permitira a los participantes ser
mas valorados en el mercado laboral de su pais de origen.

Finalmente, algunos estudiantes han especificado, explicitamente, que el hecho
de haber realizado la inmersién cultural corporativa en un pais hispanohablante
sera un motivo de valoracién en el mercado laboral estadounidense.

7.2.1.2. NIVEL DE ACULTURACION Y SATISFACCION MEDIOS

A. SELECCION Y BASE DE DATOS

Aunque no hemos encontrado propiamente un nivel medio de satisfaccién en
las opiniones del alumnado, es necesario exponer algunos aspectos que han des-
tacado para tenerlos en cuenta en posibles programas que se puedan disefiar en el
futuro.

Los datos obtenidos se han seleccionado con base en afirmaciones que plantean
un rasgo positivo y otro negativo de cualquier naturaleza.

De esta manera hemos seleccionado dos afirmaciones en base a estos criterios:

GRUPO A (ELE) Bickmore 10> - § 1 Referencia codificada [0,71% Cobertura]

Referencia 1 - 0,71% Cobertura

En conjunto, creo que hay mas ventajas que desventajas de participar en el programa de practicas.
Dependiendo en la persona, la Gnica desventaja en que puedo pensar es que creo que hay que
dedicar méas tiempo al programa de précticas que a una clase normal.
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GRUPO A (ELE) Chloe 5> - § 1 Referencia codificada [0,64% Cobertura]

Referencia 1 - 0,64% Cobertura

La sola cosa que pudiera haber mejorado la experiencia seria un estipendio para el transporte, ya
que el edificio esta ubicado un poco lejos de la casa de mi familia espafiola.

B. ANALISIS DE DATOS CUALITATIVO

Bickmore 10 (referencia 1), alude al hecho de que la desventaja de participar en
el programa se basa en el hecho de no haber un nimero de horas suficiente dedi-
cado a las practicas, lo cual no es una desventaja en si misma, sino una evidencia
de la necesidad que propio alumnado tiene sobre la participacion en estos tipos de
programas.

En la segunda afirmacién Chloe 5 (referencia 1) demanda un pago para el trans-
porte, en los casos en los que las empresas se encuentran situadas lejos de la resi-
dencia del alumno. Teniendo en cuenta que el nimero de ocasiones de asistencia
a la empresa es de una media de dos veces a la semana, se trata de una cantidad
menor a cinco euros semanales. Existe la posibilidad de estudiar cada caso y, para
aquellos en situaciones econdmicas mas desfavorecidas, dotarlos de alguna ayuda
econdémica, previo analisis por parte de la direccién del centro educativo y coordi-
nadores de los programas.

7.2.1.3. NIVEL DE ACULTURACION Y SATISFACCION BAJOS
A. SELECCION Y BASE DE DATOS

Al igual que en la variable anterior, no se han encontrado evidencias que de-
muestren un nivel de aculturacién bajo. Se han analizado opiniones en las que se
resaltaban solamente factores negativos para establecer esta variable.

Algunas de las opiniones pertenecientes a este nivel de aculturacién son las si-
guientes:

GRUPO A (ELE) Archie 3> - § 1 referencia codificada [0,77% Cobertura]

Referencia 1 - 0,77% Cobertura

Las desventajas son que 45 horas es mucho y a veces es dificil encontrar tiempo en su horario,
o para reunir con su jefe. En muchos casos, no hay muchisima estructura, porque los jefes no le
gusta dar tareas tan importantes a personas que estan aprendiendo la lengua.
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GRUPO A (ELE) Stanback 21> - § 1 referencia codificada [1,09% Cobertura]

Referencia 1-1,09% Cobertura

No creo que mi competencia intercultural ha mejorado después de haber realizado esta practica
porque no tuve mucha interaccién con gente espafiola. De todos modos, aprendi tener mas pa-
ciencia porque la manera espafiola de realizar practicas no es nada parecida a la manera estadou-
nidense.

B. ANALISIS DE DATOS CUALITATIVO

En la primera afirmacién de Archie 3 (referencia 1) la insatisfaccion esta marca-
da por el exceso en el niimero de horas asignado para la ejecucién de las practicas.
La opinién de una gran parte de las empresas participantes es la contraria, suelen
demandar mas horas de practicas. Para encontrar un balance que equilibre ambas
demandas hemos ofertado la posibilidad de hacer 120 horas y 45 horas para poder
encajar con los créditos correspondientes a cada asignatura del programa de Estu-
dios Hispanicos. También se debe mencionar al respecto que solamente un alumno
ha expresado esta opinién, por lo tanto no es un factor para tener en cuenta.

En opinién de Stanback 21 (referencia 1) podemos observar que esta alumna de-
clara no haber desarrollado su competencia intercultural por la escasa interaccion
que ha establecido con trabajadores nativos. En este caso, la alumna deberia haber
expuesto el caso al profesorado para buscar las causas de dicha carencia de inte-
raccién y encontrar soluciones conjuntas ante este choque cultural. Por lo tanto,
asignamos este caso a una falta de desarrollo de la competencia intercultural cau-
sada por la carencia de habilidades interculturales y de habilidades para la accién
que permitan solucionar el conflicto, ya que la empresa manifesté un alto grado de
introspeccién por parte de la alumna.

7.2.2. VARIABLE NUMERO 2. DIMENSIONES DE LOS VALORES CULTURALES: RE-
LACIONES INTERPERSONALES

7.2.2.1. DISTANCIA DE PODER: ALTA / BAJA

A. SELECCION Y BASE DE DATOS

GRUPO A (ELE) Aaron 1> - § 1 Referencia codificada [0,27% Cobertura]

Referencia 1- 0,27% Cobertura
En los Estados Unidos, yo dirfa que el jefe tiene mas control sobre las detalles de los empleados.
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GRUPO A (ELE) Archie 3> - § 2 Referencias codificada [0,87% Cobertura]

Referencia 1 - 0,61% Cobertura

En los estados unidos solamente he tenido experiencias muy profesionales con muchisimo co-
municacién. En este situacién no he recibido nada de Manuel, y a causa de esto suponia que el
reunién no estaba cancelada.

Referencia 2 - 0,26% Cobertura

También el jefe puede cambiar sus citas sin notificacion y este es la cultura corporativa.

GRUPO A (ELE) Bickmore 10> - § 1 Referencia codificada (0,19% Cobertura]

Referencia 1- 0,19% Cobertura

Me sorprendi que los jefes en la empresa dijeran que debia tutearles.

GRUPO A (ELE) Carty 20> - § 1 Referencia codificada (0,18% Cobertura]

Referencia 1 - 0,18% Cobertura

Muchas veces usan jerga no solo con sus jefes, sino también con clientes.

GRUPO A (ELE) Chloe 5> - § 1 Referencia codificada (0,54% Cobertura]

Referencia 1 - 0,54% Cobertura

La jerarquia de la organizacién era menos enfatizada, las horas de trabajo eran menos estrictas, y
el trabajo era desafiante de una manera diferente.

GRUPO A (ELE) Connor 7> - § 1 Referencia codificada (0,84% Cobertura]

Referencia 1 - 0,84% Cobertura

Un otro choque he sufrido en la empresa este semestre era en la relacion social entre los jefes y
yo. Aunque sean simpaticos y me ayuden si lo necesite, todavia tenemos una relacién muy lejos.

GRUPO A (ELE) Maggie 17> - § 1 Referencia codificada (0,60% Cobertura]

Referencia 1-0,60% Cobertura

Un choque cultural que he exprimido es la amabilidad con que mis jefes me bienvivieron durante
nuestra primera reunién.

GRUPO A (ELE) Polen 13> - § 2 Referencias codificada (1,09% Cobertura]

Referencia 1 - 0,51% Cobertura

Hay algunos casos en empresas donde hay una falta de relaciones entre los jefes y los trabajadores
y eso afecta a la eficiencia de la compafifa.

Referencia 2 - 0,57% Cobertura

Para mi necesita ser una confianza entre jefes y empleados para ser exitoso. Es esencial porque si
no haya eso, haya una insatisfaccion les sintieron por todos.
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GRUPO A (ELE) Simons 12> - §§ 2 Referencias codificada (1,05% Cobertura]

Referencia 1 - 0,58% Cobertura

El ambiente del trabajo debe facilitar la habilidad para los empleados a hablar al jefe o superior
sobre cualquier cosa ya sea una pregunta, un comentario, o una queja.

Referencia 2 - 0,47% Cobertura
El es el jefe y puede hacer y hablar de lo que quiera cuando quiera y él tenfa confianza en sus em-
pleados que podian hacer las dos cosas.

GRUPO A (ELE) Truscelli 18> - § 1 Referencia codificada (1,31% Cobertura]

Referencia 1-1,31% Cobertura

En la manera que la directora trata a sus empleados y clientes. Aunque soy una estudiante sin
experiencia en el mundo de las agencias de viajes me trata con el maximo respeto. Ella me hace
sentir valorada y que el trabajo que hago para la empresa sea importante. Tengo responsabilidad en
la empresa y también mucha independencia, lo que demuestra su confianza en mi.

GRUPO A (ELE) Vann 14> - § 1 Referencia codificada (0,25% Cobertura]

Referencia 1- 0,25% Cobertura
Ella tiene la oportunidad salir de la oficina cuando quiere porque es su empresa y no es mia.

B. ANALISIS DE DATOS CUALITATIVO

Los resultados obtenidos por Hofstede sobre la cultura corporativa espafola en
esta dimension son los siguientes:

El puntaje de Espafia en esta dimension (57) es un puntaje alto, lo que significa
que Espana tiene una sociedad jerarquica. Esto significa que las personas aceptan
un orden jerarquico en el que todos tienen un lugar y que no necesita mas justi-
ficacion. Se considera que la jerarquia en una organizacién refleja desigualdades
inherentes, la centralizacién es popular, los subordinados esperan que se les diga
qué hacery el jefe ideal es un autécrata benevolente.

Fuente: Hofstede insights (2018). Traduccién propia.

En el caso estadounidense, los resultados obtenidos fueron los siguientes:

El puntaje de USA es bastante bajo en Distancia de poder (40) en combina-
cién con una de las culturas més individualistas (91) del mundo se refleja en lo
siguiente:

La premisa estadounidense de "libertad y justicia para todos". Esto se evidencia
por un énfasis explicito en la igualdad de derechos en todos los aspectos de la so-
ciedad y el gobierno estadounidenses. Dentro de las organizaciones estadouniden-
ses, la jerarquia se establece por conveniencia, los superiores son accesibles y los
gerentes dependen de los empleados y equipos individuales para su experiencia.
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Tanto los gerentes como los empleados esperan ser consultados y la informacion se
comparte con frecuencia.

Fuente: Hofstede insights (2018). Traduccién propia.

Las areas en las que se ha observado un mayor niimero de choques culturales
en el grupo A (ELE), en lo tocante a la dimensiéon distancia de poder, son las si-
guientes:

1. Elliderazgo y el estilo de comunicacion.

2. Relacién entre jefes y empleados. Jerarquia vertical frente a jerarquia hori-
zontal.

3. Estilos de direccién autarquicos y democraticos.

Los rasgos distintivos de cada una de estas areas en las que se han producido
divergencias culturales son los siguientes:

Aunque no se ha observado un gran nimero de choques culturales, en relaciéon
con la distancia de poder, es necesario especificar el modo en el que los choques
culturales se han manifestado dentro de esta dimensién, para tener un mayor co-
nocimiento de los diferentes modos en los que este rasgo cultural se refleja en
situaciones laborales de divergencia cultural.

El area en la que se ha producido un mayor nimero de choques culturales esta
relacionada con el estilo de comunicacién, principalmente en lo concerniente a la
comunicacién interna entre jefes y empleados.

Connor 7 (Referencia 1), especifica lo siguiente: “Un otro choque he sufrido en la
empresa este semestre era en la relacién social entre los jefes y yo. Aunque sean simpd-
ticos y me ayuden si lo necesite, todavia tenemos una relacion muy lejos”.

Aaron 1 (referencia 1) afirma: “En los Estados Unidos, yo diria que el jefe tiene mds
control sobre las detalles de los empleados”.

Es interesante analizar las consecuencias que, desde la perspectiva personal del
alumnado, se producen a causa de esta falta de comunicacién. De esta manera,
algunos alumnos la asocian con un mal ambiente de trabajo o un bajo nivel de efi-
ciencia de la empresa. En otras ocasiones, el alumnado experimenta la divergencia
cultural con base a la relacién distante con los superiores.

Polen 15 (referencia 1): “Hay algunos casos en empresas donde hay una falta de
relaciones entre los jefes y los trabajadores y eso afecta a la eficiencia de la companiia”.

Simmons 12 (referencia 1): “El ambiente del trabajo debe facilitar la habilidad
para los empleados a hablar al jefe o superior sobre cualquier cosa ya sea una pregunta,
un comentario, o una queja’.

Los resultados obtenidos en nuestra investigacién no distan mucho de los re-
sultados expuestos en el informe TES, el modelo de Garmendia y en el proyecto
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INES (consultar capitulo 2). Se han producido convergencias con estos documen-
tos en los resultados obtenidos en esta variable de estudio. Tanto en el informe
INES como en esta investigacion se han podido establecer rasgos que conllevan
matices autarquicos en cuanto al estilo de direccién. En el modelo de Garmendia,
este valor queda reflejado en la dimensién de la participacién. Uno de los aspec-
tos que Garmendia destaca en este valor se relaciona con las dimensiones de los
estilos directivos.

Es necesario destacar que la comunicacién interna entre la directiva y los tra-
bajadores forma uno de los puntos mas destacados en el universo de la cultura
organizacional corporativa de este modelo. El informe TES también insiste en la
importancia de este factor y desde la perspectiva de este documento, el liderazgo
y la forma en que se ejecute es una de las bases de la cultura corporativa: “La di-
reccion de una empresa tendria que ser la mas interesada en mejorar su cultura”
o “Uno de los principales aspectos que define la cultura corporativa es el tipo de
liderazgo al que se adscribe la directiva” (Martinez, 2017: 4). La perspectiva mos-
trada por estos alumnos coincide con los resultados obtenidos en el informe TES
en cuanto a areas tales como el liderazgo, el estilo de comunicacién y las relaciones
entre jefes y empleados.

Mostramos a continuacién las conclusiones de dicho informe sobre estos tres
parametros:

1. Calidad de liderazgo. La mitad de los empleados y directivos espafioles creen
que su empresa esta mal liderada.

2. Niveles de comunicacién. La falta de comunicacién interna en las empresas
espanolas provoca que muchos empleados no conozcan la cultura de su com-
pafia.

3. Liderazgo. La mitad de los empleados consideran que sus companias tienen
una estructura vertical, ademéas de tener carencias en cuanto a liderazgo.
Las respuestas obtenidas sobre las habilidades de liderazgo del director de la

7

compariia el 50% respondid “si” frente a un 50% que obtuvieron un “no”.
Martinez (2017: 16)

Otra area que es necesario analizar sobre la jerarquia esta relacionada con los
choques culturales entre jefes y empleados. Los resultados que hemos obtenido
no coinciden con la percepcién vertical de la jerarquia expuesta en el informe TES
puesto que, en la mayoria de los casos, los usuarios han percibido una jerarquia
horizontal. Un alto nimero de usuarios aprendientes manifiestan un conocimien-
to declarativo en torno al concepto de jerarquia desde una perspectiva vertical,
sin embargo, el choque cultural se ha producido al enfrentarse a experiencias que
poseen rasgos caracterizados por la jerarquia horizontal. Los resultados obtenidos
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en esta variable dan evidencia de que los malentendidos culturales no siempre van
acompaniados de adversidad porque, en algunas ocasiones, opera como factor sor-
presa con connotaciones positivas.

Son multiples los casos que se corresponden con este aspecto, los cuales pueden
ser consultados en la base de datos. A continuacién se exponen algunos de ellos
para dar evidencia de su existencia.

Una de las manifestaciones en las que se ha producido un contraste, entre la
percepcién de la jerarquia vertical frente a la horizontal, se evidencia cuando un
alumno manifiesta su sorpresa porque esta permitido tutear a su jefe:

Bickmore 10 (referencia 1): “Me sorprendi que los jefes en la empresa dijeran que
debia tutearles”.

Otra forma de manifestarse el choque cultural en esta dimensién esta basada en
la sorpresa manifestada por los alumnos en cuanto al grado de amabilidad mostra-
do por los jefes el primer dia: Maggie 17 (referencia 1): “Un choque cultural que he
exprimido es la amabilidad con que mis jefes me bienvivieron durante nuestra primera
reunion”.

El factor en el que la distancia de poder es alta se produce por el alto grado de
aceptacion que han mostrado los usuarios aprendientes sobre las acciones que pue-
den realizar los miembros de la directiva desde una perspectiva autarquica:

Vann 14 (referencia 1) “Ella tiene la oportunidad salir de la oficina cuando quiere
porque es su empresa 'y no es mia’”.

Simmons 12 (referencia 2): “El es el jefe y puede hacer y hablar de lo que quiera
cuando quiera”.

Archie 3 (referencia 2): “También el jefe puede cambiar sus citas sin notificacion y
este es la cultura corporativa”.

A modo de conclusién, se puede afirmar que un area de probabilidad alta en la
produccién de choques culturales, entre la cultura espanola y la estadounidense,
se basa en que un gran ndmero de usuarios han manifestado tendencias que se
corresponden con una distancia de poder alta, mientras que la tendencia que han
percibido en la cultura corporativa meta es baja.

La comunicacién interna en la empresa es un valor que también produce un alto
nivel de probabilidad de choque cultural entre las dos culturas analizadas. Se han
observado algunas divergencias en torno a la percepcién de cémo se debe llevar a
cabo este factor.
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7.2.2.2. INDIVIDUALISMO VS. COLECTIVISMO

A. SELECCION Y BASE DE DATOS

GRUPO A (ELE) Simons 12> - § 1 referencia codificada [0,20% Cobertura]

Referencia 1- 0,20% Cobertura
Una empresa es una comunidad y debe ser tratado como una.

GRUPO A (ELE) Stanback 21> - § 1 referencia codificada [0,63% Cobertura]

Referencia 1- 0,63% Cobertura

Para contar las horas, todo es muy estricto; en los EE.UU. si haces un trabajo, hay que tener alguien
que lo compruebe pero este tipo de trabajo es mas independiente.

B. ANALISIS DE DATOS CUALITATIVOS

A pesar de que Estados Unidos se posiciona en el primer puesto en el ranking
de los paises mas individualistas a nivel mundial, de acuerdo con las conclusiones
de los estudios de Hofstede y el Informe Globe, en esta investigacién apenas hemos
encontrado evidencias de dichas conclusiones.

Las conclusiones de Hofstede sobre Espafa en esta dimensién son las siguien-
tes:

Espafia, en comparacién con el resto de los paises europeos (a excepcién de Por-
tugal) es colectivista (debido a su puntaje en esta dimensién: 51). Sin embargo, en
comparacién con otras areas del mundo, se le ve claramente como individualista.
Esto ha hecho que los esparioles sean bastante faciles de relacionar con ciertas cul-
turas, principalmente no europeas, mientras que otras culturas pueden ser percibi-
das como agresivas y directas. Por otro lado, el trabajo en equipo se considera algo
totalmente natural, los empleados tienden a trabajar de esta manera sin necesidad
de una fuerte motivacién por parte de la Administracién.

Fuente: Hofstede insights (2018). Traduccién propia.

Se ha observado en algunas opiniones de los usuarios unos valores de colecti-
vidad asociados al concepto empresa (Simons 12, referencia 1) pero no se han en-
contrado divergencias culturales suficientes para llegar a establecer conclusiones.
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7.2.2.3. CULTURA NEUTRAL VS. CULTURA AFECTIVA

A. SELECCION Y BASE DE DATOS

GRUPO A (ELE) Carty 20> - § 1 referencia codificada [0,15% Cobertura]

Referencia 1 - 0,15% Cobertura

Las conversaciones siempre son muy rapidos y llena de emocién.

GRUPO A (ELE) Truscelli 18> - § 1 referencia codificada [0,76% Cobertura]

Referencia 1- 0,76% Cobertura

Algunas veces cuando entro en la oficina siento la tensién de la pareja y yo sé que los dos han
discutido. Por el contrario, cuando ellos son felices no tienen secretos y se dan besos. Para mi esto
resulta muy extrafo.

B. ANALISIS DE DATOS CUALITATIVOS

Los escasos choques culturales detectados en esta dimensién de los valores cul-
turales no nos permiten poder establecer un perfil més generalizado sobre los usua-
rios. Es necesario especificar que, en las dos manifestaciones sobre los choques
culturales observados en el area de lo afectivo y lo emocional, el alumnado que ha
experimentado divergencias culturales manifiesta identificarse con la cultura neu-
tral en el &mbito profesional. Esta conclusion es la consecuencia de observar que
cualquier rasgo de expresion de la emocién no llega a ser percibido como una senal
de profesionalidad.

7.2.2.4. CULTURA ESPECIFICA VS. CULTURA DIFUSA

A. SELECCION Y BASE DE DATOS

GRUPO A (ELE) Benjamin 4> - § 1 referencia codificada [0,37% Cobertura]

Referencia 1-0,37% Cobertura
Pregunté dénde estad un hombre que trabaja en recepcién y ella dice que va a ser despedido

GRUPO A (ELE) Polen 13> - § 1 referencia codificada [0,41% Cobertura]

Referencia 1-0,41% Cobertura

Al primer dia de un trabajo en los EEUU nunca pasaria que una persona en practicas es invitado
a tomar un coctel.
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GRUPO A (ELE) Simons 12> - §§ 2 Referencias codificadas [1,06% Cobertura]

Referencia 1 - 0,50% Cobertura

En mi trabajo anterior, no habia ningtin relacién interpersonal entre el empleador y el emplea-
do. Todo tenfa un enfoque en trabajo y solo trabajo.

Referencia 2 - 0,56% Cobertura

Todos hablaron sobre todo y a veces hablabamos por media hora sin hacer trabajo. Eso era
dificil porque a la misma vez él queria que yo termina mi trabajo a tiempo.

GRUPO A (ELE) Truscelli 18> - § 1 referencia codificada [0,21% Cobertura]

Referencia 1- 0,21% Cobertura
Nunca he visto una mezcla de la vida privada y la empresa.

GRUPO A (ELE)Welker 23> - § 1 referencia codificada [0,85% Cobertura]

Referencia 1 - 0,85% Cobertura

Los empleados, como ya he dicho son tan abiertos en lo que dicen, y para mi, es un poco ex-
trafio. Son cémodos hablando sobre sus vidas personales, y yo nunca hablaria con colegas de
trabajar de esos temas.

B. ANALISIS DE DATOS CUALITATIVOS

En términos generales, se percibe una clara tendencia hacia la cultura corpora-
tiva especifica en las opiniones vertidas por el alumnado. Los usuarios aprendien-
tes han manifestado estar mas familiarizados con valores corporativos en los que
se establece una separacion entre lo personal y lo profesional. Esta especificidad
se ha manifestado de diversas maneras y ha provocado choques culturales que se
corresponden con diversas causas. Entre las causas que hemos encontrado en el
contraste entre lo difuso y lo especifico podemos establecer las siguientes:

1. Temas laborales frente a temas personales.

2. Relaciones personales frente a relaciones laborales.

3. Convenciones sociales frente a convenciones corporativas.
4. Vida privada frente a vida laboral.

Tras el anélisis de los choques culturales detectados en esta dimensién, se ha
obtenido informacién acerca de cémo se manifiestan en la vida real los choques
culturales corporativos a la hora de contrastar estos dos valores.

Una de las causas que ha provocado un choque cultural esta relacionada con
los temas que no se consideran oportunos tratar en el ambito profesional. De esta
manera, Benjamin 4 (referencia 1) se sorprendié de que un empleado le comentara
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sobre un asunto de naturaleza profesional que estaba relacionado con la situacion
personal de un trabajador. También Welker 23 (referencia 1) afirma lo siguiente:
“Los empleados, como ya he dicho son tan abiertos en lo que dicen, y para mi, es un
poco extraiio. Son cémodos hablando sobre sus vidas personales, y yo nunca hablaria
con colegas de trabajar de esos temas”.

Otra de las causas de divergencia cultural que se ha detectado esta relacionada
con las convenciones en el ambito corporativo, las cuales no deben filtrarse a unas
convenciones sociales. Para los alumnos estadounidenses, el concepto de bienve-
nida en el &mbito corporativo diverge en gran medida con el de Espana. Salir a
tomar un café o tomar algo en un bar no parece ser una convencién corporativa
en los Estados Unidos y es causa de choque cultural porque se percibe como una
convencioén de tipo social. Asf, Polen 13 (referencia 1) afirma lo siguiente: “Al primer
dia de un trabajo en los EEUU nunca pasaria que una persona en prdcticas es invitado
a tomar un coctel”.

Un tercera causa de choque cultural en el area de los especifico y lo difuso se
relaciona con las relaciones entre jefes y empleados. La cultura corporativa mos-
trada por los alumnos sobre las relaciones entre la directiva y los empleados solo
debe corresponderse con connotaciones laborales y profesionales, nunca persona-
les. Simons 12 (referencia 1) lo especifica de esta manera: “En mi trabajo anterior,
no habia ningiin relacién interpersonal entre el empleador y el empleado. Todo tenia un
enfoque en trabajo y solo trabajo”.

Finalmente, se ha detectado que la causa del choque cultural corporativo en
estos valores mencionados, se produce cuando no se establecen fronteras entre la
vida personal y la vida laboral. Truscelli 18 (referencia 1) afirma: “Nunca he visto una
mezcla de la vida privada y la empresa”.

7.2.2.5. EVASION DE LA INCERTIDUMBRE: ALTA / BAJA

Los estudios realizados por Hofstede han llegado a estas conclusiones en lo con-
cerniente a la evasién de la incertidumbre en las sociedades estadounidense y es-
pariola:

Los puntajes de los EE. UU. Estan por debajo del promedio, con un puntaje bajo
de 46, en la dimensién de evasién de la incertidumbre. Como consecuencia, el con-
texto percibido en el que se encuentran los estadounidenses tendra un impacto en
su comportamiento mas que si la cultura hubiera puntuado mas alto o mas bajo.

Hay un buen grado de aceptacién de nuevas ideas, productos innovadores y la
voluntad de probar algo nuevo o diferente, ya sea que se trate de tecnologia, prac-
ticas comerciales o alimentos. Los estadounidenses tienden a ser més tolerantes
con las ideas u opiniones de cualquier persona y permiten la libertad de expresion.
Al mismo tiempo, los estadounidenses no requieren muchas reglas y son menos
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expresivos emocionalmente que las culturas de mayor puntuacién. El 11 de sep-
tiembre ha creado mucho temor en la sociedad estadounidense que culmina en los
esfuerzos del gobierno por proteger a todos a través de la NSA’ y otras organizacio-
nes de seguridad.

Fuente: Hofstede insights (2018). Traduccién propia.

Si hay una dimensiéon que define a Espafia muy claramente, es la Evasién de
Incertidumbre, como se refleja en un puntaje alto de 86. Espafia es considerado el
segundo pafs mas ruidoso del mundo. A la gente le gusta tener reglas para todo,
los cambios causan estrés pero, al mismo tiempo, estan obligados a evitar reglas y
leyes que, de hecho, hacen la vida mas compleja. Se evita la confrontacién, ya que
causa un gran estrés y escala hasta el nivel personal muy rapidamente. Existe una
gran preocupacion por situaciones cambiantes, ambiguas e indefinidas. Asi, por
ejemplo, en una encuesta reciente, el 75% de los jovenes espafioles deseaba tra-
bajar en el servicio civil (es decir, un trabajo de por vida, no le preocupa el futuro),
mientras que en EE. UU. solo el 17% de los jévenes lo desea.

Fuente: Hofstede insights (2018). Traduccién propia.

A. SELECCION Y BASE DE DATOS

GRUPO A (ELE) Aaron 1> - § 1 referencia codificada [0,57% Cobertura]

Referencia 1 - 0,57% Cobertura

Cuando llegué a la empresa para reunirme con ella, yo tenfa muchas preguntas sobre cual cumpli-
ria con mis responsabilidades cotidianas, y como ella aseguraria que yo cumpliera con todas mis
horas requeridas.

GRUPO A (ELE) Colleen 6> - § 1 referencia codificada [0,62% Cobertura]

Referencia 1- 0,62% Cobertura

Por eso, tenfan mucho sobre lo que hablar y parecia que todos habian esperado que la duracién de
la reunién fuera larga y sin limite prefijado.

GRUPO A (ELE) Carty 20> - § 3 Referencias codificadas [1,07% Cobertura]

Referencia 1-0,49% Cobertura

De la misma manera, ellos no me dieron mi propio horario definido. Cuando les dije que me voy/
me puedo trabajar en dias especificos con tiempos especificos, ellos parecian como si estuvieran
confundidos.

7. National Security Advisor (Agencia de seguridad nacional).
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Referencia 2 - 0,38% Cobertura

También, los papeles de todos no son muy claros. Aunque cada persona tiene su propio papel,
también, parece como todos hacen un poco de todos los trabajos.

Referencia 3 - 0,21% Cobertura

También, sus maneras de funciona incluye mucha libertad y no hay muchas instrucciones.

GRUPO A (ELE) Colleen 6> - §§ 1 Referencia codificada [0,75% Cobertura]

Referencia 1- 0,75% Cobertura

Noté que habia puesto alguna forma de organizaciéon que mas o menos cumplen pero esta organi-
zacioén parece menos estricta y menos educada que en las reuniones estadounidensas.

GRUPO A (ELE) Erwin 15> - § 1 Referencia codificada [0,34% Cobertura]

Referencia 1 - 0,34% Cobertura

Decidi esperar un poco porque pensaba que me dirfan algo, si que habfa trabajo o mejor que vol-
viera otro dfa.

GRUPO A (ELE) Ledia 16> - § 1 Referencia codificada [0,34% Cobertura]

Referencia 1- 0,34% Cobertura

Generalmente tenia preguntar constantemente para cosas que hacer, y una vez que me asignaron
algo, no tenia que terminar en un momento especifico.

GRUPO A (ELE) Simons 12> - § 1 Referencia codificada [1,01% Cobertura]

Referencia 1-1,01% Cobertura

Creo que en los Estados Unidos estamos acostumbrados a tener todo explicado paso por paso con
el mas detalle posible. En mi empresa habia un choque cultural de falta de explicacién. El jefe me
dio una tarea con la asumpcién de que he hecho algo similar, pero en realidad no sabia nada de
nada.

GRUPO A (ELE) Vann 14> - § 2 Referencias codificada [1,14% Cobertura]

Referencia 1 - 0,44% Cobertura

En mi practica parece que falta una poquita de administracién. Hago mi trabajo bien pero no tengo
plazos ni supervision. Esto esta bien pero tengo direccién minima.

Referencia 2 - 0,70% Cobertura

Sea mas claro con qué trabajo quieren porque como un estudiante en practica soy labor gratis
y quiero ayudar con el desarrollo de la compania. Para mi esto es un choque cultural porque en
EEUU hay mas direccién y supervisién para los estudiantes en practicas.

GRUPO A (ELE) Welker 23> - §j 1 Referencia codificada [0,45% Cobertura]

Referencia 1-0,45% Cobertura

Las desventajas fueron que faltaba variedad de trabajo y habia veces en que la empresa estaba
desorganizada.
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B. ANALISIS DE DATOS CUALITATIVOS

A raiz de los choques culturales expuestos por los usuarios en la dimensién
evasion de la incertidumbre, se ha detectado que muchas de las divergencias se
han producido por una causa similar. La razén principal que ha causado la mayoria
de los choques culturales guarda una estrecha relacién con la planificacion y el
desempefio de la tarea en cuestion. La divergencia cultural esta causada, principal-
mente, por el conocimiento declarativo expuesto por el alumnado sobre el modo
en el que debe efectuarse la realizacion de tareas en el ambito corporativo. Para
los estudiantes, la percepcion sobre el proceso de realizacién de tareas responde
a una naturaleza sistematica que consta de unos pasos determinados. Asi pues,
la perspectiva que han manifestado los usuarios responde a estructuras estrictas
que van desde la planificacién del tiempo hasta el modo de realizar la tarea y la
supervision.

Sin embargo, en el conocimiento declarativo de los miembros de las corporacio-
nes meta, se infiere que el proceso solamente consta de la comunicacién del supe-
rior al empleado en torno al proceso de realizacién de la tarea en si misma, sin que
se vea una necesidad de ofrecer especificaciones méas concretas. Estas diferencias,
en cuanto a la percepcion de cémo debe ser el proceso de realizaciéon de tareas y la
revision del producto final, parecen ser mas comunes de lo esperado y, consecuen-
temente, se deben tener en cuenta, tanto para la creacion de materiales didacticos
como para las bases establecidas en el programa de inmersién cultural corporativa
para las empresas anfitrionas.

Dentro de la dimension evasion de la incertidumbre se ha detectado que, en la
mayoria de los casos, los usuarios presentan un grado alto, ya que aseguran creer
tener delimitadas la mayoria de las funciones, asi como los pasos a seguir en cada
una de las tareas junto con una revisién del producto final. Por el contrario, las
empresas anfitrionas parecen tener un bajo grado de evasién de la incertidumbre
porque no especifican una gran parte del proceso de realizaciéon de tareas. Al en-
contrarse los usuarios con una realidad totalmente diferente a la esperada, experi-
mentan un choque cultural porque su papel estd asociado con la realizacién de una
funcion de la que desconocen aspectos que, a su vez, consideran esenciales para
poder realizarla.

Aaron 1 (referencia 1), lo expresa de la siguiente manera: “Cuando llegué a la
empresa para reunirme con ella, yo tenia muchas preguntas sobre cual cumpliria con
mis responsabilidades cotidianas, y como ella aseguraria que yo cumpliera con todas
mis horas requeridas”.

Tras esta opinion, podemos observar que las expectativas de este usuario, en el
primer dia de encuentro con la directora, la reunién se orienté hacia una conversa-
cion cotidiana sin que se hiciera mencién de las funciones y la revision o del control
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de las horas. Tras estos hechos, el alumno manifiesta un alto nivel de asombro por
el alto grado de incertidumbre que encontré y al que no esta acostumbrado.

Otros estudiantes han experimentado un alto grado de incertidumbre en el area
de las reuniones porque no se especifica, a priori, la hora de finalizacién. En este
aspecto hay un choque cultural bidimensional en el que entran en juego tanto la
evasion de la incertidumbre como la cronémica. De esta manera, Colleen 6 (refe-
rencia 1) manifiesta haber experimentado un choque cultural de estas caracteris-
ticas: “Por eso, tenian mucho sobre lo que hablar y parecia que todos habian esperado
que la duracién de la reunion fuera larga y sin limite prefijado”.

Otra area en la que los alumnos han experimentado choques culturales con res-
pecto a la incertidumbre estd relacionada con la asignacién de funciones especifi-
cas para cada uno de los trabajadores y directivos. Carty 20 (referencia 2), lo expre-
sa de la siguiente manera: “También, los papeles de todos no son muy claros. Aunque
cada persona tiene su propio papel, también, parece como todos hacen un poco de todos
los trabajos”.

La explicacién previa a cualquier realizacién de tareas forma parte de la realidad
corporativa estadounidense, sin embargo, la realidad de la cultura corporativa meta
es totalmente opuesta, ya que hay mas espacio para la improvisacion vy, al tratar
con profesionales, no se considera necesario utilizar dicha explicacién. Simons 12,
manifiesta haber experimentado un choque cultural en esta area de la siguiente
manera: “Creo que en los Estados Unidos estamos acostumbrados a tener todo explica-
do paso por paso con el mds detalle posible. En mi empresa habia un choque cultural
de falta de explicacién. El jefe me dio una tarea con la asumpcion de que he hecho algo
similar, pero en realidad no sabia nada de nada”.

A modo de conclusién, consideramos que la evasién de la incertidumbre es un
area que genera un alto nivel de choques culturales. Estas conclusiones nos lleva-
rdn a comunicar a las empresas un mayor nivel de control y especificacién de las
funciones de los alumnos en practicas. También, es necesaria la creacion de mate-
riales didacticos que sirvan de entrenamiento, para que las estrategias de los alum-
nos se desarrollen en lo tocante a las destrezas y habilidades, lo cual redundaré en
el aumento de medios y herramientas que les permitan hacer frente a estos tipos de
situaciones caracterizadas por la incertidumbre y la ambigtiedad.

7.2.2.6. INDULGENCIA VS. RESTRICCION

“Los Estados Unidos califican como una sociedad indulgente (68) en la sexta di-
mensién de los valores culturales. Esto, en combinacién con un puntaje normativo,
se refleja en las siguientes actitudes y comportamientos contradictorios: trabaja
duro y juega duro”.

Fuente: Hofstede insights (2018). Traduccién propia.
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Con un bajo puntaje de 44, Espafia no es una sociedad indulgente. Las socie-
dades con un puntaje bajo en esta dimensién tienen una tendencia al cinismo y
al pesimismo. Ademas, a diferencia de las sociedades indulgentes, las sociedades
restringidas no ponen mucho énfasis en el tiempo libre y controlan la satisfaccion
de sus deseos. Las personas con esta orientacién tienen la percepciéon de que sus
acciones estan restringidas por las normas sociales y sienten que complacerse a sf
mismos es algo erréneo.

Fuente: Hofstede insights (2018). Traduccién propia.

A. SELECCION Y BASE DE DATOS

GRUPO A (ELE) Polen 13> - §f 2 referencias codificadas [0,67% Cobertura]

Referencia 1 - 0,38% Cobertura
El trabajo debe ser un lugar donde la gente se emociona para venir y no un lugar donde se teme
para venir.

Referencia 2 - 0,29% Cobertura
Una cultura corporativa demasiada estricta va a prohibir un disfrute en general.

GRUPO A (ELE) Simons 12> - § 1 referencia codificada [0,40% Cobertura]

Referencia 1 - 0,40% Cobertura

Para que los empleados sean felices, un gran parte de eso es debido a la comunicacién entre el jefe
y los empleados.

GRUPO A (ELE) Welker 23> - § 2 referencias codificadas [1,32% Cobertura]

Referencia 1-0,59% Cobertura
En mi experiencia, siempre habia un c6digo muy estricto para decirnos en la manera propia que
nos debemos vestir donde trabajaba en el pasado.

Referencia 2 - 0,73% Cobertura
Creo que por la mayoria del tiempo que trabajé por ellos que pensaban que me gusta hablary tra-
bajar. Es decir, que me gustaba tener un equilibro entre divertirme y trabajar.

B. ANALISIS DE DATOS CUALITATIVOS

A pesar de no haber encontrado choques culturales en esta dimensién, si se ha
observado que el nivel de bisqueda de felicidad en el area del trabajo es un factor
que se ha repetido en las opiniones que hemos encontrado.

Estas opiniones coinciden con las conclusiones establecidas por Hofstede, en
cuanto al grado de indulgencia de la sociedad estadounidense, y en este estudio se
ha inferido el mismo resultado a través del analisis de las opiniones que asocian
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placer y trabajo. De esta manera, Polen 13 (referencia 2) opina que: “Una cultura
corporativa demasiada estricta va a prohibir un disfrute en general”.

Se observa una cierta similitud con los resultados obtenidos por Hofstede porque
se han detectado altos niveles de restriccién, en cuanto a la forma de operar en las
corporaciones de origen, al igual que en la dimensién evasién de la incertidumbre.

Es necesario aclarar que existe una gran diferencia entre la visién que los usua-
rios muestran de la sociedad y de la corporacién dentro de esta dimensién cultural.
Si partimos de la base de que la indulgencia, como rasgo cultural, se caracteriza por
enfocarse en la felicidad individual, el bienestar social, la importancia al tiempo li-
bre, la libertad individual y el control personal, dicho grado de indulgencia no es tan
alto a nivel corporativo en la cultura de origen de los usuarios. Tras el anéalisis de las
opiniones de los aprendientes, es evidente que los niveles de control y restriccion
en su pafs de origen son altos en algunos rasgos a nivel corporativo, pero no es asf
a nivel social. Por lo tanto, inferimos que las medidas adoptadas en una dimensién
a nivel corporativo, no siempre se corresponden con las establecidas a nivel social,
porque los pardmetros que entran en juego son diferentes.

7.2.2.7. CULTURA UNIVERSALISTA VS. CULTURA PARTICULARISTA.

A. SELECCION Y BASE DE DATOS

GRUPO A (ELE) Bickmore 10> - § 1 referencia codificada [0,40% Cobertura]

Referencia 1 - 0,40% Cobertura

Ademas de eso, el ambiente en el laboratorio/la oficina era respetuoso, pero un poco informal, con
los estudiantes haciendo bromas con los jefes.

GRUPO A (ELE) Connor 7> - § 1 referencia codificada [0,73% Cobertura]

Referencia 1- 0,73% Cobertura
Este me parece normal también porque los empleados bajos no deben tener las mismas ambientes
ni derechos en la compania que los jefes que tienen mucha més experiencia.

GRUPO A (ELE) Dean 9> - § 1 referencia codificada [0,57% Cobertura]

Referencia 1- 0,57% Cobertura
La cultura corporativa espafiola es muy tranquila. Observaba que muchas veces era mas importan-
te relacionar con clientes en vez de vender algo directamente.

GRUPO A (ELE) Erwin 15> - § 1 referencia codificada [0,70% Cobertura]

Referencia 1- 0,70% Cobertura

Es importante el respeto hacia los empleados y tener una cultura particularista porque si hay mu-
chas reglas universales se pierde la capacidad de pensar de una manera critica y reconocer que
cada caso puede ser diferente.
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GRUPO A (ELE) Polen 13> - § 1 referencia codificada [0,70% Cobertura]

Referencia 1 - 0,70% Cobertura

En el sector de servicios algo que yo pienso que puede ser téxico es cuando no hay espacio para te-
ner un relacién entre los colegas y una aceptacién que somos seres humanos y cometemos errores.

B. ANALISIS DE DATOS CUALITATIVOS

En las opiniones de los usuarios analizadas sobre esta dimensién, no ha habido
manifestaciones explicitas sobre choques culturales, mas bien han expresado que
por medio de la observacion, se han visto sorprendidos cuando se rompe la frontera
de la jerarquia y, por lo tanto, los trabajadores actian desde la perspectiva de una
jerarquia horizontal. Bickmore 10 (referencia 1) nos comenta lo siguiente: “Ademads
de eso, el ambiente en el laboratorio/la oficina era respetuoso, pero un poco informal,
con los estudiantes haciendo bromas con los jefes”.

Otra de las areas en la que los usuarios han manifestado sorpresa ha sido en el
trato con el cliente, al mantener una conversacién desinteresada, sin que el objeti-
vo sea la venta del producto. Dean 9 (referencia 1), afirma lo siguiente: “La cultura
corporativa espaiiola es muy tranquila. Observaba que muchas veces era mds importan-
te relacionar con clientes en vez de vender algo directamente”.

Se han observado rasgos particularistas relacionados con la jerarquia en las opi-
niones de algunos usuarios. Estos rasgos se han visto reflejados a través de opinio-
nes que manifiestan estar de acuerdo con la idea de que los derechos corporativos
estén en consonancia con el nivel jerarquico que se ocupe: “Este me parece normal
también porque los empleados bajos no deben tener las mismas ambientes ni derechos en
la compania que los jefes que tienen mucha mds experiencia”. (Connor 7, referencia 1).

La desigualdad de derechos, en lo concerniente a la jerarquia, es una visién
particularista que esté ensalzada por la naturaleza de la jerarquia percibida como
vertical.

7.2.3. VARIABLE NUMERO 3. LENGUAJE NO VERBAL
7.2.3.1. CRONEMICA

A. SELECCION Y BASE DE DATOS

GRUPO A (ELE) Aleksandra 2> - § 2 referencias codificadas [1,13% Cobertura]

Referencia 1- 0,77% Cobertura

A mi me parecia que deberfamos haber empezado este proyecto mas antes asi que la presentacion
del proyecto a la comisién se acerca rapidamente y he perdido algunos dfas sin una tarea exacta,
tiempo que se pudiera usar con mas eficacia.
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Referencia 2 - 0,36% Cobertura

Cuando intenté comunicarme con el responsable, sus repuestas no eran inmediatas y mas no me
contesté a tiempo

GRUPO A (ELE) Archie 3> - § 1 referencia codificada [0,21% Cobertura]

Referencia 1- 0,21% Cobertura

El primer choque cultura fue la tardanza que lo he encontrado en Espafa

GRUPO A (ELE) Carty 20> - § 1 referencia codificada [0,17% Cobertura]

Referencia 1-0,17% Cobertura

El tiempo en lo que llegan también no es rigido y cambia todos los dias.

GRUPO A (ELE) Chloe 5> - § 2 referencias codificadas [1,73% Cobertura]

Referencia 1-1,05% Cobertura

Una cosa que me parece muy extrafa es la falta de preocupacién sobre el tiempo. Parece que da
igual a los otros empleados si yo pierdo un dia de trabajo, o si pierdo el autobds y llego una hora
retrasada. A mi, estos errores son muy graves, indicando una falta de respeto y de profesionalidad.

Referencia 2 - 0,68% Cobertura

Ademas, quizds un requisito mas rigoroso para las horas y una fecha de inicia mas temprana po-
drian servir que esa asignatura parecia mas a las comparables en universidades estadounidenses.

GRUPO A (ELE) Colleen 6> - § 2 referencias codificadas [2,24% Cobertura]

Referencia 1- 0,91% Cobertura

Aun con esta mentalidad tuve que hacer un gran esfuerzo para no volverme loca. Me parece que
no es muy extraordinario dejar pasar hasta una semana antes de responder a una comunicacién
telefénica o electrénica.

Referencia 2 - 1,32% Cobertura

Se puede echar la culpa al hecho de que normalmente tenemos muchos proyectos que estamos
haciendo a la vez y estos proyectos nunca van sin problemas graves. En el mundo artistico de los
EEUU, no es raro que la comunicacién vaya mas lenta que en otros sectores, pero en Espafia me
parece que es alin peor.

GRUPO A (ELE) Connor 7> - § 1 referencia codificada [0,41% Cobertura]

Referencia 1 - 0,41% Cobertura

El choque ocurre cuando estoy esperando. Muchas veces tengo que esperar mucho tiempo para
nada.

GRUPO A (ELE) Daniel 8> - § 1 referencia codificada [0,45% Cobertura]

Referencia 1 - 0,45% Cobertura

A veces llegaba cuando el bar abre, y el duefio tardaba desde cinco a diez minutos. No era un gran
problema para mi, pero me parecia raro no abrir justamente a tiempo.
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GRUPO A (ELE) Dean 9> - § 1 referencia codificada [0,77% Cobertura]

Referencia 1- 0,77% Cobertura

Un dia, llegue a las 9:30 de la mafiana como siempre, pero nadie estaba en la oficina. Cuando envié
unos mensajes a Beatriz, no me contestaba y tenfa que esperar. Beatriz y Juan vinieron una hora
y media después

GRUPO A (ELE) Erwin 15> - § 1 referencia codificada [0,41% Cobertura]

Referencia 1-0,41% Cobertura
Llegaba a la oficina a las 4, pero mis otros compafieros a veces no habfa llegado o todavia no esta-
ban listos para hablar conmigo.

GRUPO A (ELE) Simons 12> - § 1 referencia codificada [1,09% Cobertura]

Referencia 1-1,09% Cobertura

Mi tiempo de llegada cada vez que voy son las cuatro. Aunque, unas veces cuando he llegado a las
cuatro no habfa nadie en la oficina. Llegaron quince minutos después de las cuatro volviendo de
comer. En mis trabajos anteriores se ruegan la puntualidad. Si llegas tarde, necesitabas tener una
charla con el supervisor.

GRUPO A (ELE) Truscelli 18> - § 1 referencia codificada [1,02% Cobertura]

Referencia 1-1,02% Cobertura

Los primeros dias llegué a las 16:15 0 16: 20 para descubrir que no iba a llegar realmente a la oficina
hasta mas tarde. Espere afuera de la oficina a que ella llegara. Me di cuenta de que le parecié extra-
fo que llegara mas pronto que ella y que ella necesita tiempo para preparar la oficina.

GRUPO A (ELE) Vann 14> - § 2 referencias codificadas [0,55% Cobertura]

Referencia 1- 0,34% Cobertura
Yo sé que los esparioles tienen una percepcién del tiempo diferente a la de los estadounidenses y
he visto esto algunas veces.

Referencia 2 - 0,22% Cobertura
En EE. UU las personas, especialmente los personas de negocios, son muy puntuales.

GRUPO A (ELE) Welker 23> - § 1 referencia codificada [0,48% Cobertura]

Referencia 1 - 0,48% Cobertura

También, el horario de ellos no es muy organizado porque habifa muchos dias en que solo hay una
persona trabajando.

B. ANALISIS DE DATOS CUALITATIVOS

A partir del anélisis de los resultados obtenidos en relacién con los choques
culturales causados por el factor tiempo, se infiere que estos malentendidos se han
producido porque el alumnado presenta caracteristicas propias de las culturas mo-
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nocrénicas, mientras que en las empresas anfitrionas se observan rasgos propios de
las culturas policrénicas.

Esta diversidad ha provocado que los choques culturales, en el 4rea de la cro-
némica, se hayan manifestado de maneras multiples, las cuales son una fuente
importante de informacién porque proporcionan datos relevantes para establecer
criterios de elaboracion de materiales para cursos venideros.

En términos numéricos, la cantidad de alumnos que han manifestado choques
culturales en el area de la cronémica supera la mitad del grupo, lo cual nos permi-
te determinar que este factor cultural es otra de las areas en las que se requiere
instruccién académica. A partir de los resultados obtenidos, se evidencia la nece-
sidad de reducir los choques culturales en esta area porque presenta un grado de
probabilidad alto, en cuanto a las posibilidades de ejecucién entre corporaciones
pertenecientes a los paises que se estan analizando.

Grafico 34. Alumnado del grupo A (ELE) que han experimentado choques culturales
en el drea de la cronémica
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Para obtener méas informacién en torno a la naturaleza de los choques culturales
que han experimentados los alumnos del Grupo A (ELE) en el area de la cronémica,
se han analizado aspectos derivados de este factor, tanto por medio del anélisis
de los choques culturales como del modo en el que se han producido. A raiz de
estas observaciones pretendemos tener una base de datos en cronémica que se
defina por medio de factores derivados de dicha area, la cual nos permitira obtener
una visién mas cercana y empirica sobre las diferentes manifestaciones del factor
tiempo en las relaciones corporativas interculturales.

Los factores derivados del tiempo que han causado divergencias culturales se
corresponden, en su totalidad, con la existencia de concepciones monocrénicas
frente a policrénicas, y se pueden ordenar en torno a los siguientes componentes:

1. Uso eficaz del tiempo: tangible.
2. Compromisos derivados del tiempo.
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3. El tiempo como parametro para ordenar y establecer prioridades.
4. Puntualidad.

La creencia de que el tiempo es oro y no se debe perder de manera facil son
percepciones culturales comunes a las dos culturas en cuestién. Es en la forma de
llevar a la practica dichos refranes donde parece haber divergencias entre ambas
culturas. Estas divergencias se manifiestan en el grado en el que se mide la eficacia
y el uso del tiempo. Tras el andlisis de las opiniones manifestadas por el alumnado,
se percibe que en la cultura estadounidense, el uso del tiempo en entornos corpo-
rativos se interpreta con mayor intensidad que en la cultura corporativa espariola.
Asi, Aleksandra 2 (referencia 1), manifiesta: “he perdido algunos dias sin una tarea
exacta, tiempo que se pudiera usar con mds eficacia”.

A partir de esta afirmacion, se puede concluir que el nivel de aprovechamiento
del tiempo es muy alto desde el conocimiento declarativo que esta alumna verbali-
za, lo cual ha causado que no se sienta cémoda al ver que la percepcién de la cultu-
ra corporativa meta no es exactamente la misma. También Connor 7 (referencia 1)
manifiesta un choque cultural similary lo expresa de esta manera: “El choque ocurre
cuando estoy esperando. Muchas veces tengo que esperar mucho tiempo para nada”.

Otra area derivada del tiempo, que ha causado algunos choques culturales, esta
relacionada con la interpretacién del grado de compromiso que se adquiere en la
comunicacién interna entre los miembros de la empresa. Mientras que la prontitud
en la respuesta es el rasgo que mejor define la cultura corporativa de los usuarios,
se observa un grado alto de policronfa, que se manifiesta en una laxitud determina-
da en dar respuesta, por parte de algunas de las empresas anfitrionas. Por ejemplo,
Aleksandra 2 (referencia 2) lo comenta de esta manera: “Cuando intenté comuni-
carme con el responsable, sus repuestas no eran inmediatas y mds no me contesté a
tiempo”. También Archie 3 (referencia 1) ha tenido una experiencia similary lo ex-
presa asi: “El primer choque cultura fue la tardanza que lo he encontrado en Espania”.
Finalmente, Colleen 6 (referencia 1) manifiesta, con mayor énfasis, un choque cul-
tural en esta drea: “Aiin con esta mentalidad tuve que hacer un gran esfuerzo para no
volverme loca. Me parece que no es muy extraordinario dejar pasar hasta una semana
antes de responder a una comunicacion telefonica o electronica”.

Una tercera area en la que hemos observado choques cronémicos esté rela-
cionada con la percepcién del tiempo como factor para establecer prioridades y
orden. Welker 23 (referencia 1) lo manifiesta de la siguiente manera: “También, el
horario de ellos no es muy organizado porque habia muchos dias en que solo hay una
persona trabajando”. También Chloe 5 (referencia 1), manifiesta una opinién simi-
lar: “Una cosa que me parece muy extrana es la falta de preocupacién sobre el tiempo.
Parece que da igual a los otros empleados si yo pierdo un dia de trabajo, o si pierdo el
autobus”.

— 382 — Moédulo V. Anélisis de datos



Finalmente, otra area en la que se han detectado choques culturales en el am-
bito de la cronémica esta relacionada con la puntualidad. Simons 12 (referencia 1),
nos comenta, de la siguiente manera, haber experimentado un choque cultural en
esta area: “Mi tiempo de llegada cada vez que voy son las cuatro. Aunque, unas veces
cuando he llegado a las cuatro no habia nadie en la oficina. Llegaron quince minutos
después de las cuatro volviendo de comer. En mis trabajos anteriores se ruegan la pun-
tualidad. Si llegas tarde, necesitabas tener una charla con el supervisor”.

En la base de datos relacionados con la cronémica, se puede observar que, de
todos los factores culturales derivados de esta area, la puntualidad es el factor que
mas choques culturales ha causado, lo cual se debe tener en cuenta en nuestras
conclusiones finales para que sirvan de referencia en la elaboracién y disefio de
futuros programas.

A raiz del nivel multidimensional en el que se han observado divergencias cultu-
rales en la C1 (cultura de origen) y la C2 (cultura meta), la cronémica debe ser un
area clave para la creacién de materiales que sirvan de entrenamiento y formacion
para estudiantes futuros que participen en programas de inmersién corporativa.

7.2.3.2. PROXEMICA, QUINESICA Y OTROS COMPONENTES NO VERBALES

A. SELECCION Y BASE DE DATOS

GRUPO A (ELE) Bickmore 10> - § 1 referencia codificada [0,51% Cobertura]

Referencia 1 - 0,51% Cobertura

Como estadounidense, vengo de una cultura que respeta la “burbuja personal,” sin embargo me
doy cuenta ahora de que hay que adaptarse a las normas de la cultura sin sentirse incémoda.

GRUPO A (ELE) Alpaugh 11> - § 1 referencia codificada [0,84% Cobertura]

Referencia 1-0,84% Cobertura

Esta vez, un repartidor vino con un paquete para la empresa. Al principio, no entendia que él era
repartidor porque no llevaba uniforme como hacen en los Estados Unidos.

GRUPO A (ELE) Bickmore 10> - § 1 referencia codificada [0,52% Cobertura]

Referencia 2 - 0,52% Cobertura
Cuando inicialmente vine a Espafia, no estaba acostumbrada a besar las mejillas como una presen-
tacion, y en el primer dia de mi practica, me sorprendi un poco que aun mis tutores me besaran.

GRUPO A (ELE) Carty 20> - § 1 referencia codificada [0,26% Cobertura]

Referencia 1 - 0,26% Cobertura

Ademas, me considero mi misma una persona que le gusta hablar, pero es dificil hablar tan rapido
como ellos.
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GRUPO A (ELE) Chloe 5> - § 2 Referencias codificadas [1,11% Cobertura]

Referencia 1 - 0,68% Cobertura

Otra instancia era el ambiente durante las reuniones empresariales. A diferencia de las juntas de
mis puestos anteriores, las cuales eran muy formales y estructuradas de manera jerarquica,

Referencia 2 - 0,43% Cobertura

Como ya ha sido mencionado anteriormente, todo el mundo habla cuando quieran, algunas veces
interrumpiendo uno al otro.

GRUPO A (ELE) Colleen 6> - §§ 3 Referencias codificadas [2,46% Cobertura]

Referencia 1-1,21% Cobertura

Una gran diferencia que hay entre las reuniones que se hacen en los EEUU y ésta reunién es que
en vez de dejar que cada uno tenga su momento de hablar mientras los demés escuchan respetuo-
samente, parecia, desde un punto de vista extranjero, que todos estaban hablando a la vez.

Referencia 2 - 0,94% Cobertura

Ademas, hablan todos muy fuerte, como si estuvieran enfadados, incluso cuando estan de acuerdo.
Parece que no hay intento ninguno de decir las cosas con sutileza ni cortesfa sino que dicen las
cosas muy directamente.

Referencia 3 - 0,32% Cobertura

Sin embargo, no respetan el turno de palabra y por eso va todo muy lento.

GRUPO A (ELE) Connor 7> - § 3 Referencias codificadas [2,96% Cobertura]

Referencia 1- 0,72% Cobertura

Los jefes y las otras trabajan juntos. Algunos trabajan en la misma habitacién. Es normal en los
Estados Unidos que los jefes estén separados en sus propias oficinas.

Referencia 2 - 1,05% Cobertura

Trabajamos en un cuarto mucho mas pequefio con un escritorio largo con todos los ordenadores
asf que no tenemos mucho espacio. Los jefes de la compaiifa tienen un cuarto mucho mas grande
con sus propios escritorios separados con mucho espacio.

Referencia 3 - 1,18% Cobertura

Este fenémeno puedo ser debido a la actitud relajada que domina Esparia es todas fases de vida.
Espafioles siempre van a trabajar con una actitud menos seria. No es decir que no hacen buen tra-
bajo o no hacen tanto, pero lo hacen en una manera que resulta con menos estrés.

GRUPO A (ELE) Desch 19> - § 1 referencia codificada [0,51% Cobertura]

Referencia 1-0,51% Cobertura

Ademas, me acostumbré al modo de hablar de los esparioles en ambientes formales, lo cual es mas
directo que el estilo que se emplea en EE. UU.
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GRUPO A (ELE) Stanback 21> - § 1 referencia codificada [1,05% Cobertura]

Referencia 1-1,05% Cobertura

Siempre pensé que en Espafia no eran tan directos en el mundo corporativo; por eso, cuando co-
noci a mi tutora, no pensé que {bamos a hablar directamente sobre el trabajo. Pensé que ibamos a
conocernos primero y que después me explicaria la practica. Fue exactamente lo opuesto.

GRUPO A (ELE) Truscelli 18> - § 1 referencia codificada [1,07% Cobertura]

Referencia 1-1,07% Cobertura

Cuando fui por la primer vez para conocer a la jefa llevé mi mejor ropa y estaba nerviosa por si mi
ropa no estaba bien. Me di cuenta de que ella estaba llevando pantalones cémodos, un suéter, y za-
patos que parecen como zapatillas. Yo aprendi rapidamente que la ropa no es de gran importancia.

GRUPO A (ELE) Welker 23> - § 1 referencia codificada [0,63% Cobertura]

Referencia 1- 0,63% Cobertura

Lo que di cuenta de inmediatamente fue en la manera en que se viste la gente que trabaja alli. Se
viste en una manera mas liberal que hubiera pensado.

B. ANALISIS DE DATOS CUALITATIVOS

Aunque los choques culturales observados en el 4rea del lenguaje no verbal,
en su mayoria, estan relacionados con la cronémica, es necesario mencionar que
también existen divergencias en otras areas, en las que también se han producido
malentendidos culturales, aunque con menor frecuencia. Estas areas son variadas
y estan relacionadas con aspectos tales como la vestimenta, el tono de voz, la pro-
xémica, el turno de palabra, etc.

Se han encontrado ciertas divergencias culturales entre la cultura hispana y la
estadounidense con relacion a esta variable. Bickmore 10 (referencia 1), expresa lo
siguiente: “Como estadounidense, vengo de una cultura que respeta la “burbuja per-
sonal,” sin embargo me doy cuenta ahora de que hay que adaptarse a las normas de la
cultura sin sentirse incomoda”.

A partir de esta afirmacién se infiere que esta estudiante es consciente de las
diferencias existentes en el area de la proxémica entre las dos culturas y adop-
ta la actitud de adaptarse a esas diferencias. El proceso de adaptacion conlleva
observar las diferencias, de hecho, expone que viene de una cultura en la que se
respeta la distancia personal. La clave esta en contrastar cudles son los limites en
esta dimensién, en cada una de las culturas en juego, para prevenir los choques
culturales.

En el area de la proxémica también se han detectado choques culturales que
se producen por medio de manifestaciones relacionadas con el espacio, entendido
como medio de distribucién de los trabajadores. Connor 7 (referencia 1) comenta
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lo siguiente: “Los jefes y las otras trabajan juntos. Algunos trabajan en la misma ha-
bitacion. Es normal en los Estados Unidos que los jefes estén separados en sus propias
oficinas”.

Aunque el espacio no es un concepto que se caracterice de una manera homogé-
nea en la cultura corporativa de un pais, puesto que es un factor en el que intervie-
nen muchos elementos, es conveniente manifestar al alumnado que la existencia
de espacios mas reducidos en microempresas podria ser mas comin que en otros
tipos de empresas de diferente tamafio.

Otra érea en la que se han observado choques culturales se relaciona con la
quinésica. En concreto, se ha detectado que la divergencia cultural se produce en
los saludos que se producen dentro del &mbito corporativo. Bickmore 10 (referencia
2) afirma: “Cuando inicialmente vine a Espaiia, no estaba acostumbrada a besar las
mejillas como una presentacion, y en el primer dia de mi prdctica, me sorprendi un poco
que aun mis tutores me besaran”.

Es necesario tener en cuenta que el saludo estadounidense, a nivel corporati-
vo, se caracteriza por la ausencia de contacto fisico en la zona de la cara. En este
pafs, el saludo corporativo se realiza por medio de un apretén de manos. Otro
aspecto a considerar en el area del lenguaje no verbal se relaciona con el género,
el cual no marca diferencias a la hora de saludar, como sucede en la cultura cor-
porativa anfitriona. Por lo tanto, consideramos que este factor se debe tener en
cuenta en los cursos de formacién previos al proceso de inmersién corporativa,
para que el alumnado decida cual serd su estrategia de adaptacién en esta area
de la quinésica.

Un tercer aspecto que consideramos oportuno mencionar en el area del len-
guaje no verbal esta relacionado con el tono de voz y la rapidez del habla. Carty 20
(referencia 1), comenta lo siguiente: “Ademds, me considero mi misma una persona
que le gusta hablar, pero es dificil hablar tan rdpido como ellos”.

En este choque cultural caben dos posibilidades de interpretacién. En la primera
es posible que el alumno se refiera a que el dominio alcanzado en la competencia
comunicativa atin no ha llegado a una produccién tan rapida como la de los nati-
vos. La otra opcién se relaciona con el hecho de que en la cultura meta la velocidad
con la que se emiten los mensajes sea mas rapida que la de la lengua materna del
usuario. Sea una o la otra, no consideramos que éste sea un aspecto demasiado
influyente para la produccién de choques culturales.

Colleen 6 (referencia 2), afirma lo siguiente en relacién al tono de voz: “Ademds,
hablan todos muy fuerte, como si estuvieran enfadados, incluso cuando estin de acuer-
do. Parece que no hay intento ninguno de decir las cosas con sutileza ni cortesia sino
que dicen las cosas muy directamente”.

Es oportuno tener en consideracién este choque cultural, puesto que el tono de
voz alto puede llegar a ser irritante para culturas en las que, normalmente, se hace
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uso de un tono de voz medio o bajo. Este aspecto debe ser considerado por las em-
presas anfitrionas y tratado en clase por medio de los contenidos relacionados con
los conocimientos declarativos porque no deja mucho margen de actuacién al que
sufre el choque cultural, excepto la aceptacion y la tolerancia.

Otro aspecto en el que se han observado choques culturales no verbales esta
relacionado con el respeto del turno de palabra. Colleen 6 (referencia 1) comenta lo
siguiente: “Una gran diferencia que hay entre las reuniones que se hacen en los EEUU
y ésta reunion es que en vez de dejar que cada uno tenga su momento de hablar mien-
tras los demds escuchan respetuosamente, parecia, desde un punto de vista extranjero,
que todos estaban hablando a la vez”.

Chloe 5 (referencia 2), también comenta sobre este aspecto de la siguiente ma-
nera: “Como ya ha sido mencionado anteriormente, todo el mundo habla cuando quie-
ran, algunas veces interrumpiendo uno al otro”.

La falta de respeto del turno de palabra se interpreta, como podemos ver a través
de estos comentarios, como un sintoma de mala educacién y de desorganizacion.
Consideramos oportuno comentar que este aspecto se debe interpretar, desde la
perspectiva de la cultura espafiola, como un medio de expresar interés por comu-
nicar algo que el interlocutor considera importante. De esta manera, el alumnado
puede establecer nuevos criterios de interpretacién sobre la cultura meta y desarro-
Ilar su consciencia intercultural.

Un 4rea mas en la que hemos encontrado una cierta produccién de choques
culturales esta relacionada con la vestimenta. Por lo que hemos podido inferir, a
través de los comentarios del alumnado, la vestimenta en la empresa corporativa
meta es mas informal que en la cultura corporativa de origen del alumnado. Trus-
celli 18 (referencia 1) comenta este aspecto de la siguiente manera: “Cuando fui
por la primer vez para conocer a la jefa llevé mi mejor ropa y estaba nerviosa por si mi
ropa no estaba bien. Me di cuenta de que ella estaba llevando pantalones comodos, un
suéter, y zapatos que parecen como zapatillas. Yo aprendi rapidamente que la ropa no
es de gran importancia”.

También Welker 23 (referencia 1), opina de la misma manera que la alumna an-
terior: “Lo que di cuenta de inmediatamente fue en la manera en que se viste la gente
que trabaja alli. Se viste en una manera mds liberal que hubiera pensado”.

Finalmente, los estilos de comunicacién es un drea en la que se han detectado
algunas discrepancias relacionadas con las expectativas previas del alumnado. A
algunos alumnos les ha sorprendido que la comunicacién se produzca de manera
informal. Este rasgo de informalidad est4 causado por el uso directo del lenguaje
en el ambito laboral, el cual se ha interpretado como un rasgo de informalidad. De
esta manera, Desch 19 (referencia 1) afirma lo siguiente: “Ademds, me acostumbré
al modo de hablar de los esparioles en ambientes formales, lo cual es mds directo que el
estilo que se emplea en EE. UU”.
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También Stanback 21 comenta, de manera similar, sobre este aspecto: “Siempre
pensé que en Espaiia no eran tan directos en el mundo corporativo; por eso, cuando co-
noci a mi tutora, no pensé que tbamos a hablar directamente sobre el trabajo”.

Esta tipologia de choques culturales puede ser positiva porque permite al alum-
nado extraer conclusiones acerca de la falacia que existe, de manera inherente, en
las generalizaciones y los prejuicios. Por lo tanto, volvemos a observar que en la
produccién de un choque cultural se dan matices positivos como el que acabamos
de comentar.

En definitiva, el lenguaje no verbal, su anélisis y tratamiento, es un area esencial
para tener en cuenta en la formacién previa que se produce en el aula porque, tal
y como se ha experimentado por medio del analisis de las divergencias culturales
que se han producido en esta area, es un factor cultural que se manifiesta con cierta
frecuencia y de multiples maneras. Consecuentemente, su tratamiento es esencial
para la prevencién de choques culturales que se puedan producir desde una pers-
pectiva multidimensional.

7.2.4. VARIABLE NUMERO 4. LAS COMPETENCIAS GENERALES: CHOQUES CUL-
TURALES

A. SELECCION Y BASE DE DATOS

GRUPO A (ELE) Aleksandra 2> - § 1 referencia codificada [0,55% Cobertura]

Referencia 1 - 0,55% Cobertura

Es posible que eso me moleste solo porque estoy acostumbrada a trabajar sin parar en los Estados
Unidos y que el sistema de organizacién en Espafia no es tan estricta.

GRUPO A (ELE) Benjamin 4> - § 3 referencias codificadas [1,31% Cobertura]

Referencia 1-0,29% Cobertura
Ahora no creo que es raro a compartir cosas privadas con sus compaferos

Referencia 2 - 0,54% Cobertura

Me han dado cuenta de los diferencias entre los costumbres del clientes porque vienen muchos
grupos del nacionalidades diferentes.

Referencia 3 - 0,48% Cobertura

Sobre todo, este experiencia ha abierto mis ojos a perspectivas diferentes y como se debe manejar
en cada situacion.

GRUPO A (ELE) Bickmore 10> - § 1 referencia codificada [0,86% Cobertura]

Referencia 1- 0,86% Cobertura

En adicién a mi adquisicién del espafiol, creo que mi competencia intercultural si ha mejorado,
porque estoy més consciente de que todas las empresas del mundo no trabajan en la misma ma-
nera que las empresas en los EE. UU, y que las maneras Gnicas de operar no son necesariamente
peores o mejores, sino diferentes.
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GRUPO A (ELE) Carty 20> - § 2 referencias codificadas [0,84% Cobertura]

Referencia 1 - 0,46% Cobertura

En mi practica, he tenido muchos choques culturales. En primer lugar, no hay un horario definido.
Es decir que algunas dfas todo el mundo esta en la oficina mientras otros dias, no hay nadie.

Referencia 2 - 0,37% Cobertura

Creo que ellos no les gusta cuando yo usaba la palabra “jefe.” Su ambiente es mas tranquillo y
parece como si no les gustan la idea de una jerarquia rigido.

GRUPO A (ELE) Colleen 6> - § 2 referencias codificadas [2,50% Cobertura]

Referencia 1 - 0,95% Cobertura

Mientras este estereotipo esta basado en la verdad, es il6gico esperar sin duda que un aleman que
ha estado trabajando en una empresa espafiola durante mas de un afio y medio no va a acostum-
brarse a los métodos espafioles.

Referencia 2 - 1,55% Cobertura

Después de dos horas hablando, fueron a tomar algo y seguir hablando fuera de la oficina, regresa-
ron en una hora y siguieron hablando una hora mas. Al terminar parecia que habfan solucionado
menos que la mitad de los temas que habian tratado y que iban a tener que continuar la reunién
otro dfa, pero parecian todos muy contentos con lo que habian logrado.

GRUPO A (ELE) Connor 7> - § 2 referencias codificadas [1,11% Cobertura]

Referencia 1- 0,57% Cobertura

Normalmente cuando vengo a la oficina, dice hola a los jefes y ya esta. Casi nunca hablamos y
siento como no los conozco para nada.

Referencia 2 - 0,54% Cobertura

A mi me gusta cuando tengo una amistad con mis jefes y cuando puedo hablar con ellos mucho.
Este problema nunca era resuelto

GRUPO A (ELE) Daniel 8> - § 1 referencia codificada [0,78% Cobertura]

Referencia 1- 0,78% Cobertura

Las practicas que he realizado en una empresa espariola me han ayudado entender las diferencias
de las culturas corporativas entre Espafia y los Estados Unidos. Ademas, me han dado cuenta de
que hay que pensar en las diferencias en cultura corporativa cuando vas a trabajar en un nuevo
pafs.

GRUPO A (ELE) Desch 19> - {§ 2 referencias codificadas [2,65% Cobertura]

Referencia 1-1,02% Cobertura

Entonces, cuando una hora y tanto después Beatriz me pregunté si querfa tomar café con ella y
unos amigos suyos, le dije que no, pensando que su pregunta de antes significaba que necesitaba
terminar la traduccién del documento mucho mas rapido que lo habia hecho con el primer tercio.
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Referencia 2 - 1,63% Cobertura

Nos sentamos, pedimos (la camarera habia pasado por nuestra mesa justamente después de tomar
asiento), luego se me surgieron los problemas. Al pedir, me introduje a ellos, pero después todos
volvieron a hablar entre si, lo cual hizo que me sintiera bastante incémodo, escuchdndolos hablar
de temas no relacionados con sus respectivos trabajos, de los cuales era totalmente inconsciente.
Y asi paso el resto del desayuno, sin que nadie me preguntara nada.

GRUPO A (ELE) Erwin 15> - § 2 referencias codificadas [0,94% Cobertura]

Referencia 1 - 0,40% Cobertura

También habia una falta de comunicacién cuando mi jefa me pidié que llegara temprano un dia
pero luego no estaba en la oficina.

Referencia 2 - 0,54% Cobertura

La cultura espafiola es muy diferente de la de los Estados Unidos de muchas maneras y me di
cuenta de esto. Creo que ahora puedo navegar mejor una cultura que no sea la mia.

GRUPO A (ELE) Ledia 16> - § 2 referencias codificadas [1,36% Cobertura]

Referencia 1-0,43% Cobertura

La tienda no era grande, pero jqué pasaria si aquel persona querfa un descanso, o un poco de
compariia? Esta idea realmente me dejo perpleja porque nunca lo he visto en los estados unidos.

Referencia 2 - 0,94% Cobertura

Los choques culturales que he experimentado han sido principalmente debido al hecho de que la
empresa era tan pequena. Por eso es dificil decir que la tienda representa empresas por todas par-
tes de Esparia. Estereotipos no se pueden formar muy facilmente. Estaba acostumbrado a trabajar
para grandes empresas en el pasado, y por lo tanto el proceso de comportamiento y pensamiento
vari6 entre esas experiencias

GRUPO A (ELE) Simons 12> - § 1 referencia codificada [0,89% Cobertura]

Referencia 1-0,89% Cobertura

Tengo un mente maés libre en el sentido de que cada empresa, por la mayoria del tiempo, va tener
aspectos diferentes y situaciones en que necesitas adaptar. Con experiencia y paciencia puedes
trabajar en cualquier ambiente o cultura corporativa y tener éxito.

GRUPO A (ELE) Stanback 21> - § 2 referencias codificadas [1,86% Cobertura]

Referencia 1 - 0,50% Cobertura

Respondi a las preguntas un poco confundida pero al fin de cuentas, me di cuenta de que
ella, aunque es espafola, era mas directa.

Referencia 2 - 1,37% Cobertura

Cuando entras el edifico, hay una secretaria pero ella no esta encargada de todas las empresas.
Es que para mf tener una secretaria significa que tienes que sentarte y esperar hasta que te llame.
Cuando llegé la hora y no vi a mi tutora, le pregunté a la secretaria si podfa subir y me dijo que si.
Después mi tutora me explicé que no tenfa que esperar abajo.
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GRUPO A (ELE) Truscelli 18> - § 4 referencias codificadas [1,94% Cobertura]

Referencia 1 - 0,52% Cobertura

En los Estados Unidos las universidades y empresas dicen, “vestirse para impresionar”, pero en
Esparia la ropa no es algo que causa una gran impresién.

Referencia 2 - 0,68% Cobertura

Soy una persona muy puntual y he tenido mucha dificultad con este choque de cultura. Em-
piezo mi practica a las 16:30 la cual es la misma hora que Beatriz llega a la oficina después de
su siesta.

Referencia 3 - 0,36% Cobertura

He trabajado en un lugar con matrimonios y nunca he visto una mezcla de la vida privada y la
empresa.

En los Estados Unidos la vida personal y el negocio no se mezclan; esto es algo a lo que necesito
adaptarme.

GRUPO A (ELE) Vann 14> - § 2 referencias codificadas [1,04% Cobertura]

Referencia 1- 0,34% Cobertura
Los trabajadores frecuentemente salen de la oficina. No sé adonde van pero a veces no estan en la
oficina por 20 a 30 minutos.

Referencia 2 - 0,71% Cobertura

Un dia cuando llegué a la oficina nadie estaba alli y las puertas estaban cerradas. No pude entrar
en la oficina y hacer mi trabajo. No he recibido un correo electrénico ni una notificacién y por eso
no sé si la oficina fue cerrado por el dia. Esperé 25 minutos.

GRUPO A (ELE) Welker 23> - § 1 referencia codificada [0,95% Cobertura]

Referencia 1- 0,95% Cobertura

Lo que di cuenta de inmediatamente fue en la manera en que se viste la gente que trabaja alli. Se
viste en una manera mas liberal que hubiera pensado, pero ellos han mantenido bastante profesio-
nalismo durante toda la practica.

B. ANALISIS DE DATOS CUALITATIVOS

El analisis de datos en la variable nimero cuatro esta orientado a establecer
una clasificacién de los choques culturales con base en los cuatro componente de
las competencias generales. Ademaés, nuestro objetivo va enfocado a especificar
en qué subcompetencias, de cada una de las competencias generales, se han pro-
ducido las divergencias culturales, para tener una idea més exacta y concreta de la
naturaleza de los factores que han entrado en juego.

La informacién que obtengamos de los choques culturales, en cada uno de los
componentes de las competencias generales, servira de base de datos que permita
concretar contenidos especificos para ser tratados, desde una perspectiva significa-
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tiva, en la programacion de cursos orientados a la formacién previa a la inmersion
cultural corporativa.

A continuacién, analizaremos muestras de cada uno de los choques culturales
seleccionados para el anélisis de la variable nimero cuatro.

1. Choques culturales relacionados con el conocimiento declarativo
1.1. Conocimiento del mundo

Aleksandra 2 (referencia 1) afirma lo siguiente: “Es posible que eso me moleste solo
porque estoy acostumbrada a trabajar sin parar en los Estados Unidos y que el sistema
de organizacion en Espania no es tan estricta”.

Esta alumna ha interpretado la realidad en torno al trabajo, y la forma en que
se debe realizar, desde el punto de vista de su cultura corporativa de origen. Su
perspectiva no ha coincidido con la de la cultura corporativa meta y, como conse-
cuencia, la divergencia ha provocado el choque cultural, el cual se ha manifestado
por medio de un sentimiento de molestia.

Los factores que entran en juego en los choques culturales, relacionados con
el conocimiento del mundo, pueden ser mdultiples (lugares, instituciones, objetos,
textos, intervenciones, etc.), aunque, en este caso, se ha producido en el area de los
acontecimientos.

Es interesante observar que, tras el choque cultural producido en el area del
conocimiento del mundo, se ha desencadenado el desarrollo de una subcompeten-
cia perteneciente a otra categoria de las competencias generales: la capacidad de
aprender por medio de la observacién y el descubrimiento. La divergencia sobre la
visién del mundo ha sido la causa para que se produzca un aprendizaje de manera
colateral.

Ademas, en el mismo choque cultural se ha producido también un proceso de
aprendizaje en el area de la competencia existencial porque los valores y creencias
de la alumna han provocado el sentirse molesta. Resulta interesante hacer un ana-
lisis orientado a descubrir si la dimensién afectiva se transforma en aprendizaje
por medio de la activacion de estrategias relacionadas con un cambio en el punto
de vista de la alumna sobre la situacién. En caso afirmativo, también podriamos
afirmar que se ha producido ademaés, un desarrollo de la competencia existencial a
partir de un choque cultural perteneciente a otra esfera.

El andlisis de estos hechos nos ha permitido ver que el choque cultural puede
tener una funcién reactivadora de desarrollo de subcompetencias que, en principio,
no estan vinculadas con el area en la que se ha producido el choque cultural en sf
mismo. Este fendmeno se ha denominado el factor reactivador del choque cultural,
que esta caracterizado por los efectos colaterales de desarrollo de competencias
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generales que produce un choque cultural en un area especifica, en relacién a otras
subcompetencias ajenas a esa area, las cuales experimentan un desarrollo. En este
factor reactivador del choque cultural pueden operar factores cognitivos, afectivos,
de personalidad, motivacionales, etc.

1.2. Conocimiento sociocultural

Desch 19 (referencia 2): “Nos sentamos, pedimos (la camarera habia pasado por
nuestra mesa justamente después de tomar asiento), luego se me surgieron los proble-
mas. Al pedir, me introduje a ellos, pero después todos volvieron a hablar entre si, lo cual
hizo que me sintiera bastante incémodo, escuchdndolos hablar de temas no relaciona-
dos con sus respectivos trabajos, de los cuales era totalmente inconsciente. Y asi pasé el
resto del desayuno, sin que nadie me preguntara nada”.

Este choque cultural muestra una confluencia de varios factores que han provo-
cado la aparicion de un malentendido. El alumno ha experimentado una divergen-
cia cultural en el area del conocimiento sociocultural y, dentro de esta subcompe-
tencia, en el area de las relaciones personales en situaciones de trabajo.

En este choque cultural corporativo también opera la competencia existencial
en dos dimensiones diferentes. Se puede observar que el factor actitudinal en el
alumno se ha visto caracterizado por una carencia de apertura hacia otras culturas
puesto que, al enfrentarse a una situacion que esperaba que fuera diferente, le ha
producido un sentimiento de incomodidad en el plano afectivo y, como consecuen-
cia, ha entrado en juego el factor de la personalidad, la cual se ha caracterizado por
la introversion.

El choque cultural esta también unido a las relaciones personales en situaciones
de trabajo. El alumno entiende que, en este tipo de situaciones laborales, los temas
de conversacion deben estar relacionados con la tematica laboral, por lo tanto se
deben evitar los asuntos personales. Ademés, podemos inferir también que en este
malentendido confluye un factor afadido que esta vinculado al conocimiento so-
ciocultural y las convenciones sociales. En concreto, podemos percibir que existe
una relacién estrecha entre lo acontecido y las convenciones relativas al compor-
tamiento y a las conversaciones. También se puede advertir que hay una caren-
cia en la capacidad de aprender, porque el alumno no ha ejecutado estrategias de
adaptacién a la nueva experiencia, es decir, no ha hecho uso de competencias tales
como la observacion para crear estrategias nuevas de adaptacion a la cultura meta
y, por el contrario, se ha dejado llevar por descodificaciones culturales usadas en
experiencias previas.
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1.3. Consciencia intercultural

Truscelli18 (referencia 3) “He trabajado en un lugar con matrimonios y nunca he
visto una mezcla de la vida privada y la empresa. En los Estados Unidos la vida personal
y el negocio no se mezclan; esto es algo a lo que necesito adaptarme”.

En esta ocasion, podemos contemplar que se ha producido un choque cultural en
el que la consciencia intercultural empieza a ser operativa a partir de la produccion
y observacién de un hecho que la alumna no habia experimentado previamente.

Teniendo en cuenta que la consciencia intercultural supone una relacién en-
tre las similitudes y diferencias distintivas en las dos culturas corporativas entre
las que el alumnado se encuentra, se percibe que tras la produccién del choque
cultural se ha producido una nueva consciencia caracterizada por la diversidad. El
desarrollo de dicha consciencia ha sido ampliado por el conocimiento objetivo de
los hechos que caracterizan a la cultura corporativa meta. Esta nueva consciencia
intercultural de la realidad objetiva se produce también a partir de la relativizacion
de los hechos que caracterizan a la cultura corporativa de origen, en contraste con
el conocimiento, la experimentacion, la percepcién y la comprension de los rasgos
distintivos de la cultura corporativa meta.

2. Choques culturales relacionados con las destrezas y las habilidades

2.1. Destrezas y habilidades practicas

Colleen 6 (referencia 2) “Después de dos horas hablando, fueron a tomar algo y
seguir hablando fuera de la oficina, regresaron en una hora y siguieron hablando una
hora mds. Al terminar parecia que habian solucionado menos que la mitad de los temas
que habian tratado y que iban a tener que continuar la reunion otro dia, pero parecian
todos muy contentos con lo que habian logrado”.

Teniendo en cuenta que en esta subcompetencia lo que prima para el profesora-
do se centra en el establecimiento de las destrezas que el alumno debe desarrollar,
para actuar con eficacia como agente social y hablante intercultural en un area re-
lacionada con el mundo corporativo, se puede advertir la produccién de un choque
cultural relacionado con las destrezas y habilidades practicas en un contexto en-
marcado en el area de las reuniones, la toma de decisiones y la gestion del tiempo
para el cumplimiento de los objetivos.

El cumplimiento de los objetivos, desde la perspectiva de la cultura corporativa
del alumno, guarda una estrecha relacion con la gestién del tiempo, mientras que
en la cultura corporativa meta se puede observar que lo que realmente importa es
el resultado de la tarea, la cual se superpone al tiempo empleado. La percepcién
del alumno se orienta, no solo a la consecucién de la tarea, sino también al tiempo
empleado para llegar a dicha consecucién.
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La interrupcién del tiempo empleado para hacer la tarea se ha sustituido con un
tiempo de descanso. Esta interrupcién no se ha percibido como un factor positivo
para el alumno porque, desde su punto de vista, en el proceso de trabajo no se
pueden permitir interrupciones. A pesar de no haber terminado las tareas y dejarlas
para el dia siguiente, el alumno se sorprende de la felicidad que transmitian los di-
rectivos, puesto que su interpretacion de la situacién estaba mas caracterizada por
el fracaso que supone no haber terminado la tarea completamente.

En esta area es importante observar cémo la eficacia de la tarea esté estrecha-
mente relacionada con la gestién del tiempo en la cultura corporativa de origen
del alumnado. Es necesario concienciar a los aprendientes estadounidenses de que
existen culturas corporativas en las que la gestiéon del tiempo pasa a un plano se-
cundario en lo concerniente a la eficacia con la que se valora el resultado final.
En definitiva, el obtener un buen resultado a través de las destrezas y habilidades
profesionales es mas importante, en general, que la tardanza o gestién del tiempo
empleado para tal consecucién en la cultura corporativa de la empresa de acogida
mientras que, en la perspectiva del alumno no se percibe este factor de la misma
manera, lo cual ha provocado una divergencia cultural.

2.2. Destrezas y habilidades interculturales

Stanback 21 (referencia 1) “Respondi a las preguntas un poco confundida pero al
fin de cuentas, me di cuenta de que ella, aunque es espaniola, era mds directa”.

Las destrezas y habilidades interculturales estan relacionadas con el contraste
que se establece entre las dos culturas en juego cuando se toma en consideracion
aspectos tales como el uso de estrategias para relacionarse con personas de otras
culturas, la capacidad de superar relaciones estereotipadas y la capacidad de abor-
dar con eficacia los malentendidos culturales, ejerciendo de intermediarios inter-
culturales.

En este choque cultural se puede distinguir que el alumno ha mostrado sorpre-
sa al observar que no se ha producido una reaccién estereotipada por parte de la
interlocutora nativa, lo cual ha causado la divergencia cultural. El hecho de que su
interlocutora fuera espafiola ha hecho que el alumno tenga unas expectativas que
no se han correspondido con la realidad objetiva, experimentando, de esta manera,
que el estereotipo que tenia acerca de la cultura meta no se ha cumplido y le ha
producido, como consecuencia, confusién.

En este caso, podemos ver cémo el choque cultural ejerce, a veces, un efecto
didactico en el que lo experimenta, lo cual conlleva cambios de paradigmas y es-
trategias que sirven para enfrentarse a un choque cultural similar en el futuro por
parte del alumnado que lo haya experimentado. Se infiere, consecuentemente, que
en el choque cultural hay un factor didactico que esta causado por la experiencia
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en si misma, la cual sirve de referencia para ir conociendo cuales son los rasgos que
describen algunos aspectos culturales de la cultura corporativa meta que, a su vez,
difieren de la cultura corporativa de origen.

3. Choques culturales relacionados con la competencia existencial

Connor 7 (referencia 1) “Normalmente cuando vengo a la oficina, dice hola a los
Jefes y ya estd. Casi nunca hablamos y siento como no los conozco para nada”.

Los choques culturales que se produzcan en torno a la competencia existencial
(saber ser) guardan una estrecha relacién con los factores individuales. Estos fac-
tores individuales estdn compuestos por diversos componentes relacionados con la
personalidad, las motivaciones, las actitudes, los valores, las creencias o los estilos
cognitivos®.

En el caso concreto de este choque cultural podemos inferir que, debido a facto-
res de personalidad marcados por la introversion y la pasividad, la relacién del alum-
no con el resto de los miembros es practicamente nula. El factor que ha generado el
choque cultural tiene su origen en factores individuales de personalidad, marcados
por la introversion, por esa razén el alumno no se ha esforzado en desarrollar una
relacién con los demés interlocutores. Ademds, no considera oportuno adoptar un
rol mas activo, por ejemplo, tomando la iniciativa y dirigiéndose a sus comparieros
de trabajo, quizas por falta de motivacion o por inseguridad en si mismo.

Dentro de los estilos cognitivos?, este alumno presenta unos rasgos que se cor-
responden con la independencia de campo'®, puesto que su personalidad y reac-

8. “El concepto de estilo cognitivo nace en el seno de la psicologia cognitiva y fue introducido
por el psicélogo americano Gordon Allport (1897 — 1967) dentro de su teoria de personalidad, a partir
de los estudios de Carl Jung. Dicho concepto se refiere a las distintas maneras en que las personas
perciben la realidad de su entorno, procesan la informaciéon que obtienen mediante esa percepcion,
la almacenan en su memoria, la recuerdan y piensan sobre ella. En todo estilo cognitivo intervienen
habilidades cognitivas y metacognitivas. La repercusion del estilo cognitivo de una persona en su ex-
periencia de aprendizaje da lugar a su estilo de aprendizaje. En la medida en que la ensefianza tome
en consideracién los diferentes estilos cognitivos y de aprendizaje, se originaran consecuentemente
distintos estilos de ensefianza”. (Instituto Cervantes, 2018 a).

9. “Los estilos cognitivos estan estrechamente relacionados con la personalidad del individuo. Los
diferentes estilos se configuran a partir de un conjunto de rasgos de la personalidad, que se describen
con ayuda de dicotomias como las siguientes:

- Dependencia o independencia de campo

- Aproximacion holistica o en serie a los datos de la realidad (globalizadora o analitica)

- Reflexividad o impulsividad

- Planificacion o correccion

- Percepcién sensorial o intuicién

- Orientacién a la imagen o a la palabra

- Recopilacién de datos o formulacién de reglas”. (Instituto Cervantes, 2018 a)

10. “La independencia de campo consiste en la capacidad de aislar un determinado rasgo que se
percibe como relevante, del contexto en el que se integra. Se ha observado una correlacién entre este
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cién ante esta situacion esta marcada por la autonomia, en relaciéon con las ac-
titudes y comportamientos que estan inmersos dentro de las relaciones sociales
corporativas.

Las cuestiones de la personalidad y el desarrollo de la competencia intercultural
corporativa son de dificil tratamiento, puesto que entramos en areas mas propias
de la psicologia que de la didactica. De todas maneras, una vez detectados los fac-
tores individuales que obstaculizan el desarrollo de la competencia intercultural,
se debe establecer qué tipo de cambio es necesario, cdmo se puede capacitar al
alumnado para dicho cambio y qué nivel de exigencia se debe predeterminar por
parte del profesorado.

El entrenamiento previo resulta esencial para la prevencién de las divergencias
culturales y, en este sentido, la resiliencia puede aportar interesantes herramientas
para establecer estrategias y técnicas que permitan desarrollar en el alumnado las
destrezas y habilidades necesarias para superar los factores individuales que re-
sulten obstaculizadores en el proceso de adaptacion a la cultura meta. Resulta tam-
bién importante detectar factores individuales, que puedan suponer impedimentos
para el desarrollo de la competencia existencial, por medio de la observacién del
profesorado en clase. Como resultado de dichas observaciones y las conclusiones
obtenidas, es necesario disefiar materiales que ayuden al alumnado a crear es-
trategias individuales que le permitan desarrollar nuevas técnicas de superacion
personal e individual.

4. Choques culturales relacionados con la capacidad de aprender

Vann 14 (referencia 1)” Los trabajadores frecuentemente salen de la oficina. No sé
adénde van pero a veces no estan en la oficina por 20 a 30 minutos”.

Este choque cultural est4 relacionado con la distribucién del tiempo y la re-
alizacién de tareas. Se ha detectado que, en la cultura corporativa de origen del
alumnado, estos factores tienen un componente de continuidad, mientras que en
la cultura corporativa meta se perciben de manera diferente porque se asignan in-
tervalos de tiempo dedicados al descanso con mas frecuencia que en la cultura de
origen del alumnado.

En esta ocasién se infiere que el alumno no ha sentido la curiosidad de ver a
qué se dedican los minutos en los que se han ausentado sus compafieros y este

estilo cognitivo y otros rasgos de la personalidad. Los individuos independientes de campo se caracte-
rizan por poseer capacidades analiticas y organizativas, una orientaciéon mas abstracta e impersonal
y ser auténomos en su comportamiento social. Por el contrario, los dependientes de campo poseen
mayores habilidades sociales y muestran una mayor apertura emocional en la comunicacién interper-
sonal”. (Instituto Cervantes, 2018 a).
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desconocimiento ha ocasionado la produccién de un choque cultural que, en gran
medida, est4 causado por la carencia de habilidades y estrategias de descubrimien-
to implicitas en la capacidad de aprender.

La capacidad de aprender es una competencia clave en el tratamiento y desar-
rollo de las competencias generales y conlleva el rasgo de transversalidad porque
se relaciona con el resto de competencias. Es necesario que, en estos tipos de pro-
gramas, se capacite al alumnado para ser un aprendiz independiente en el pro-
ceso de adaptacién a una cultura meta por medio del analisis, la observacién y el
cuestionamiento de los hechos, situaciones y contextos en los que interacttia como
agente social y hablante intercultural.

7.2.5. VARIABLE NUMERO 5. RESILIENCIA
7.2.5.1. FORTALEZAS INTRAPSIQUICAS

En este término, la acepciéon del concepto intrapsiquico se debe interpretar
como un proceso mental en el que el sujeto se enfrenta a la adversidad desde dos
tendencias opuestas. El uso que se hara en esta investigacion de dicho concepto,
con relaciéon al choque cultural, se dirige a establecer las capacidades mentales
del alumnado desde una perspectiva de superacién que sirva para descodificar la
realidad objetiva en una cultura corporativa desconocida, cuando dicha realidad
objetiva se rodea de adversidad.

A. SELECCION Y BASE DE DATOS

GRUPO A (ELE) Aaron 1> - § 1 referencia codificada [0,35% Cobertura]

Referencia 1 - 0,35% Cobertura

Este me hizo muy individualista, y me imagino que, desde el punto de viste del otro, esta serfa algo
normal para un traductor.

GRUPO A (ELE) Archie 3> - §§ 2 referencias codificadas [0,60% Cobertura]

Referencia 1 - 0,22% Cobertura
Vamos seguir con nuestro esfuerzo a reunir y vamos a encontrar més papeles.

Referencia 2 - 0,38% Cobertura

He hecho muchas trabajas diferentes y creo que este experiencia me ha ayudado darme cuenta de
que queria de una practica en el futuro.
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GRUPO A (ELE) Chloe 5> - § 2 referencias codificadas [0,91% Cobertura]

Referencia 1 - 0,61% Cobertura

Para mi, después de un afio experimentando la cultura de negocios en Espafia, y antes en China,
he aprendido a tomarme la mayorfa de diferencias culturales con filosofia.

Referencia 2 - 0,29% Cobertura

También he mejorado mi capacidad de afirmarme incluso cuando me amilano un poco.

GRUPO A (ELE) Connor 7> - § 1 referencia codificada [0,53% Cobertura]

Referencia 1-0,53% Cobertura

Esta experiencia me ha mostrado como seria mas o menos un trabajo como traductor y ahora veo
que es algo que puedo hacer.

GRUPO A (ELE) Daniel 8> - § 1 referencia codificada [0,74% Cobertura]

Referencia 1 - 0,74% Cobertura

Creo que siempre he estado bastante abierto, y podia adoptar a nuevas culturas, pero este progra-
ma me ha dado cuenta de que es especialmente necesario investigar y pensar en las diferencias
entre culturas corporativas para poder hacer el mejor papel en negocios extranjeros.

GRUPO A (ELE) Dean 9> - § 1 referencia codificada [0,62% Cobertura]

Referencia 1- 0,62% Cobertura

Me ha mostrado que el desarrollo personal también se depende mi mismo. Si tengo la motivacion
y si hago el esfuerzo de construir un ambiente productivo, todo es posible.

GRUPO A (ELE) Desch 19> - § 2 referencias codificadas [1,08% Cobertura]

Referencia 1 - 0,50% Cobertura

Y después de cometer varios errores tomando café con los socios, aprendi cémo superar situacio-
nes en las que me sentia poco cdémodo.

Referencia 2 - 0,58% Cobertura

A veces incluso es necesario adaptar algiin elemento de mi personalidad el de ser reservado para
superar diferencias culturales, cosa que no habrfa hecho antes.

GRUPO A (ELE) Stanback 21> - § 1 referencia codificada [0,53% Cobertura]

Referencia 1 - 0,53% Cobertura

De todos modos, aprendi tener mas paciencia porque la manera espafola de realizar practicas no
es nada parecida a la manera estadounidense.
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GRUPO A (ELE) Vann 14> - § 2 referencias codificadas [1,50% Cobertura]

Referencia 1- 0,90% Cobertura

A través de mi practica he aprendido mas sobre el mundo laboral especialmente sobre las culturas
diferentes de cada pafs y como evitar choques culturales. La cosa mas importante que he apren-
dido es que la comunicacién es el clave de éxito en los negocios. Con la comunicacién se puede
entender culturas diferentes y evitar problemas.

Referencia 2 - 0,60% Cobertura

Después de este semestre tengo mas confianza trabajando con culturas diferentes y como resolver
choques culturales. En total fue una buena experiencia donde mejoré mi espafiol y aprendi mas
sobre negocios a través de cultura.

B. ANALISIS DE DATOS CUALITATIVOS

Tras las opiniones vertidas por los usuarios, en relacién con las fortalezas in-
trapsiquicas de las que han hecho uso para poder superar la adversidad que en
ocasiones supone el choque cultural, y teniendo en cuenta que dichos sucesos han
sido provocados por estresores diarios, principalmente, se ha considerado oportuno
detectar y establecer una lista de las principales fortalezas intrapsiquicas que han
permitido al alumnado alcanzar un determinado desarrollo personal y crecimiento,
tras la experiencia de haber experimentado determinados choques culturales cor-
porativos en un programa de inmersién cultural corporativa.

Las fortalezas intrapsiquicas configuran la base de los dos elementos restantes
que conforman la personalidad resiliente, por lo tanto, debe haber una coordina-
cién entre las bases de la resiliencia, las habilidades para entrar en accién y las
respuestas amortiguadoras que se ejecuten después.

La lista de factores que condicionan el desarrollo de las fortalezas intrapsiquicas
es la siguiente:

Tabla 28. Fortalezas intrapsiquicas usadas por el alumnado del grupo A (ELE) ante el choque
cultural en un programa de inmersion cultural corporativa.

Paciencia Esfuerzo Con filosofia

Autoafirmacién Independencia Autoconfianza

Comunicacion y alteridad Cambio de perspectiva Relativismo cultural

Motivacion Reflexion Conviccién en capacidades propias

En cuanto a las debilidades intrapsiquicas podemos encontrar que muchos cho-
ques culturales se han producido a causa de ciertas carencias de conocimiento o a
causa de factores individuales como el caracter o la personalidad.

Las debilidades intrapsiquicas conforman un area recurrente en la fenomeno-
logia del choque cultural porque suponen un obstaculo hacia el proceso de acultu-
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racion. Estas debilidades surgen por la carencia de estrategias, habilidades o des-
trezas que emanan del 4rea de los factores individuales. El modelo adaptado para
el desarrollo de la resiliencia que se presenta en esta investigacion es un humilde
intento para dar luz a esta area tan destacada en el desarrollo de las competencias
generales.

A continuacién exponemos algunas debilidades intrapsiquicas detectadas frente
a los diversos choques culturales corporativos que han experimentado los usuarios
aprendientes.

Tabla 29. Debilidades intrapsiquicas del alumnado del grupo A (ELE) observadas frente a cho-
ques culturales en un programa de inmersién cultural corporativa.

Impaciencia Falta de esfuerzo Con filosofia

Falta de autoafirmacién | Dependencia Falta de autoconfianza

Vacio de comunicacién Perspectiva fija Etnocentrismo cultural

Falta de motivacién Falta de reflexion y empatia | Desconfianza en capacidades propias

7.2.5.2. HABILIDADES PARA LA ACCION

Las habilidades para la accién son “aquellas destrezas y habilidades que son
entrenables y que aparecen como manifestaciones de las fortalezas intrapsiquicas
(pilares de resiliencia). Son observables y susceptibles de ser fortalecidas, ademas
de depender del contexto y del momento evolutivo”. (Puig y Rubio, 2011:102).

A. SELECCION Y BASE DE DATOS

GRUPO A (ELE) Aaron 1> - § 1 referencia codificada [0,35% Cobertura]

Referencia 1-0,35% Cobertura
Yo tomaba mas iniciativa y empezaba hacer unas cosas usando mi mejor juicio sin preguntarle a
ella cosas que no necesitaba saber.

GRUPO A (ELE) Aleksandra 2> - § 1 referencia codificada [1,05% Cobertura]

Referencia 1-1,05% Cobertura

Cuando me enfrente con esa situacién lo utilice a mi favor. Intenté algunas veces a hablar con los
responsables pero la mayor parte del tiempo habian ocupados. Comprendi que es mas facil comu-
nicarse con el responsable de mercadotecnia y me comuniqué con él para comprobar que estaba
en el rumbo acertado de mi trabajo.

GRUPO A (ELE) Archie 3> - § 1 referencia codificada [0,33% Cobertura]

Referencia 1 - 0,33% Cobertura

En el futuro voy a mandar muchisimos mensajes para confirmar mis citas para prevenir otra expe-
riencia como esta.
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GRUPO A (ELE) Benjamin 4> - § 1 referencia codificada [0,35% Cobertura]

Referencia 1 - 0,35% Cobertura

Esta ayudara con la flexibilidad y paciencia con culturas el escenario de servicios.

GRUPO A (ELE) Bickmore 10> - § 1 referencia codificada [0,21% Cobertura]

Referencia 1 - 0,21% Cobertura

Me di cuenta de que si decfan que podia tutearles, no me tenia que preocupar.

GRUPO A (ELE) Carty 20> - § 1 referencia codificada [0,20% Cobertura]

Referencia 1-0,20% Cobertura

Me dieron muchos proyectos en los que he tenido entender como hacerlos por mi misma.

GRUPO A (ELE) Chloe 5> - § 1 referencia codificada [0,65% Cobertura]

Referencia 1- 0,65% Cobertura

Muchas cosas me han sorprendido sobre este puesto- la ropa casual, las reuniones informales, no
saber quién exactamente es mi jefe- pero la mayoria han sido faciles de acostumbrarme.

GRUPO A (ELE) Colleen 6> - § 1 referencia codificada [0,63% Cobertura]

Referencia 1- 0,63% Cobertura

Teniendo en cuenta que los procesos burocraticos van generalmente mas lentos en Espafia, fui
intentando hacer las cosas paciencia y tranquilidad.

GRUPO A (ELE) Connor 7> - § 2 referencias codificadas [1,11% Cobertura]

Referencia 1- 0,43% Cobertura

Para resolver este problema fui a hablar con Javi para acordarse de que necesito cosas para hacer.

Referencia 2 - 0,69% Cobertura

Para mejorar la situaciéon puedo hablar con ellos como hago con los otros empleados cuando llega-
mos a la oficina, hablando sobre el tiempo o el fin de semana.

GRUPO A (ELE) Daniel 8> - § 1 referencia codificada [0,37% Cobertura]

Referencia 1- 0,37% Cobertura

Empecé a venir un poco mas tarde, ya que no tenfa un horario completamente fijo, y no era impor-
tante llegar justamente cuando abria el bar.

GRUPO A (ELE) Dean 9> - § 1 referencia codificada [0,51% Cobertura]

Referencia 1 - 0,51% Cobertura

Me adapte a las normas de la empresa cuando comunicaba temprano con Juan y Beatriz por mévil
para saber cuando deberfa llegar a la oficina.
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GRUPO A (ELE) Erwin 15> - § 1 referencia codificada [0,74% Cobertura]

Referencia 1 - 0,74% Cobertura

Finalmente fui a preguntar y uno de los directores tenia un proyecto que me dio. Me sorprendié
que no pensaran en decirme que habifa algo para mi. Me di cuenta de que yo tenia que ser mas
pro-activa en como me comportaba en la oficina.

GRUPO A (ELE) Ledia 16> - § 1 referencia codificada [0,48% Cobertura]

Referencia 1 - 0,48% Cobertura

Aprendi manejar dicha libertad tomando las cosas en mis propias manos; Cuando no habfa nada
que hacer me fui alrededor de la tienda reorganizando productos y leyendo mas sobre ellos en caso
que tenfa vender algo.

GRUPO A (ELE) Simons 12> - § 2 referencias codificadas [1,26% Cobertura]

Referencia 1 - 0,84% Cobertura

Aunque, no querfa ver como estipido entonces hizo lo que pensaba que necesitaba hacer. Después
de un rato de luchando, finalmente decidié preguntar a Jacobo para clarificar y dar unas sugeren-
cias. Lo clarificé y entendi lo que necesitaba hacer.

Referencia 2 - 0,42% Cobertura

Para resolver esta problema del tiempo, empez6 a llegar unos minutos después de las cuatro para
asegurar que estarfan alli.

GRUPO A (ELE) Stanback 21> - § 3 referencias codificadas [1,30% Cobertura]

Referencia 1-0,50% Cobertura

Respondi a las preguntas un poco confundida pero al fin de cuentas, me di cuenta de que ella,
aunque es espafola, era més directa.

Referencia 2 - 0,30% Cobertura

Lo acepté aunque todavia es una idea muy distinta a la que estoy acostumbrada.

Referencia3 - 0,51% Cobertura

Ahora sé como evitar esa confusién. Después de la primera reunién siempre voy a aclarar exacta-
mente habra la segunda si no esté claro.

GRUPO A (ELE) Vann 14> - § 1 referencia codificada [0,68% Cobertura]

Referencial - 0,68% Cobertura

Ahora este choque cultural no existe porque los trabajadores siempre me dicen cuando van a salir
y por cuanto tiempo. Entonces cuando hay clientes y estoy sola en la oficina puedo decir cuantos
minutos mas hasta que uno de los trabajadores va a regresar.
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B. ANALISIS DE DATOS CUALITATIVOS

Las habilidades para la acciéon guardan una estrecha relacién con las fortalezas
intrapsiquicas y, por lo tanto, el objetivo de andlisis en este estudio esta orientado
a establecer en qué modo se produce dicha conexién y qué tipo de habilidades para
la accién existen en el marco de la experiencia de un choque cultural de naturaleza
corporativa.

Teniendo en cuenta que las habilidades para la accién estan relacionadas con es-
trategias activas que usa el alumnado para la superacién de la adversidad en la que
se encuentra inmerso ante un choque cultural, se ha detectado que las acciones
que los usuarios aprendientes de este programa han ejecutado para la superacién
de las divergencias culturales y para la adaptacién a la cultura corporativa meta son
las siguientes:

Tabla 30. Habilidades para la accién usadas por el alumnado del grupo A (ELE)
ante el choque cultural en un programa de inmersién corporativa

BASES DE RESILIENCIA HABILIDADES PARA LA ACCION

Paciencia Hacer las tareas con calma.

Iniciativa Tomar la iniciativa y no esperar a 6rdenes de superiores siempre.
Creatividad Poner los hechos de la realidad empresarial a su favor.

Conocimiento y prevencién | Conocer los hechos diarios para anteponerse a posibles adversida-
des que puedan surgir.

Adaptabilidad Hacer uso del relativismo cultural para adaptarse a nuevas pers-
pectivas y modos de ver las cosas en el mundo corporativo.

Comunicacién Intentar comunicarse con jefes y compafieros de trabajo para ex-
presar su punto de vista y conocer y empatizar con el del otro (al-
teridad).

Identidad Conocerse a si mismo en cuanto al caractery las capacidades labo-

rales que se poseen y las que no, para entender su funcién dentro
de la empresa, sus posibilidades y limites.

Autoconfianza y autocontrol | Estar mas seguros de si mismos para ser mas activos en decisio-
nes, tener mas habilidades laborales y evitar, en la medida de lo
posible, la confusién.

Aceptacion Llegar a la conclusién de que, en ciertos momentos, es necesario
aceptar que los hechos no son como se esperaban y que la realidad
objetiva no siempre es como deseamos.

7.2.5.3. RESPUESTAS AMORTIGUADORAS

Tal y como el mismo concepto indica, las respuestas amortiguadoras son meca-
nismos de defensa ante la adversidad y estan marcadas por la bisqueda de alter-
nativas que permitan ver los hechos adversos a los que nos enfrentamos desde una
perspectiva diferente. La intencién tltima consiste en reducir los dafios colaterales
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que puedan surgir ante tales hechos contrapuestos que acontecen en una cultura
meta.

Por lo tanto, las respuestas amortiguadoras, en este estudio, se deben enten-
der como mecanismos de defensa o proteccién cuyo objetivo estéd orientado a mi-
nimizar los posibles dafios que emergen ante hechos adversos que acontecen en
contextos, interacciones o situaciones del ambito profesional que, a su vez, estan
integradas en una cultura corporativa diferente a la cultura de origen de quien ex-
perimenta la adversidad.

A. SELECCION Y BASE DE DATOS

GRUPO A (ELE) Aleksandra 2> - § 1 referencia codificada [0,77% Cobertura]

Referencia 1- 0,77% Cobertura

Para solucionar este problema, intenté encontrar otras medidas de comunicarme con los respon-
sable. En vez de esperar un correo electrénico, les acerque cuando vi que no estan demasiado
ocupados y asf recibi las contestas con mas prisa.

GRUPO A (ELE) Archie 3> - § 1 referencia codificada [0,38% Cobertura]

Referencia 1 - 0,38% Cobertura

Mi estrategia es preguntarle para mas tareas especificas, papeles, y tener metas para que puedo
trabajar con mas direccién y eficaz.

GRUPO A (ELE) Beck 22> - § 1 referencia codificada [0,76% Cobertura]

Referencia 1- 0,76% Cobertura

No me permiti esta diferencia de edad pararme de cumplir con mis responsibilidades del trabajo.
Mejor, aproveché de la oportunidad de aprender de gente con mas experiencia que yo.

GRUPO A (ELE) Bickmore 10> - § 1 referencia codificada [0,39% Cobertura]

Referencia 1- 0,39% Cobertura
Yo sé que para ellos, los besos fueron un saludo muy habitual y una parte de su cultura, y que no
pensaron que sus acciones fueron extrafias.

GRUPO A (ELE) Carty 20> - § 1 referencia codificada [0,24% Cobertura]

Referencia 1- 0,24% Cobertura
Esta descripcion tiene sentido y me ayudé a entender otras cosas/choques culturales que he tenido.

GRUPO A (ELE) Chloe 5> - § 1 referencia codificada [0,41% Cobertura]

Referencia 1- 0,41% Cobertura

Pero trabajando en VS, yo pienso, esta ayudandome a dejarme llevar, después del ambiente neu-
rético de Nueva York.
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GRUPO A (ELE) Daniel 8> - § 1 referencia codificada [0,61% Cobertura]

Referencia 1- 0,61% Cobertura

Evidentemente, él no habia pensado tanto en estas cosas pequefias. Cuando le dije que debia
mejorar estas cosas tan basicas, estaba de acuerdo, pero no me parecia que pensaba que era tan
importante cambiar estas cosas pequerias.

GRUPO A (ELE) Erwin 15> - § 2 referencias codificadas [1,17% Cobertura]

Referencia 1 - 0,44% Cobertura

Mis jefes estaban haciendo sus propios trabajos y no estaban pensando en que hacfa yo. Probable-
mente esperaban que les hablara yo otra vez.

Referencia 2 - 0,73% Cobertura

Me di cuenta de que muchos regresaban del almuerzo a las cuatro y seria mejor que yo llegara un
poco después para que tuvieran tiempo para prepararse. Era una cuestién del tiempo y como en
Espafia la puntualidad no es tan importante.

GRUPO A (ELE) Polen 13> - §§ 2 referencias codificadas [0,91% Cobertura]

Referencia 1- 0,62% Cobertura
Las relaciones personal en una empresa son muy diferentes en Espafia en comparacién con los
EEUU. Creo que el camarero queria hacer algo simpatico para darme una bienvenida.

Referencia 2 - 0,29% Cobertura
Si yo doy mi ayuda con las maletas, ellos piensan que tienen que dar una propina.

GRUPO A (ELE) Vann 14> - § 2 referencias codificadas [0,61% Cobertura]

Referencia 1-0,29% Cobertura

Ella piensa que ha dicho claramente que quiere la traduccién de la pagina de web y yo no debo
dudar de esto.

Referencia 2 - 0,32% Cobertura

Ya que este choque cultural solo ocurrié una vez no fue necesario hacer nada para solucionar la
situacion mas que hablar

B. ANALISIS DE DATOS CUALITATIVOS

Se ha observado que la mayoria de las respuestas amortiguadoras, que el alum-
nado ha utilizado ante los hechos adversos que han experimentado, se encuentran
inmersas en el area de las relaciones interpersonales, las cuales tienen lugar en
convenciones corporativas, tanto con superiores como con comparieros de trabajo.
En una escala mucho mas reducida, las respuestas amortiguadoras estan relaciona-
das exclusivamente con factores externos como el contexto o la situacién.

Otro factor detectado, tras hacer un analisis de las respuestas amortiguadoras,
se basa en que una gran mayoria de dichas respuestas se producen cuando entra
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en juego el fenémeno de la alteridad. El hecho de que el alumno haya utilizado la
posibilidad de ponerse en la piel del otro ha causado que se incremente el nimero
de respuestas amortiguadoras, las cuales han permitido un mayor entendimiento
de la situacién. Esto, a su vez, ha provocado una superacion del choque cultural
en algunas ocasiones porque se han puesto en practica habilidades para la accién.
Ademas, el uso de estas habilidades para la accién han aportado un aumento de la
confianza y seguridad en los propios estudiantes y les ha hecho sentirse mas se-
guros, al pensar en situaciones de similar naturaleza que se puedan producir en el
futuro. Como altimo escalén del proceso mencionado, el mayor logro conseguido
ha sido obtener un alto desarrollo de la competencia intercultural corporativa y
una mejora en la dimensién afectiva de los usuarios porque se ven mas capacitados
para interactuar como hablantes interculturales y agentes sociales en la cultura
corporativa meta.

A continuacién, mostramos algunos ejemplos de respuestas amortiguadoras
que los alumnos han utilizado ante los choques culturales corporativos que han
experimentado. Asimismo, se especifican cuales han sido los factores que han ser-
vido de base de resiliencia para la produccién de dichas respuestas amortiguadoras:

Tabla 31. Respuestas amortiguadoras del alumnado del grupo A (ELE) frente al choque cultu-
ral en un programa de inmersién cultural corporativa

BASE DE RESILIENCIA RESPUESTAS AMORTIGUADORAS

Uso de la alteridad. - Tras intentar ponerse en la piel del otro, el choque cultural
desaparece y activa nuevas estrategias de adaptacion.

Crecimiento personal y profesional. | - Autocritica
- Desarrollo de nuevas habilidades profesionales

Cambio de perspectiva o mirada. - La edad es menos importante que la experiencia y que el
aprendizaje que puedan aportar los compafieros de trabajo.

Algunos ejemplos de testimonios relacionados con la alteridad y la superacién
del choque cultural son los siguientes:

Aleksandra 2 (referencia 1): “Para solucionar este problema, intenté encontrar
otras medidas de comunicarme con los responsable. En vez de esperar un correo electro-
nico, les acerque cuando vi que no estan demasiado ocupados”.

Para esta alumna, el hecho de pensar en la situacién en la que se encontraban
los jefes le ayudé a entender que la intencién de los superiores era ayudarle pero,
en ese momento, no pudieron porque estaban muy ocupados.

Bickmore 10 (referencia 1): “Yo sé que para ellos, los besos fueron un saludo muy
habitual y una parte de su cultura, y que no pensaron que sus acciones fueron extrafias”.

Erwin 15 (referencia 1): “Mis jefes estaban haciendo sus propios trabajos y no esta-
ban pensando en que hacia yo. Probablemente esperaban que les hablara yo otra vez”.

La alteridad ha permitido a estas alumnas poder interpretar la actitud del otro
para entenderla y asi no interpretar dicha actitud como negativa.
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El crecimiento personal se ha producido también en choques culturales que han
causado que el alumnado se analice a si mismo y, por medio de esta autocritica, se
han podido superar prejuicios, lo cual ha dado paso al desarrollo de nuevas habili-
dades laborales:

Chloe 5 (referencia 1): “Pero trabajando en VS, yo pienso, estd ayuddndome a de-
Jjarme llevar, después del ambiente neurético de Nueva York”.

Un ejemplo de cdmo ciertos factores externos han causado respuestas amor-
tiguadoras en el alumnado para vencer el choque cultural, puede ser el siguiente:

Beck 22 (referencia 1): “No me permiti esta diferencia de edad pararme de cumplir
con mis responsibilidades del trabajo. Mejor, aproveché de la oportunidad de aprender
de gente con mds experiencia que yo”.

En definitiva, se ha advertido que la alteridad es una base de resiliencia esen-
cial porque conduce a la basqueda de respuestas amortiguadoras, a la creacién
de estrategias ante la experiencia del choque cultural y, por ende, al desarrollo la
competencia intercultural.

7.2.5.4. ANALISIS HOLISTICO DE LA RESILIENCIA EN EL TRATAMIENTO
ACADEMICO DEL CHOQUE CULTURAL EN EL GRUPO A (ELE)

A. ESTRESORES

De la tipologia de estresores que pueden causar el choque cultural se ha detec-
tado que, principalmente, en los programas de inmersién cultural corporativa, los
estresores que actlian en mayor medida son los estresores cotidianos (microsuce-
sos), por el hecho de ocurrir en actividades y situaciones enmarcadas en el dia a dia
de la vida laboral. Algunos ejemplos de estresores cotidianos, que se han detecta-
do en los choques culturales analizados, estan causados por malentendidos tanto
lingiiisticos como culturales. En concreto, dentro de los malentendidos culturales
podemos citar ejemplos diversos como la impuntualidad de los compafieros, la in-
certidumbre en la realizacién de tareas, la actuacién en convenciones corporativas,
el desconocimiento del protocolo empresarial en ciertas situaciones, la visiéon de
situaciones cadticas, la percepcion de falta de organizacion, etc.

B. TIPOS DE REACCIONES
B1. PLANIFICACION DE LA SOLUCION

Los tipos de reacciones que se han establecido en esta investigacion ante la ex-
periencia de un choque cultural son las siguientes:
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1) Interés o curiosidad. En este caso, el choque cultural actéa de estimulo para
entender de una manera mas profunda los valores o creencias de la cultura
meta, reaccionado con preguntas que van dirigidas a conocer el punto de vis-
ta del interlocutor nativo. Hay muestras evidentes de apertura mental y em-
patia. El aprendiente se interesa por la alteridad y no utiliza el etnocentrismo
cultural como respuesta sino que analiza la situacion desde la perspectiva del
relativismo cultural. El alumno no rechaza los valores de la cultura de origen
y agranda su visién adaptandolos con algunos valores pertenecientes a la
cultura meta.

2) Ofensa. El choque cultural le hace sentirse ofendido y se produce un senti-
miento de menosprecio hacia los valores, creencias o actitudes mas propias
de la cultura meta. Como consecuencia, en algunas ocasiones se adopta una
actitud defensiva ante los interlocutores nativos. Se tiende a la victimizacién
cuando se analizan los factores que han producido el choque cultural.

3) Hostilidad. El choque cultural produce una reacciéon de rebeldia y rechazo
ante los parametros de la cultura meta y se reacciona, por lo general, con una
actitud de menosprecio hacia ella. El prejuicio y el estereotipo suelen ser los
parametros que guian la mayoria de sus reacciones ante los contactos cultu-
rales y linglifsticos. Se suele utilizar una actitud basada en el etnocentrismo
cultural estableciendo una superioridad de los valores culturales de la cultura
de origen con los de la cultura meta.

4) Bloqueo. El choque cultural no le permite reaccionar a quien lo experimenta
y su reaccion se paraliza sin apenas ejecutar una accién que no sea fisiol6gica
y que no esté marcada por el lenguaje no verbal. En estos tipos de reaccio-
nes, el alumnado se deja llevar y apenas utiliza o tiene criterios propios para
valorar lo acontecido. La actitud en su relacién con hablantes interculturales
nativos es neutral y actda, por lo general, como mero observador y con un
alto nivel de introspeccién.

5) Sumisién. El alumno se deja llevar en cada momento y no se cuestiona nada
relacionado con las semejanzas y diferencias entre ambas culturas porque
pretende agradar a los interlocutores nativos. Se somete a los valores de la
cultura meta y abandona los de la cultura de origen. En este caso, la cultura
meta la sita en un extremo superior y manifiesta un constante elogio hacia
ella, en detrimento de la cultura materna o de origen.

Las reacciones observadas ante los diferentes choques culturales estan com-
puestas, en su mayoria, por actitudes positivas caracterizadas por el interés ante el
choque cultural. Ademas, el uso de los rasgos de la personalidad resiliente se han
utilizado como respuesta en la mayoria de los casos.
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C. REINTEGRACION Y ALTERIDAD
C1. ANALISIS DAFO

El potencial que se ha observado en la mayoria del alumnado es bastante alto.
La mayoria de los estudiantes han mostrado mas fortalezas que debilidades en re-
lacién con la resiliencia.

La curiosidad, el deseo de conocer lo desconocido y sobre todo, el deseo de ini-
ciarse en la vida laboral relacionada con su especializacién y con miembros de
culturas corporativas ajenas, son factores que cumplen una funcién motivadora en
la mayoria de los usuarios analizados.

La apertura mental y la flexibilidad también se pueden considerar como valores
que potencian la posibilidad de desarrollo de la competencia intercultural del alum-
nado. El respeto y la tolerancia también han marcado la mayoria de las actuaciones
de los usuarios participantes en el programa. Finalmente, el relativismo cultural es
un tipo de fortaleza que ayuda a fomentar una serie de valores como la apertura, la
flexibilidad, la motivacién, etc., lo cual supone un mayor grado de desarrollo de la
competencia intercultural.

Las debilidades intrapsiquicas que se han observado radican en el desconoci-
miento de los rasgos que definen la cultura corporativa meta, lo cual es un aspecto
que se debe fortalecer a nivel académico.

A nivel personal, se ha inferido que la introspeccién y la inseguridad son dos fe-
nomenologias en las que las debilidades se manifiestan en gran medida. En menor
grado, la falta de iniciativa y la falta de confianza en si mismo, son factores que,
en algunas ocasiones, han sido debilidades que han ocasionado algunos choques
culturales.

A nivel de amenazas, se ha detectado el etnocentrismo cultural como uno de
los factores més obstaculizadores en el proceso de adaptacién, el cual debe ser un
fenémeno para tener en cuenta porque es la causa de un gran nimero de choques
culturales. Ademas el estereotipo y el prejuicio son dos fendmenos que se deben
intentar reducir por medio de la experiencia y la evasién de las generalizaciones
porque suponen un obstaculo para el desarrollo de las competencias generales en
una gran escala.

C2. COMPONENTES DE LA PERSONALIDAD RESILIENTE".

Consultar los puntos 7.2.5.1,7.2.52y 7.2.5.3

11. Se puede consultar el punto 7.2.5 en conjunto para el conocimiento de este aspecto.
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C3. TIPOLOGIA DE REINTEGRACIONES

Las mayoria de las adaptaciones que se han detectado pertenecen a la tipologia
de las reintegraciones resilientes porque se ha producido un cambio de mirada en
el alumnado, dicho cambio conlleva el desarrollo de la competencia intercultural,
lo cual supone un gran paso hacia una nueva consciencia intercultural.

En menor medida, se han advertido algunas reintegraciones homeostaticas por-
que el usuario ha interpretado el choque cultural como un fenémeno sin impor-
tancia. Asi Vann 14 (referencia 2), afirma lo siguiente: “Ya que este choque cultural

solo ocurrié una vez no fue necesario hacer nada para solucionar la situacién mds que
hablar”.

7.3. ANALISIS CUALITATIVO DE DATOS DEL GRUPO B (ELH)

Tal y como se especifica en la GDCE: “Aparte de estos sectores profesionales a
los que se dirigen los programas de lenguas para fines especificos, existen otras
situaciones de aprendizaje que presentan también caracteristicas diferenciadoras
comunes a un grupo o comunidad, tales como... el aprendizaje de la lengua de
origen familiar por parte de descendientes de inmigrantes. Esta Gltima situacién
constituye un caso particular del espafiol, representado de manera paradigmaética
por la poblacién de origen hispano en los EE.UU...”

(Instituto Cervantes, 2012:11-12)

7.3.1. VARIABLE NUMERO 1. AUTOEVALUACION DEL PROCESO DE ACULTU-
RACION

7.3.1.1. NIVEL DE ACULTURACION ALTO

A. SELECCION Y BASE DE DATOS

GRUPO B (ELH) Abraham 30> - § 3 referencias codificadas [2,10% Cobertura]

Referencia 1 - 0,71% Cobertura

Completar estas practicas ha sido una buena experiencia y un buen trampolin hacia mis planes de
futuro. Un dia me gustaria trabajar en un pais latinoamericano por unos afios antes de echar raices
en los Estados Unidos.

Referencia 2 - 0,73% Cobertura
Vivir en una sociedad cada vez mas globalizada e interdependiente, puedo ver estas practicas, y
cémo se relaciona a la adquisiciéon del dominio espafiol, como un gran beneficio con el tiempo en
mi vida personal y profesional.
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Referencia 3 - 0,65% Cobertura

También creo que mi competencia intercultural ha mejorado porque ahora tengo un mejor enten-
dimiento de los pequefios matices entre la cultura corporativa espafiola y cémo se distingue de
otros paises.

GRUPO B (ELH) Askari 38> - §§ 3 referencias codificadas [2,25% Cobertura]

Referencia 1 - 0,52% Cobertura

Esto me ayudarfa mucho en los E.E.U.U. porque espariol es el idioma segundo mas hablado ahf
después del inglés. Y también ayudaria para hacer negocios internacional.

Referencia 2 - 0,71% Cobertura

Beneficie mucho en la practica de mi espafiol porque ya siendo bilinglie en espafiol necesitaba
retarme en léxico que no sabfa y especialmente en l1éxico de negocios. Aprendi de cultura cuando
platicaba con mis colegas afuera del trabajo.

Referencia 3 - 1,03% Cobertura

Yo si aconsejarfa a mis comparieros que hagan esta asignatura porque como dije anteriormente yo
creo que la mejor manera de aprender es por experiencia, porque uno raciona diferente en situa-
ciones de teorfa comparado a en realidad. Aprendi mucho porque tuve la oportunidad de aprender
de todos con quien trabaje no solo del profesor.

GRUPO B (ELH) Bautista 29> - {§ 2 referencias codificadas [0,86% Cobertura]

Referencia 1 - 0,61% Cobertura

Todo sobre esta practica de empresa tiene rasgos positivos. Lo mas importante fue la experiencia
de trabajar en un pais en el extranjero y las relaciones que se formaron a través de esa experiencia.

Referencia 2 - 0,25% Cobertura

Yo como universitario me encanto ser parte de algo que beneficiara a mi futuro.

GRUPO B (ELH) Cadena 32> - § 1 referencia codificada [0,67% Cobertura]

Referencia 1- 0,67% Cobertura

Aprendi mucho sobre la cultura corporativa espafiola y es algo que me ayudara no solo en mi vida
laboral aino también en mi vida personal. El haber trabajado en un ambiente profesional es un sen-
timiento inolvidable ya que me estimula a seguir estudiando para terminar mi carrera y regresar a
ese ambiente que me hace sentir alegre y preparado.

GRUPO B (ELH) Carauta 45> - § 1 referencia codificada [1,90% Cobertura]

Referencia 1-1,90% Cobertura

Creo que las practicas en empresas es una experiencia que muchas estudiantes extranjeros pue-
den beneficiarse de aprender las diferencias culturales corporativas serd extremadamente Gtil mas
adelante en la vida cuando / si viajan a un otro pais para trabajar. Nuestros futuros empleadores
apreciaran que tenemos una comprensién mas amplia y global de las diferencias culturales de
otros paises y cémo trabajar con esas diferencias en un entorno empresarial.
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GRUPO B (ELH) Carey 28> - §j 1 referencia codificada [1,56% Cobertura]

Referencia 1-1,56% Cobertura

Al aprender sobre las diferencias en las culturas, me volvi mas abierto de mente. Ademas, mi espa-
fiol ha mejorado al trabajar con personas espariolas. Ahora, si tuviera que trabajar en una cultura
corporativa diferente a la mfa, me sentiria menos intimidada y mas abierto de mente. En general,
aprendi mucho de esta experiencia y sé que puedo usar esto cuando ingrese a la fuerza de trabajo.

GRUPO B (ELH) Cesin 26> - § 2 referencias codificadas [0,51% Cobertura]

Referencia 1 - 0,18% Cobertura

La practica me he ayudado mucho en sentido profesional.

Referencia 2 - 0,34% Cobertura

También me he ayudado en sentido personal. Aprendi mucho de la cultura Espafiola y de choques
culturales.

GRUPO B (ELH) Flores 40> - § 1 referencia codificada [1,34% Cobertura]

Referencia 1-1,34% Cobertura

Para mi, lo mas importante fue que no solo pude mejorar mi vocablo y mi conocimiento de cémo
se diferencia el castellano con el que creci versus el castellano que se habla en Espafa. Fue una
manera muy interactiva de emergirme a la cultura espafola, y a la vez desarrollar una nocién em-
presarial del sector servicios en Esparia.

GRUPO B (ELH) Gutiérrez 35> - § 1 referencia codificada [0,33% Cobertura]

Referencia 1-0,33% Cobertura

Por lo tanto creo que todos los estudiantes que llevan esta asignatura tienen una ventaja competi-
tiva en el mercado laboral.

GRUPO B (ELH) Isaza 27> - § 2 referencias codificadas [1,46% Cobertura]

Referencia 1-0,94% Cobertura

Mi experiencia intercultural ha mejorado mucho, yo he aprendido a respetar la manera de trabajar
de otras culturas aunque sea diferente de las mias. Fue muy interesante para mi pensar que al
principio el choque cultural que iba a tener era del espafiol, pero la verdad es que no tuve problema
con mi nivel de espariol.

Referencia 2 - 0,52% Cobertura

Yo creo que mi competencia intercultural a mejorado mucho mas de lo que esperaba y ahora en-
tiendo que no todas las empresas del mundo tienen la misma manera de hacer las cosas.
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GRUPO B (ELH) Izquierdo 25> - § 3 referencias codificadas [3,79% Cobertura]

Referencia 1-1,66% Cobertura

Haber realizado practicas en una empresa con una cultura corporativa espafiola me ha brindado
muchos beneficios valiosos, como la competencia intercultural y el mejor dominio de la lengua
espariola, que me ayudaran a tener éxito en mi vida. Haciendo la practica me ha dado la oportu-
nidad de interactuar con personas nativas de Espafia en un ambiente laboral y se como manejar
cualquier problema que pueda surgir en mi futuro trabajo con la ayuda de todas las habilidades
que provisto la practica.

Referencia 2 - 1,64% Cobertura

Considero que hay muchas ventajas de realizar un programa de practicas en un pais extranjero.
Los que realizan esta practica adquieren una perspectiva de una distinta cultura corporativa, tiene
una mente mas abierta, es mas flexible ya que aprende a solucionar los problemas que surgen
de los choques culturales, adquiere mayor dominio de la lengua extranjera ya que se utiliza solo
la lengua extranjera en la comunicacién con los jefes y se aprende el vocabulario técnico de un
negocio.

Referencia 3 - 0,49% Cobertura

Otra cosa que ha mejorado fue mi competencia intercultural porque he tenido que conocery adap-
tarme a una cultura corporativa diferente a la mfa.

GRUPO B (ELH) Lisbeth 41> - § 2 referencias codificadas [2,12% Cobertura]

Referencia 1-0,83% Cobertura

Al final, las experiencias que he tenido en Espafia me ayudaran en el futuro en cualquier trabajo en
los Estados Unidos porque sabré que existen diferencias, pero sobre todo saber aplicar lo que me
ensefian a las situaciones necesarias.

Referencia 2 - 1,29% Cobertura

Unas de las ventajas que tiene el estudiante es que puede practicar el idioma o los idiomas que
sabe. Por otra parte, tiene la ventaja de interactuar con personas espafiolas dentro y fuera de sus
ambientes laborales. Y, sobre todo, el estudiante aprende a ver las cosas de un punto de vista dife-
rente al que esta acostumbrado en los estados unidos o su pais natal.

GRUPO B (ELH) Merino34> - § 1 referencia codificada [2,46% Cobertura]

Referencia 1 - 2,46% Cobertura

Realizando un programa como este puede abrir la mente de un estudiante en una manera tan
increfble

porque el estudiante tiene la libertad de discutir cualquier cosa con un director y le da la oportuni-
dad de ver como son las cosas en realidad, no solo como “deben de ser” en el mundo de empresas.
Puede haber la desventaja de que el estudiante aprenda negocios de una manera mala pero dodo
eso depende en la empresa. No veo nada de desventajas en un programa asi porque aunque el
estudiante aprenda algo mal, es algo que puede poner de mal ejemplo para no hacerlo en el futuro.
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GRUPO B (ELH) Muniz 50> - § 1 referencia codificada [1,07% Cobertura]

Referencia 1-1,07% Cobertura

Realizar un programa como este beneficiar a los estudiantes y su adquisicién de la cultura corpo-
rativa hispana. No veo mal que pueda por venir de una experiencia como esta si el estudiante pone
de su parte y realiza sus practicas con responsabilidad. El programa ayuda a incrementar la com-
petencia intercultural del estudiante y lo recomendaria una experiencia asi a cualquier estudiante
estudiando en el extranjero.

GRUPO B (ELH) Neyda 43> - § 2 referencias codificadas [2,39% Cobertura]

Referencia 1-1,33% Cobertura

Creo que esta experiencia a nivel personal y profesional me ha aportado conocimiento tanto pro-
fesional como cultural a mi carrera profesional ya que he podido aprender cémo funciona una
empresa espafiola y como es la cultura dentro de su ambito profesional. Creo que haber realizado
estas practicas puede contribuir en mi futuro laboral

Referencia 2 - 1,06% Cobertura

Mi competencia intercultural definitivamente ha mejorado después de haber realizado esta asig-
natura porque he conocido y tenido una relacién profesional con mis compafieros de trabajo asi
que he podido mejorar no solo el idioma pero tener una mejor visién de la cultura.

GRUPO B (ELH) Osvaldo 44> - § 1 referencia codificada [1,00% Cobertura]

Referencia 1-1,00% Cobertura

Pude integrar me en una cultura bastante diferente de lo que estoy acostumbrado. Esto era uno de
los beneficios en tener el programa de practicas en empresas disponible para extranjeros,

GRUPO B (ELH) Reyes 36> - § 2 referencias codificadas [0,62% Cobertura]

Referencia 1- 0,41% Cobertura

La oportunidad de realizar mis practicas en una institucién tan importante como la Camara de
Comercio me ha aportado experiencia profesional y personal.

Referencia 2 - 0,22% Cobertura

Tomar esta clase me ha dado la oportunidad de experimentar la cultura corporativa.

GRUPO B (ELH) Robles 31> - § 1 referencia codificada [0,84% Cobertura]

Referencia 1- 0,84% Cobertura

En general estoy bastante satisfecho con la practica tanto con el seminario como con la practica
misma. Las ventajas son innumerables y las desventajas pocas o incluso inexistentes.

GRUPO B (ELH) Ruiz 39> - § 2 referencias codificadas [2,15% Cobertura]

Referencia 1-1,12% Cobertura

Ala vez fui capaz de observar de primera mano el rol e importancia de la cultura laboral en las em-
presas, algo tan sutil y tan importante que normalmente se pasa de largo ya que existe un sistema
de socializacién muy asimilado a la cultura en general. Me senti muy cémodo con mis comparieros
y puedo decir que desarrolle bueno vinculos con ellos.
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Referencia 2 - 1,03% Cobertura

Agradezco mucho el tiempo que se me otorgo para trabajar dentro de mi empresa y a la vez las
experiencias tanto educativas como personales que me dio la oportunidad de experimentar. Me
voy con bueno recuerdos y experiencias que sin lugar a dudas me ayudaran en un futuro, cuando
finalmente entre a las fuerzas laborales.

GRUPO B (ELH) Solis 24> - § 1 referencia codificada [1,05% Cobertura]

Referencia 1-1,05% Cobertura

Trabajar en esta empresa me dio una buena idea de cémo trabajan la gente aqui en Espafia. Estoy
lo voy a tener en mente porque es como mucho de Latino América trabaja también.

GRUPO B (ELH) Solorzano 33> - § 1 referencia codificada [0,80% Cobertura]

Referencia 1-0,80% Cobertura

Este curso, las practicas, y el proyecto final son muy buenas para cualquier estudiante de empresas.
Se aprende mucho no nada mas sobre las empresas y la cultura corporativa, sino también sobre la
sociedad, las personas, y las diferentes formas de pensar.

GRUPO B (ELH) Tejeda 42> - § 1 referencia codificada [0,31% Cobertura]

Referencia 1- 0,31% Cobertura

Creo que un programa de estos puede beneficiar a los estudiantes al 100%.

GRUPO B (ELH) Troche 48> - § 2 referencias codificadas [2,74% Cobertura]

Referencia 1 - 2,03% Cobertura

El programa de practicas en empresas beneficia al estudiante en su totalidad porque se aprende
sobre la cultura corporativa hispana pero también se aprende sobre la cultura corporativa propia.
Con esta experiencia el estudiante se puede informar sobre las empresas en su pais y luego decidir
si la empresa tiene lo que prefiere basado en la informacién adquirida en la empresa de la prac-
tica. Asf mismo el estudiante podria decidir ir a trabajar a otro pafs que tenga las caracteristicas
deseadas. El estudiante de practica en la empresa hispana adquiere la perspectiva de la cultura
corporativa hispana que lo ayudara a desempefiarse en empresas y corporativos diferentes al igual
que a destacarse con otras personas de diferentes culturas porque ya tuvo que interactuary trabajar
con personas de distintas culturas. Creo que mi competencia intercultural ha mejorado después de
realizar la practica en el hotel porque tuve que adaptarme a una cultura que aunque comparta el
mismo idioma es notablemente diferente.

Referencia 2 - 0,71% Cobertura

En el futuro le aconsejaria a mis comparieros esta asignatura porque para mi fue una experiencia
en la cual pude aprender mas en la vida actual y el trabajo actual que en un salén de clases donde
solo te platican de el tema de empresa y esta asignatura fue el balance perfecto entre informar a los
estudiantes y luego hacer lo que se platico en clase.

GRUPO B (ELH) Valerio 47> - § 1 referencia codificada [2,27% Cobertura]

Referencia 1-2,27% Cobertura

Creo que tener una oportunidad de hacer una practica donde los estudiantes extranjeros pueden
directamente obtener experiencia de primera mano trabajando en una empresa en Esparia es una
gran idea. Realmente me ayudé a integrarme mas en la sociedad corporativa espafiola, porque ya
me sentfa integrada en casa con mi familia espafiola. Espero que continlien esta préctica.
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GRUPO B (ELH) Vazquez 46> - § 1 referencia codificada [1,47% Cobertura]

Referencia 1-1,47% Cobertura

Haber realizado practicas en una empresa espafiola me ha sido agradecido porque me ha ayudo
a adaptar con diferentes culturas y me integro mas con la cultura espafiola. Porque quero tener
una carrera en negocios, teniendo un practica en una empresa me va ayudar a aprender la cultura
corporativa de Esparia y aplicarlo a mi futuro trabajo en los Estados Unidos.

GRUPO B (ELH) Zoe 51> - § 1 referencia codificada [0,78% Cobertura]

Referencia 1- 0,78% Cobertura

Esta fue una experiencia muy positiva, porque ademas de aprender cdémo opera una empresa de
auditoria, mi esparfiol mejoré drasticamente, asi como mis habilidades para hacer tareas en un
entorno profesional.

B. ANALISIS DE DATOS CUALITATIVOS

Tras los resultados obtenidos en esta variable podemos decir que el grado de
eficacia del programa es muy alto en el grupo B (ELH). Todos los estudiantes de
este grupo han afirmado haber obtenido un desarrollo de las competencias gene-
rales bastante alto y, consecuentemente, del proceso de aculturacion. Ademas, los
usuarios han manifestado haber experimentado un nivel de satisfaccién también
muy alto sobre el programa de inmersién.

Grafico 35. Eficacia del programa. Alumnado del grupo B (ELH) con un nivel de
satisfaccion personal y aculturacién altos

ELH-ACULTURACION - Nodes by Attribute Value
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En esta gréfica se puede observar que el porcentaje de usuarios que han manifes-
tado estar satisfechos con el programa en su conjunto cubre el 100% del alumnado.
El grado de satisfaccion se ha medido por medio de respuestas semicontroladas que
establecian si este tipo de programas benefician al alumnado y permiten una mejora
en el proceso de adaptacién a una cultura corporativa meta (consultar anexo 9).
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A su vez, el grado de satisfaccion del programa se ha medido a partir de dos
variables correlacionadas entre si. Por un lado, se ha analizado el nivel de acul-
turacion alcanzado por medio de una autoevaluacién sobre la propia perspectiva
y experiencia de los usuarios, en cuanto al grado de desarrollo alcanzado en las
competencias generales y, por otro lado, se ha investigado el nivel de satisfaccion
personal alcanzado por los aprendientes sobre los aspectos destacables al partici-
par en un programa de inmersién.

Los factores que se han establecido por parte de los usuarios para corroborar y
dar evidencia del nivel de satisfaccién que han alcanzado en su participacién en el
programa, de la eficacia del programa de inmersion cultural corporativa y del nivel
de aculturacién y satisfaccién personal alcanzados a través del desarrollo de las
competencias generales, se han basado principalmente en cuatro factores que son
los siguientes:

1. Los beneficios del aprender haciendo.

2. Mejora y desarrollo de su propia experiencia y habilidades laborales.

3. Desarrollo de las competencias generales y del proceso de aculturacién.
4. Aumento de posibilidades para su futuro en el mercado laboral.

Pasamos a continuacién a analizar cada uno de estos factores mencionados por
el alumnado:

1. Los beneficios del aprender haciendo
Grafico 36. Alumnado del grupo B (ELH) que ha tenido en cuenta

los beneficios del Aprender haciendo para mostrar un grado alto
de satisfaccién del programa de inmersion
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Askari 38 (referencia 2) comenta lo siguiente: “Aprendi de cultura cuando platica-
ba con mis colegas afuera del trabajo”. También, la misma alumna afirma (referencia
3): “Yo creo que la mejor manera de aprende es por experiencia, porque uno raciona
diferente en situaciones de teoria comparado a en realidad. Aprendi mucho porque tuve
la oportunidad de aprender de todos con quien trabaje no solo del profesor”.

De esta opinion cabe resaltar que el punto de vista de esta aprendiente subraya
que las ventajas del aprender haciendo surgen de un factor como la experiencia, es
decir, la adquisicién de la experiencia laboral y profesional. Ademas, esta alumna
ha percibido la diferencia que supone enfrentarse a un razonamiento basado en
la teoria frente a un razonamiento basado en la realidad corporativa. Otra de las
razones que esta aprendiente aporta, para demostrar las ventajas implicitas en el
aprender haciendo, se produce cuando afirma que el aprendizaje no solo consiste
en los conocimientos que el profesor aporta, sino que también se encuentra en
las ensefianzas de otros profesionales mas relacionados con la especialidad en si
misma.

Troche 48 (referencia 2) afirma lo siguiente: “En el futuro le aconsejaria a mis
comparfieros esta asignatura porque para mi fue una experiencia en la cual pude apren-
der mas en la vida actual y el trabajo actual que en un salén de clases donde solo te
platican de el tema de empresa y esta asignatura fue el balance perfecto entre informar
a los estudiantes y luego hacer lo que se platico en clase”.

En opinién de Troche 48, el aprender haciendo permite alcanzar un balance en-
tre la teorfa y la practica porque permite poder satisfacer una dimensién méas que
es inherente al propio proceso de aprendizaje, la puesta en practica de los conoci-
mientos adquiridos en clase.

Por lo tanto, y a modo de resumen, podemos afirmar que en este grupo la ense-
nanza basada en el aprender haciendo conlleva una mejora del proceso de ensefan-
za y aprendizaje. Factores tales como el desarrollo de la experiencia profesional, la
aplicabilidad de los conocimientos adquiridos en clase, experimentar la vida real
de la empresa y la obtenciéon de mas fuentes de conocimientos complementarios,
permiten evidenciar los beneficios implicitos en el aprender haciendo.

Es necesario observar que este factor ha sido el menos determinante, en la opi-
nién de los usuarios, para concretar qué factores le han Illevado a obtener un alto gra-
do de satisfaccién al participar en este programa de inmersion cultural corporativa.

2. Mejora y desarrollo de su propia experiencia y habilidades profesionales
Abraham (referencia 1) opina lo siguiente: “Completar estas practicas ha sido una
buena experiencia y un buen trampolin hacia mis planes de futuro. Un dia me gustaria

trabajar en un pais latinoamericano por unos anos antes de echar raices en los Estados
Unidos”.
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Cadena 32 (referencia 1) afirma lo siguiente: “Aprendi mucho sobre la cultura
corporativa espafiola y es algo que me ayudard no solo en mi vida laboral aino también
en mi vida personal. El haber trabajado en un ambiente profesional es un sentimiento
inolvidable ya que me estimula a seguir estudiando para terminar mi carrera y regresar
a ese ambiente que me hace sentir alegre y preparado”.

Carey 28 (referencia 1) opina que “Ahora, si tuviera que trabajar en una cultura
corporativa diferente a la mia, me sentiria menos intimidada y mds abierto de mente.
En general, aprendi mucho de esta experiencia y sé que puedo usar esto cuando ingrese
a la fuerza de trabajo”.

Véazquez 46 nos dice lo siguiente: “Haber realizado practicas en una empresa es-
paniola me ha sido agradecido porque me ha ayudo a adaptar con diferentes culturas'y
me integro mds con la cultura espaniola. Porque quero tener uha carrera en negocios,
teniendo un practica en una empresa me va ayudar a aprender la cultura corporativa
de Espafia y aplicarlo a mi futuro trabajo en los Estados Unidos”.

Zoe 51 (referencia 1) opina los siguiente: “Esta fue una experiencia muy positiva,
porque ademds de aprender como opera una empresa de auditoria, mi espariol mejoré
drasticamente, asi como mis habilidades para hacer tareas en un entorno profesional”.

Grafico 37. Alumnado del grupo B (ELH) que ha tenido en cuenta el desarrollo
de las habilidades laborales y profesionales para mostrar un grado alto
de satisfaccion tras la participacién en el programa
de inmersion cultural corporativa
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En el factor relacionado con la mejora y el desarrollo de la propia experiencia
y habilidades profesionales es necesario destacar que, tras el anélisis y seleccion
de las opiniones de los estudiantes en relacion a esta categoria, los elementos que
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se han tenido en cuenta para dar evidencia de los beneficios obtenidos a través
de este factor, se basan en afirmar que esta variable supone la adquisiciéon de un
valor anadido para optar a futuros puestos de trabajo en otros paises hispanoha-
blantes.

La motivacién para seguir en su carrera profesional, tras haber encontrado evi-
dencias de querer dedicarse a una especialidad especifica en el futuro, mayor auto-
confianza y seguridad en si mismos, uso de la experiencia como referencia para su
futuro laboral y profesional y el alcance de un mayor conocimiento de la realidad de
una empresa que realiza actividades propias de su especializacién, han sido facto-
res que se han mencionado por parte de los usuarios aprendientes para evidenciar
las ventajas que han percibido tras la participacién en el programa de inmersién
propuesto en esta investigacion.

Ademas, un alto nimero de alumnos han mostrado intencién de aconsejar a
otros compafieros la participaciéon en el programa de inmersién cultural corporati-
va, lo cual muestra una evidencia mas del grado de satisfaccion alcanzado tras su
experiencia en el programa.

Estos aspectos, en los que el alumnado se ha basado para dar evidencia de su
satisfaccion por haber participado en el programa, nos sirven de referencia para
mejorar en el futuro los aspectos mencionados por los usuarios a través de activi-
dades, contenidos e informacién de naturaleza ecléctica.

3. Desarrollo de las competencias generales y del proceso de aculturacion

Abraham (referencia 3) expresa lo siguiente: “También creo que mi competencia
intercultural ha mejorado porque ahora tengo un mejor entendimiento de los pequerios
matices entre la cultura corporativa espaiiola y como se distingue de otros paises”.

Isaza 27 (referencia 1) afirma lo siguiente: “Mi experiencia intercultural ha mejo-
rado mucho, yo he aprendido a respetar la manera de trabajar de otras culturas aunque
sea diferente de las mias. Fue muy interesante para mi pensar que al principio el choque
cultural que iba a tener era del espafiol, pero la verdad es que no tuve problema con mi
nivel de espaiol”.

Izquierdo 25 (referencia 1), comenta que: “Haber realizado practicas en una em-
presa con una cultura corporativa espariola me ha brindado muchos beneficios valiosos,
como la competencia intercultural y el mejor dominio de la lengua espariola, que me
ayudaran a tener éxito en mi vida”.

Izquierdo 25 (referencia 2), también afirma: “Considero que hay muchas ventajas
de realizar un programa de practicas en un palis extranjero. Los que realizan esta prdc-
tica adquieren una perspectiva de una distinta cultura corporativa, tiene una mente
mds abierta, es mds flexible ya que aprende a solucionar los problemas que surgen de
los choques culturales”.

Capitulo 7. Analisis de datos cualitativo — 421 —



Lisbeth 41 (referencia 1) expresa lo siguiente: “Al final, las experiencias que he
tenido en Espaiia me ayudaran en el futuro en cualquier trabajo en los Estados Unidos
porque sabré que existen diferencias, pero sobre todo saber aplicar lo que me ensefian a
las situaciones necesarias”.

Neyda 43 (referencia 2) tiene la siguiente opinién: “Mi competencia intercultu-
ral definitivamente ha mejorado después de haber realizado esta asignatura porque he
conocido y tenido una relacién profesional con mis comparieros de trabajo asi que he
podido mejorar no solo el idioma pero tener una mejor visién de la cultura”.

Grafico 38. Alumnado del grupo B (ELH) que ha tenido en cuenta
el desarrollo de las competencias generales y del proceso de aculturacion
para tener un grado alto de satisfaccion
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A través de las opiniones de los usuarios, en lo tocante al desarrollo de las com-
petencias generales y el proceso de aculturacién, se ha obtenido informacion re-
levante acerca de los factores que les motivan a afirmar que su competencia in-
tercultural ha mejorado tras la participacion en el programa de inmersién cultural
corporativa.

Uno de los aspectos en los que el alumnado del grupo B ha mostrado sorpresa
esta causado por las expectativas previas, las cuales se relacionaban con el desa-
rrollo del dominio de la lengua meta y de la competencia comunicativa. Tras su
participacién en el programa han manifestado haber desarrollado una habilidades
de naturaleza cultural con la que no habian contado previamente. Por un lado, este
hecho permite evidenciar la necesidad existente de un programa de esta naturaleza
en el sistema educativo y en relacién con la ensefianza de idiomas. Por otro lado, el
fenémeno observado nos da evidencias de la importancia que tienen, en el proceso
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de ensefianza y aprendizaje de lenguas extranjeras, el conocimiento de la cultura
corporativa meta y el desarrollo de la competencia intercultural.

Es necesario, en esta etapa del proceso de analisis de datos, analizar cuéles han
sido los diversos factores que han permitido a los usuarios del grupo B (ELH) tener
razones para afirmar que han experimentado un desarrollo de la competencia inter-
cultural. Estos factores son los siguientes:

a) Desarrollo del conocimiento de la cultura corporativa meta por medio del
conocimiento de pequefios matices que permiten distinguir la cultura corpo-
rativa meta de la de otros paises (competencia pluricultural).

b) Respeto y concienciacién de la diversidad cultural corporativa.

c) Conocimientos que le permitiran tener mas éxito en su vida.

d) Experimentar choques culturales més que linglisticos.

e) Mayor apertura mental, estrategias resilientes y flexibilidad, entendidas
como relativismo cultural.

f) Mayor visién de la cultura corporativa (y su importancia).

4. Aumento de posibilidades para su futuro en el mercado laboral

Carauta 45 (referencia 1) afirma: “Creo que las prdcticas en empresas es una expe-
riencia que muchas estudiantes extranjeros pueden beneficiarse de aprender las diferen-
cias culturales corporativas serd extremadamente Uitil mds adelante en la vida cuando
/ si viajan a un otro pais para trabajar. Nuestros futuros empleadores apreciarin que
tenemos una comprension mds amplia y global de las diferencias culturales de otros
paises y cémo trabajar con esas diferencias en un entorno empresarial”.

Gutiérrez 35 (referencia 1) opina lo siguiente: “Por lo tanto creo que todos los estu-
diantes que llevan esta asignatura tienen una ventaja competitiva en el mercado laboral”.

Neyda 43 (referencia 1) afirma lo siguiente: “Creo que esta experiencia a nivel
personal y profesional me ha aportado conocimiento tanto profesional como cultural a
mi carrera profesional ya que he podido aprender como funciona una empresa espaiiola
y como es la cultura dentro de su dmbito profesional. Creo que haber realizado estas
practicas puede contribuir en mi futuro laboral”.

Troche 48 (referencia 1) ofrece una vision global de la siguiente manera: “El
programa de prdcticas en empresas beneficia al estudiante en su totalidad porque se
aprende sobre la cultura corporativa hispana pero también se aprende sobre la cultura
corporativa propia. Con esta experiencia el estudiante se puede informar sobre las em-
presas en su pais y luego decidir si la empresa tiene lo que prefiere basado en la infor-
macién adquirida en la empresa de la practica. Asi mismo el estudiante podria decidir
ir a trabajar a otro pais que tenga las caracteristicas deseadas. El estudiante de practica
en la empresa hispana adquiere la perspectiva de la cultura corporativa hispana que lo
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ayudard a desemperiarse en empresas y corporativos diferentes al igual que a destacar-
se con otras personas de diferentes culturas porque ya tuvo que interactuar y trabajar
con personas de distintas culturas. Creo que mi competencia intercultural ha mejorado
después de realizar la prictica en el hotel porque tuve que adaptarme a una cultura que
aunque comparta el mismo idioma es notablemente diferente”.

Grafico 39. Alumnado del grupo B (ELH) que ha tenido en cuenta el aumento de
posibilidades para su futuro en el mercado laboral para tener un grado alto de
satisfaccion del programa de inmersién cultural corporativa
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Los aspectos que los usuarios han destacado, sobre el aumento de posibilidades
para su futuro en el mercado laboral, van unidos a la mejora en la experiencia ad-
quirida, la cual queda reflejada en su Curriculum Vitae. Para los aprendientes este
hecho supone un factor importante porque los futuros empleadores, posiblemente,
lo tendran en cuenta en la seleccion de candidatos.

Otro de los factores que los alumnos del grupo B (ELH) han mencionado, en
sus opiniones sobre esta variable, guarda una estrecha relacién con la mejora de su
grado de competitividad en el mercado laboral, como consecuencia de haber teni-
do una experiencia de esta naturaleza en un pais de habla hispana, lo cual implica
adquirir un valor afiadido en el mercado laboral estadounidense.

Un Gltimo factor mencionado en esta variable se relaciona con el aprendizaje,
no solo de la cultura corporativa meta, sino también de la cultura de origen, lo cual
genera una mayor concienciacién de los rasgos para tener en cuenta al experimen-
tar una cultura corporativa diferente.

Mostramos a continuacién una tabla-resumen que permite tener una visién glo-
bal de los factores que el alumnado ha tenido en cuenta para mostrar un alto grado
de satisfaccion del programa de inmersién en el que han participado.
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Tabla 32. Factores que han sido seleccionados por los usuarios del grupo B (ELH)
para mostrar un grado alto de satisfaccién tras su participacién en el programa
de inmersion cultural corporativa

Nodes\\ELH ~ NO ~NO ~ NO NO
Nodes\\ELH\Abraham 30 NO S| S| SI
Nodes\\ELH\Almanzar 37  NO NO NO NO
Nodes\\ELH\Askari 38 S| S| NO SI
Nodes\\ELH\Bautista 29 NO NO S| SI
Nodes\\ELH\Cadena 32 NO NO SI SI
Nodes\\ELH\Carauta 45 NO SI SI S
Nodes\\ELH\Carey 28 NO SI SI Bl
Nodes\\ELH\Cesin 26 NO SI NO Bl
Nodes\\ELH\Flores 40 NO SI NO S
Nodes\\ELH\Gutierrez 35 NO NO S| NO
Nodes\\ELH\Isaza 27 NO SI NO NO
Nodes\\ELH\Izquierdo 25 NO SI SI Sl
Nodes\\ELH\Lisbeth 41 NO SI SI NO
Nodes\\ELH\Merino34 NO SI SI NO
Nodes\\ELH\Muniz 50 NO SI NO NO
Nodes\\ELH\Neyda 43 NO S| NO Sl
Nodes\\ELH\Osvaldo 44 NO S| NO NO
Nodes\\ELH\Plascencia 49 NO NO NO NO
Nodes\\ELH\Reyes 36 NO SI NO SI
Nodes\\ELH\Robles 31 SI NO NO NO
Nodes\\ELH\Ruiz 39 NO SI SI NO
Nodes\\ELH\Solis 24 NO NO NO SI
Nodes\\ELH\Solorzano 33  NO S| NO NO
Nodes\\ELH\Tejeda 42 NO NO NO NO
Nodes\\ELH\Troche 48 SI SI SI SI
Nodes\\ELH\Valerio 47 NO NO NO NO
Nodes\\ELH\Vazquez 46 NO Sl NO NO
Nodes\\ELH\Zoe 51 NO NO NO SI

Finalmente, un aspecto relevante que se debe destacar del grupo B (ELH) se
relaciona con el hecho de no haber encontrado muestras en las que se refleje un
grado de satisfacciéon medio o bajo tras la experiencia vivida en el programa de in-
mersion cultural corporativa.

7.3.2. VARIABLE NUMERO 2. DIMENSIONES DE LOS VALORES CULTURALES: RE-
LACIONES INTERPERSONALES

7.3.2.1. DISTANCIA DE PODER: ALTA / BAJA

A. SELECCION Y BASE DE DATOS

GRUPO B (ELH) Bautista 29> - § 1 referencia codificada [0,22% Cobertura]

Referencia 1 - 0,22% Cobertura

los jefes estan sobre de ti para que completes tus deberes y proyectos.

GRUPO B (ELH) Gutiérrez 35> - §j 1 referencia codificada [0,63% Cobertura]

Referencia 1- 0,63% Cobertura

Por lo que yo he visto y experimentado, los jefes no sienten la necesidad de constantemente eva-
luar o dirigir el trabajo de los empleados. En mi previa experiencia laboral he experimentado lo
opuesto de esto en empresas del mismo tamario.
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GRUPO B (ELH) Izquierdo 25> - § 2 referencias codificadas [1,45% Cobertura]

Referencia 1-1,13% Cobertura

A mi se me hizo un poco anormal que me comunicara con mi jefe por What’s App y que el me
mandara emojis. Yo por los mensajes de Whatsapp los escribia muy profesionalmente mientras él
no. Esto me sorprendié mucho porque en los Estados Unidos no hubiera experimentado algo asf
con mi jefe superior especialmente con el duefio de la empresa.

Referencia 2 - 0,32% Cobertura
Aprendi que la relacién entre empleado y jefe son muy distintas aqui que en los Estados Unidos.

GRUPO B (ELH) Lisbeth 41> - § 1 referencia codificada [0,54% Cobertura]

Referencia 1- 0,54% Cobertura

La relacion que existe entre los empleados y los jefes es personal hasta cierto punto ya que existe
un cierto nivel de confianza y respeto entre ellos.

GRUPO B (ELH) Solorzano 33> - § 1 referencia codificada [0,80% Cobertura]

Referencia 1 - 0,80% Cobertura

Estoy muy acostumbrado a que las personas con mas jerarquia estan cuidando el trabajo que es-
toy haciendo a cada rato. En los Estados Unidos, es muy comin que la gente con mayor jerarquia
revise tus trabajos o simplemente que le ensefies cémo va tu trabajo.

GRUPO B (ELH) Valerio 47> - § 1 referencia codificada [0,86% Cobertura]

Referencia 1-0,86% Cobertura

Muiltiple veces el jefe del hotel visito mi departamento y su relacién con sus empleados, aunque
muy profesional, también era de trato facil.

B. ANALISIS DE DATOS CUALITATIVO

En los datos cualitativos obtenidos sobre los choques culturales que el alumna-
do del grupo B (ELH) ha experimentado en el area de la distancia de poder se ha
observado que, en la mayoria de los casos, el perfil que presentan los usuarios esté
relacionado con una distancia de poder alta. Como consecuencia, las divergencias
culturales se han producido en el area de las relaciones interpersonales con miem-
bros de la cultura corporativa meta, los cuales han mostrado una tendencia propia
de una distancia de poder baja.

Tras detectar los choques culturales producidos a causa de estas perspectivas
divergentes observadas en la variable distancia de poder, se han analizado las 4reas
especificas en las que se han producido los diferentes malentendidos culturales.
Principalmente, las observaciones llevadas a cabo han inferido que, en la mayorfa
de los choques culturales, hay dos factores que han producido las divergencias cul-
turales.
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Por una parte, el factor de las relaciones jefes y empleados en lo concerniente a
larealizacién de tareas y, por otra parte, la diferente percepcién de los participantes
de ambas culturas corporativas en torno al estilo de comunicacion. El factor que
ha desencadenado que se produzcan divergencias culturales estd unido al grado de
formalidad que, de acuerdo con la opinién de los usuarios, corresponde a cada uno
de los participantes desde la perspectiva de la jerarquia.

Con relacién a la realizacion de tareas y el control sobre dicho proceso por parte
de la directiva, los usuarios del grupo B (ELH) han mostrado cierto grado de inquie-
tud y de sorpresa a causa de la inexistencia de control en el proceso de realizacion
de las tareas por parte de los superiores o de los tutores empresariales. Este choque
cultural se ha producido porque en la cultura de origen de los usuarios es frecuente
la revision de la tarea por parte de los superiores, mientras que en la lengua meta
se parte de la idea de que el empleado es responsable de hacer su trabajo adecua-
damente, lo cual implica un mayor grado de libertad a la hora de ejecutar las tareas
correspondientes. Los proyectos en la cultura meta se perciben como producto,
mientras que en la cultura de origen del alumnado se interpretan como proceso.

Algunas opiniones que evidencian esta fenomenologia del choque cultural cor-
porativo en esta area son las siguientes:

Gutiérrez 35 (referencia 1), expresa la siguiente opinién: “Por lo que yo he visto y
experimentado, los jefes no sienten la necesidad de constantemente evaluar o dirigir el
trabajo de los empleados. En mi previa experiencia laboral he experimentado lo opuesto
de esto en empresas del mismo tamario”.

Solorzano 33 (referencia 1), afirma lo siguiente: “Estoy muy acostumbrado a que
las personas con mds jerarquia estin cuidando el trabajo que estoy haciendo a cada
rato. En los Estados Unidos, es muy comiin que la gente con mayor jerarquia revise tus
trabajos o simplemente que le ensefies como va tu trabajo”.

En cuanto al segundo componente cultural en el que se han observado cier-
tas divergencias, es necesario mencionar las diferentes percepciones encontradas
acerca de cuédl debe ser el rol jerarquico adecuado que se debe adoptar en el area
del estilo de comunicacién entre jefes y empleados. Los usuarios han mostrado una
distancia de poder alta en este factor, mientras que los superiores y tutores empre-
sariales de la cultura meta han mostrado una distancia de poder baja. La diferencia
cultural esta marcada por el registro usado por parte de los superiores, el cual se
corresponde con un cierto grado de informalidad desde la perspectiva de los usua-
rios (uso de emoticonos, por ejemplo), sin embargo, para el alumnado el registro
lingliistico que los superiores deberfan usar en estos contextos debe ser formal.

Izquierdo 25 (referencia 1), expresa su percepcion sobre el choque cultural de
esta manera: “A mi se me hizo un poco anormal que me comunicara con mi jefe por
What's App y que el me mandara emojis. Yo por los mensajes de Whatsapp los escribia
muy profesionalmente mientras él no. Esto me sorprendié mucho porque en los Estados
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Unidos no hubiera experimentado algo asi con mi jefe superior especialmente con el
duefio de la empresa”.

En la variable distancia de poder también se han producido divergencias cultura-
les en el area de la relacion entre jefes y empleados, no solamente por la informali-
dad en el estilo de comunicacién, sino también por las relaciones y el grado de cer-
canfa entre ambos grupos profesionales. El factor que ha causado las divergencias
culturales a nivel corporativo se caracteriza por el alto grado personal existente en
las relaciones entre jefes y empleados, lo cual no ha pasado inadvertido para algu-
nos de los usuarios. Desde la perspectiva de la cultura de origen de los aprendientes
no es comun que haya un cierto grado de cercania en las relaciones entre los jefes
y empleados en la empresa, cuando esto se produce, algunos usuarios lo descodi-
fican como ausencia de profesionalidad, mientras que en otros casos se interpreta
como una muestra de respeto.

Lisbeth 42 (referencia 1), lo expresa de esta manera: “La relacién que existe entre
los empleados y los jefes es personal hasta cierto punto ya que existe un cierto nivel de
confianza y respeto entre ellos”.

Izquierdo 25 (referencia 2), opina lo siguiente: “Aprendi que la relacién entre em-
pleado y jefe son muy distintas aqui que en los Estados Unidos”.

Valerio 47 (referencia 1), nos comenta lo siguiente: “Muiltiple veces el jefe del ho-
tel visito mi departamento y su relacion con sus empleados, aunque muy profesional,
también era de trato facil”.

A modo de resumen, los factores que divergen entre los alumnos del grupo B
(ELH), en lo concerniente a la distancia de poder en su experiencia de inmersion
en la cultura corporativa meta, se encuentran enmarcados en las siguientes areas:

1. Relacién personal entre jefes y empleados.

2. Nivel alto de informalidad en el estilo de comunicacién.

3. Papel de los superiores en cuanto a su bajo control en la realizacién de las
tareas.

7.3.2.2. INDIVIDUALISMO VS. COLECTIVISMO

A. SELECCION Y BASE DE DATOS

GRUPO B (ELH) Carey 28> - §j 1 referencia codificada [0,63% Cobertura]

Referencia 1- 0,63% Cobertura

A pesar de que cada uno tiene su propio trabajo, todos dependen el uno del otro para el éxito del
hotel, asi que creo que la cultura corporativa es colectivista.
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GRUPO B (ELH) Isaza 27> - § 1 referencia codificada [0,93% Cobertura]

Referencia 1- 0,93% Cobertura

Yo creo que si hay una cultura corporativa donde todos se puedan respetar y se ayuden como grupo
todos los dfas para ser los mejores crea una corporacion de trabajo en equipo. Yo creo que el trabajo
en equipo es importante porque cuando se exige respeto entre si mismos nadie pueden despreciar
a otros comparieros.

GRUPO B (ELH) Vazquez 46> - § 1 referencia codificada [0,77% Cobertura]

Referencia 1- 0,77% Cobertura
Aunque todos tienen una buena relacién con todos en el hotel, los departamentos que estan juntos
son mas amables entre si porque salen a comer en grupo mas que con los otros departamentos.

B. ANALISIS DE DATOS CUALITATIVOS

A pesar de no haberse encontrado choques culturales en esta variable, se puede
observar que la tendencia a establecer el concepto de empresa como un todo unita-
rio prevalece en todas las opiniones que han sido seleccionadas.

Merece la pena resaltar los factores colaterales que los usuarios han establecido
en las empresas en las que predomina un elemento de unidad. Para estos alumnos,
las ventajas que ofrece el componente colectivista en la empresa permiten alcanzar
el éxito empresarial en mayor medida. También, han destacado la necesidad del
respeto a los demas en una cultura colectivista y la ayuda mutua. Finalmente, el
alumnado ha observado que el sentimiento colectivista se prolonga a otras areas
que no estan directamente relacionadas con la idiosincrasia propia de la empresa,
como la existencia de un menor grado de competitividad, mas solidaridad y empa-
tfa hacia los demaés.

7.3.2.3. CULTURA NEUTRAL VS. CULTURA AFECTIVA

A. SELECCION Y BASE DE DATOS

GRUPO B (ELH) Cadena 32> - § 1 referencia codificada [0,26% Cobertura]

Referencia 1-0,26% Cobertura

Una vez mientras comiamos mi jefe y todos en la mesa estaban hablando de uno de los trabajado-
res y los chismes que se decian de él.

GRUPO B (ELH) Carey 28> - §§ 3 referencias codificadas [2,28% Cobertura]

Referencia 1 - 0,74% Cobertura

Ademas, los trabajadores no tratan de ocultar sus emociones, de hecho, no tienen problemas para
mostrar sus emociones, lo que es muy diferente de la cultura corporativa de los Estados Unidos.
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Referencia 2 - 1,11% Cobertura

Muchas veces escuchaba a varios empleados gritar o parecian enojados. Poco después, estaban
completamente normales y de buen humor otra vez. Al principio, pensé que era raro, pero me di
cuenta de que los espafioles son mas emotivos y hablar en voz alta no significa que estan enojados.

Referencia 3 - 0,43% Cobertura
La cultura espafiola es mas emotiva que la americana; algo no necesita ser muy grave para mostrar
sus emociones.

GRUPO B (ELH) Merino34> - § 1 referencia codificada [1,23% Cobertura]

Referencia 1-1,23% Cobertura

Interactuando con los esparioles, me hizo darme cuenta que cuando estdn emocionados o muy
interesados en una conversacién, interrumpen mucho y hablan en voz muy alta y agresiva. Un
estadounidense podria interpretar algo asi como algo tan irrespetuoso aunque la realidad es todo
lo contrario.

GRUPO B (ELH) Muniz 50> - §j 1 referencia codificada [0,44% Cobertura]

Referencia 1 - 0,44% Cobertura

Pienso que ellos pensaban que era un poco rara porque no hablaba mucho. Ahora entiendo que a
lo mejor me vi un poco brusca ya que no demostraba mis emociones o algiin afecto.

GRUPO B (ELH) Solis 24> - § 1 referencia codificada [1,54% Cobertura]

Referencia 1-1,54% Cobertura

Se empezaron a pelear los dos alli enfrente de mi. Si me sorprendi6 un poco porque se me hizo no
tan responsable Se me hizo chistoso como para ellos esto era normal pero yo estoy acostumbrada
de pelear o argumentos en privado en los sitios profesionales.

Una primera opiniéon que merece la pena destacarse en esta variable esta rela-
cionada con el hecho de que se ha observado una tendencia al comportamiento
neutral por parte del alumnado mientras que, por el contrario, en la culturas cor-
porativas meta la tendencia parece ser la opuesta, es decir, prevalece en mayor
medida la cultura afectiva.

Esta divergencia ha marcado en si misma la mayoria de los choques culturales
que se han observado en esta area. Asi, Carey 28 (referencia 1), afirma lo siguiente:
“Ademds, los trabajadores no tratan de ocultar sus emociones, de hecho, no tienen pro-
blemas para mostrar sus emociones, lo que es muy diferente de la cultura corporativa
de los Estados Unidos”. Tras esta afirmacion, podemos obtener evidencias de que el
alumnado es consciente de que su cultura de origen es muy diferente a la cultura
meta en lo tocante a mostrar emociones. De hecho, manifiestan cierta sorpresa al
observar que los trabajadores de la cultura meta no intentan ocultar sus emociones
en algunas ocasiones.

También se ha podido observar que el alumnado interpreta la expresion de las
emociones de manera diferente cuando ya han experimentado algo similar previa-
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mente. La misma alumna nos da su opinién al respecto: Carey 28 (referencia 2):
“Muchas veces escuchaba a varios empleados gritar o parecian enojados. Poco después,
estaban completamente normales y de buen humor otra vez. Al principio, pensé que era
raro, pero me di cuenta de que los esparioles son mds emotivos y hablar en voz alta no
significa que estdn enojados”. Se puede observar que ha habido una fusién de dos
componentes culturales relacionados con el lenguaje no verbal y la expresion de las
emociones. El uso de un tono alto de voz ha sido interpretado por la alumna como
un sintoma de enfado pero, tras seguir observando la actitud del interlocutor de la
cultura meta, ha llegado a la conclusion de que la expresion de la emocion y el tono
de voz es una manifestacién mas que no implica necesariamente enfado.

Muniz 50 (referencia 1), nos relata una experiencia en la que interpreta que el
hecho de tener una cultura neutral por su parte, puede motivar a que los interlocu-
tores de la cultura meta piensen que es diferente a ellos. La cuestion que subyace
en este caso esta basada en el hecho de que la alumna achaca la causa del choque
cultural al factor relacionado con actuar de acuerdo con los rasgos que definen a
una cultura neutral: “Pienso que ellos pensaban que era un poco rara porque no habla-
ba mucho. Ahora entiendo que a lo mejor me vi un poco brusca ya que no demostraba
mis emociones o algiin afecto”.

El siguiente choque cultural que relatan los alumnos del grupo B (ELH) consiste
en asociar la expresion de las emociones con la falta de profesionalidad. Este he-
cho supone una sefial de alarma y se debe tener en cuenta a la hora de establecer
relaciones comerciales y negociaciones entre miembros de ambos paises. Ademas,
este factor se debe tener en cuenta en programas de inmersién cultural corporativa
e incluirse en los contenidos a tratar en futuros cursos porque posee una especial
relevancia para la prevencién del choque cultural corporativo. Solis 24 (referencia
1) comenta lo siguiente: “Se empezaron a pelear los dos alli enfrente de mi. Si me sor-
prendié un poco porque se me hizo no tan responsable Se me hizo chistoso como para
ellos esto era normal pero yo estoy acostumbrada de pelear o argumentos en privado en
los sitios profesionales”.

B. ANALISIS DE DATOS CUALITATIVOS
7.3.2.4. CULTURA ESPECIFICA VS. CULTURA DIFUSA

A. SELECCION Y BASE DE DATOS

GRUPO B (ELH) Almanzar 37> - § 1 referencia codificada [0,44% Cobertura]

Referencia 1 - 0,44% Cobertura

Mientras estamos trabajando pueden tener otras conversaciones que no siempre se relacionan con
el trabajo que estan haciendo
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GRUPO B (ELH) Askari 38> - § 1 referencia codificada [0,20% Cobertura]

Referencia 1-0,20% Cobertura

Era aceptable de poder desviar del trabajo para platicar un poco.

GRUPO B (ELH) Carauta 45> - § 2 referencias codificadas [1,75% Cobertura]

Referencia 1-1,05% Cobertura

Mi mentora habla con comparieros mientras deberiamos estar trabajando. Eso me puso nerviosa
porque en Los Estados Unidos, esto se considera “robar a la empresa” porque la empresa nos estan
pagando por el tiempo que estamos trabajando y estd muy mal visto.

Referencia 2 - 0,70% Cobertura

Le pregunte cuales dias me prefiere venir y ella me dijo que yo puedo elegir. En Los Estados Uni-
dos, cuando tiene una practica de empresas, las empresas eligen su horario.

GRUPO B (ELH) Isaza 27> - § 2 referencias codificadas [0,88% Cobertura]

Referencia 1- 0,41% Cobertura

Mi primer choque cultural fue el choque de mi primer dia. Fue un choque cultural porque desde
que llegue no tuve ningin tipo de direccion.

Referencia 2 - 0,47% Cobertura

Yo creo que el punto de vista de mi empresa es que estamos ahf para aprender y trabajar y no para
botar el tiempo en tratar de ofrecer una amistad profesional.

GRUPO B (ELH) Izquierdo 25> - § 1 referencia codificada [0,64% Cobertura]

Referencia 1-0,64% Cobertura

Mi primera vez reuniéndome con X me conté toda su historia del accidente que le habia pasado.
A mi me sorprendié mucho porque sinceramente le conté su historia personal a una desconocida.

GRUPO B (ELH) Lisbeth 41> - § 1 referencia codificada [0,36% Cobertura]

Referencia 1- 0,36% Cobertura

El ambiente laboral es muy tranquilo y directo, pero en algunos momentos se comentan temas
personales.

GRUPO B (ELH) Merino34> - § 2 referencias codificadas [2,95% Cobertura]

Referencia 1-1,02% Cobertura

la forma en que el director se present6 para mi fue muy informal y las cosas de que empezamos
a hablar, no eran sobre el trabajo que se iba a hacer. Mientras ella fumaba un cigarrillo afuera,
habldbamos de cosas en nuestras vidas personales.

Referencia 2 - 1,93% Cobertura

A medida que se hizo mas coémodo trabajar alrededor de cada uno, ella me decfa mas cosas que yo
consideraba delicadas, complejas y posiblemente ilegales. Después de llegar a conocerla un poco
mejor, comento que si alglin tiempo yo iba ir a una caminata en algiin momento durante el fin
de semana, que le llamara para que ella pueda ir conmigo. Para mi, esto no fue tan sorprendente
como podria haber sido para otra persona, pero sin duda fue un poco extrafio
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GRUPO B (ELH) Muniz 50> - § 1 referencia codificada [0,63% Cobertura]

Referencia 1- 0,63% Cobertura

Las relaciones entre el personal eran mas cercanas de lo que estoy acostumbrada. Hacer platicas
largas durante horas laborales me parecia un poco raro. Pero despues entendi que en la cultura
espariola es tipico que uno pregunte de la vida del otro.

GRUPO B (ELH) Osvaldo 44> - § 2 referencias codificadas [2,12% Cobertura]

Referencia 1-0,70% Cobertura

Los empleados hablaban y preguntaban sobre mis asignaturas y vida personal en los EE. UU y de
politicas espafiolas y estadounidense.

Referencia 2 - 1,42% Cobertura

Todos los empleados muy pronto me saludaron, aunque no trabaje con ellos y temas sobre familia
surgieron pronto. Todos fueron muy amables y ofrecian algo para alimentarme si tuviera hambre.
En mi primer dia me siente un poco incomodo porque me invitaron a desayunar.

GRUPO B (ELH) Plascencia 49> - §j 1 referencia codificada [0,92% Cobertura]

Referencia 1-0,92% Cobertura

Una vez cuando no tenia mucho trabaja en el dia mis empleados me ofrecieron champaria para
celebrar navidad. Esto nunca pasado cuando estaba trabajando en otro trabajo por siempre alcohol
esta prohibido en el tiempo de trabajo.

GRUPO B (ELH) Ruiz 39> - § 1 referencia codificada [1,14% Cobertura]

Referencia 1-1,14% Cobertura

Me parecié muy interesante el concepto del desayuno, durante este tiempo es una regla informal
que un grupo pequetio de empleados que pueden ser del mismo o de diferentes departamentos se
re(inen para comer una tostada y tomar un poco de café. Al principio me sorprendié ya que desde
el principio me invitaron a esta actividad lo cual sonaba muy personal.

GRUPO B (ELH) Solorzano 33> - § 2 referencias codificadas [1,70% Cobertura]

Referencia 1- 0,76% Cobertura

Los empleados para estar bastantes cémodos con cada uno como para poder hablar sobre su vida
personal sin problema. Ademds, observe que el conocer un poco sobre la vida personal de tu com-
pariero de trabajo crea confianza entre los trabajadores.

Referencia 2 - 0,94% Cobertura

El encargado de las actividades deportivas, y yo fuimos a tomar un cafe. Fue algo que normalmen-
te no ocurre en un pafs como los Estados Unidos. Normalmente no sale uno a tomar un café con
alguien hasta que lleve tiempo conociendo a la otra persona. No fue nada malo sino simplemente
algo diferente.
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GRUPO B (ELH) Tejeda 42> - § 1 referencia codificada [1,20% Cobertura]

Referencia 1-1,20% Cobertura

Otro choque cultural fue que muchos de los empleados se llamaban tias y tios. De primero se me
hacia muy extrafio porque nunca he escuchado esa palabra para personas que no fueran familiares.
Este choque cultural fue un poco raro para atender pero es parte de la cultura espafiola.

GRUPO B (ELH)Troche 48> - § 2 referencias codificadas [0,79% Cobertura]

Referencia 1- 0,23% Cobertura
Los empleados compartieron tiempo conmigo y me hacian preguntas personales desde el primer
dia que nos conocimos.

Referencia 2 - 0,57% Cobertura

Desde que comencé en el hotel no le importaba hablar de sus vidas personales y de otros emplea-
dos conmigo ahi. Al principio me hizo sentir un poco incémoda. Yo no estaba acostumbrada a ser
informada de tanta informacién personal y la vida de otros empleados en tan poco tiempo.

GRUPO B (ELH)Valerio 47> - § 1 referencia codificada [0,74% Cobertura]

Referencia 1 - 0,74% Cobertura

Compartian mucho sobre sus vidas personales, algo que ayudaba a que el aire de la oficina se
sintiera amable y confiable.

GRUPO B (ELH)Vazquez 46> - { 2 referencias codificadas [2,38% Cobertura]

Referencia 1- 0,93% Cobertura

Aunque son profesionales, también son relajados con las respuestas que dan a los clientes y con
sus socios. Durante las conversaciones que tienen con los clientes hablan como si estuvieron ha-
blando con amigos o con su familia.

Referencia 2 - 1,45% Cobertura

Los empleos hablan mucho de sus vidas personales con cada persona entre la oficina y también
con personas entre otros departamentos. Cuando contestaban los teléfonos para atender a un
cliente, les hablaban como si estuvieron hablando con un amigo porque usaban malas palabras y
los clientes no estaban ofendidos porque todavia eran profesionales con ellos.

B. ANALISIS DE DATOS CUALITATIVOS

En el 4rea de las relaciones interpersonales, perteneciente a la teorfa de las di-
mensiones de los valores culturales, se han encontrado variables con méas choques
culturales en unas que en otras, pero el factor de la divergencia entre las culturas
especificas y difusas ha sido una de las areas en las que se han producido con ma-
yor frecuencia.

En la siguiente gréfica se puede observar que el nimero de alumnos que han
experimentado divergencias culturales en la dimensién cultura especifica frente
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a cultura difusa, supera al nimero de alumnos que no han experimentado ningin
choque cultural en dicha area.

Grafico 40. Alumnado del grupo B (ELH) que ha experimentado choques culturales
en el drea de las culturas especificas vs. difusas

ELH.CHOQUES CULTURALES CULTURA ESPECIFICA VS. DIFUSA - Nodes by Attrbute Value

Amritute valves

Humber of matching noces

El siguiente factor que es necesario analizar en este punto esta relacionado con
la descripcion de los componentes culturales que han causado choques culturales.
Asi, se han detectado los siguientes componentes culturales como la causa de la
produccién de divergencias y malentendidos culturales, teniendo en cuenta que
dichos componentes se relacionan con rasgos de culturas difusas mas propios de la
cultura corporativa meta:

a) Conversaciones sobre temas no relacionados con el &mbito laboral.

b) Establecer conversaciones mientras se realizan tareas.

c) Hablary preguntar sobre temas personales y sobre la vida privada.

d) Inexistencia de lineas que separen la vida laboral y personal.

e) Uso de un registro coloquial en las relaciones con comparieros de trabajo y
clientes.

Todos estos factores se han manifestado de diversos modos y se deben interpre-
tar como areas generales que incluyen hechos mas concretos y puntuales relacio-
nados con cada una de estas areas de naturaleza generalista.

A continuacién, se muestran algunas opiniones concretas de los usuarios que
permiten dar evidencia de dicha fenomenologia y analizar factores derivados que
pertenecen a cada una de estas areas.
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En relacién a los puntos ay b, se ha seleccionado una opinién de un usuario que
especifica claramente cémo interpreta el acto de conversar mientras se realizan
tareas. Para este usuario, un acto de esa naturaleza lleva implicito una cierta falta
de ética profesional porque desde su perspectiva, el tiempo que se debe dedicar al
trabajo no se utiliza para tal fin. Carauta 45 (referencia 1), lo expresa de esta ma-
nera: “Mi mentora habla con compaiieros mientras deberiamos estar trabajando. Eso
me puso nerviosa porque en Los Estados Unidos, esto se considera “robar a la empresa”
porque la empresa nos estan pagando por el tiempo que estamos trabajando y estd muy
mal visto”.

En la misma linea pero con diferentes matices, Askari 38 (referencia 1) se sor-
prende del hecho de que se acepte la conversacién entre empleados en horas de
trabajo y lo expresa asi: “Era aceptable de poder desviar del trabajo para platicar un
poco”. También, Alméanzar 37 (referencia 1) experimenta un choque cultural al ob-
servar que en ocasiones se habla de temas que no estén relacionados con el trabajo
en si mismo: “Mientras estamos trabajando pueden tener otras conversaciones que no
siempre se relacionan con el trabajo que estdn haciendo”.

Otro aspecto cultural que ha ocasionado choques culturales en el 4area de las cul-
turas especificas y difusas esta relacionado con la carencia de lineas que delimiten
las conversaciones sobre temas laborales y personales. Solorzano 33 (referencia
1) opina de esta manera: “Los empleados para estar bastantes cémodos con cada uno
como para poder hablar sobre su vida personal sin problema. Ademds, observe que el
conocer un poco sobre la vida personal de tu compariero de trabajo crea confianza entre
los trabajadores”. Muniz 50 (referencia 1), comenta lo siguiente: “Las relaciones en-
tre el personal eran mds cercanas de lo que estoy acostumbrada. Hacer platicas largas
durante horas laborales me parecia un poco raro. Pero despues entendi que en la cultura
espanola es tipico que uno pregunte de la vida del otro”.

La inexistencia de lineas que separen lo laboral de lo personal ha sido un factor
continuo en los choques culturales corporativos descritos por el alumnado. De esta
manera, Izquierdo 25 (referencia 1) lo describe asi: “Mi primera vez reuniéndome
con X me conté toda su historia del accidente que le habia pasado. A mi me sorprendié
mucho porque sinceramente le conté su historia personal a una desconocida”.

Merino 34 (referencia 2) describe una divergencia cultural que ha experimen-
tado de la siguiente manera: “A medida que se hizo mds cémodo trabajar alrededor
de cada uno, ella me decia mds cosas que yo consideraba delicadas, complejas y posi-
blemente ilegales. Después de llegar a conocerla un poco mejor, comento que si algiin
tiempo yo iba ir a una caminata en algiin momento durante el fin de semana, que le
llamara para que ella pueda ir conmigo. Para mi, esto no fue tan sorprendente como
podria haber sido para otra persona, pero sin duda fue un poco extrao”.

El no entender las relaciones en el espacio laboral como un lugar donde fundar
una amistad, el uso del registro coloquial e informal en un &mbito profesional, la in-
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vitacion a desayunar juntos, las celebraciones con alcohol, etc., son factores que el
alumnado ha mencionado como componentes causantes de divergencias cultura-
les en el area de la cultura especifica frente a la cultura difusa. A modo de ejemplo,
mostramos a continuacién la opinién de Ruiz 39 (referencia 1): “Me parecié muy
interesante el concepto del desayuno, durante este tiempo es una regla informal que un
grupo pequerio de empleados que pueden ser del mismo o de diferentes departamentos
se relinen para comer una tostada y tomar un poco de café. Al principio me sorprendio
ya que desde el principio me invitaron a esta actividad lo cual sonaba muy personal”.

7.3.2.5. EVASION DE LA INCERTIDUMBRE: ALTA / BAJA

A. SELECCION Y BASE DE DATOS

GRUPO B (ELH) Almanzar 37> - § 1 referencia codificada [0,86% Cobertura]

Referencia 1 - 0,86% Cobertura

Cuando me daba tarea el salia de la oficina para hacer llamadas a sus vendedores y tardaba mucho
tiempo. Entonces cuando no sabfa que hacer o estaba confundida tenfa que sentarme y durar vario
tiempo tratando de averiguar como puedo aprender.

GRUPO B (ELH) Askari 38> - § 1 referencia codificada [0,33% Cobertura]

Referencia 1- 0,33% Cobertura
Aprendi de tener mas flexibilidad porque antes estaba acostumbrada de tener todo planificado,
fijo y puntual

GRUPO B (ELH) Flores 40> - § 2 referencias codificadas [1,97% Cobertura]

Referencia 1 - 0,86% Cobertura

En EE.UU. cuando un estudiante hace unas practicas, las compafias suelen hacer un dfa de orien-
tacién en la cual los practicantes pueden tener una mejor idea de la compafiia y se sientan acogi-
dos por la compaiiia.

Referencia 2 - 1,11% Cobertura

Fue un poco sorprendente por que, aunque sabia que iba a ponerme a trabajar desde el primer dia,
no tuve ninguna presentacién formal de la empresa, ni de lo que hacfan, ni en el cual se basarfa mi
practicas, ni tampoco hubo una presentacién formal con los demas empleados.

GRUPO B (ELH) Gutiérrez 35> - § 1 referencia codificada [1,36% Cobertura]

Referencia 1-1,36% Cobertura

Basada en mi experiencia previa en los trabajos en los Estados Unidos, yo esperaba que la directiva
de la empresa me delinean concretamente, las normas del ambiente laboral, y sus expectativas de
mi trabajo diario. Esto no ocurrié. Los primeros dos dias mis jefes me comunicaron unas metas
abstractas que deberfa de intentar a realizar, y después de ese momento nos reunimos cinco veces
por mi solicitud. Por lo tanto, al principio me sentf frustrada porque no sabfa exactamente lo que
querrian de mi, mis jefes.

Capitulo 7. Analisis de datos cualitativo — 437 —



GRUPO B (ELH) Isaza 27> - § 1 referencia codificada [1,30% Cobertura]

Referencia 1-1,30% Cobertura

En los Estados Unidos, aunque suelen dar trabajo el primer dia, primero se sientan con uno para
explicarnos un poco de lo que hace la compatiia y lo que voy hacer durante mi tiempo en su com-
pafifa. Es un dfa para explicar las expectativas y un dia para que el supervisor se pueda presentar. El
primer dia también suelen preguntarnos que es lo que nos interesa y que queremos aprender para
que nuestra experiencia sea lo mas mutuo posible.

GRUPO B (ELH) Neyda 43> - § 1 referencia codificada [0,57% Cobertura]

Referencia 1 - 0,57% Cobertura

Creo que cuando asigna tareas no es muy directo y tengo que insinuar lo que me est4 tratando de
asignar lo cual ha sido muy dificil de adaptarme.

GRUPO B (ELH) Osvaldo 44> - § 1 referencia codificada [1,13% Cobertura]

Referencia 1-1,13% Cobertura

Al principio sentfa que no sabfa que debfa hacer porque no me daban mucha informacién o direc-
cién en que cosas podia trabajar en. Algo extrafio para mi que siempre he tenido algo muy estruc-
turado en mis trabajos.

GRUPO B (ELH) Plascencia 49> - {§ 2 referencias codificadas [1,97% Cobertura]

Referencia 1-0,80% Cobertura

Cuando llegué estaba un poco confundido a d6nde empezar. Algunas veces que no hay nadie en
la oficina y hay solo una persona trabajando afuera y empiezo a trabajar en lo que sea que estan
haciendo.

Referencia 2 - 1,17% Cobertura

Senti que en unas veces ellos no estaban muy claro cuando me pedian que hacer trabajo con los
flores afeura soy pensando que lo puedo haccrlo sufficiente. Lo que soy accustombrado con en mi
pais (Estados Unidos) es organizacién y mas direcciénes cuando lo jefa esta pidiendo algo de ti.

GRUPO B (ELH) Vazquez 46> - § 1 referencia codificada [0,91% Cobertura]

Referencia 1-0,91% Cobertura

Cuando estaba en mi practica en los EE. UU. me dieron tareas donde necesitaba hablar con cada
departamento, para asegurarme de que habfa hecho la tarea correctamente y que tenfa la informa-
cion necesaria para hacer la tarea.

B. ANALISIS DE DATOS CUALITATIVOS

Las areas en las que se han producido mas choques culturales, en los aspectos
relacionados con la evasién de la incertidumbre, poseen un factor comin relacio-
nado con la falta de concrecién por parte de las diferentes directivas a la hora de es-
pecificar el proceso de realizacién o la delimitacién de las funciones en si mismas.
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Uno de los factores que han condicionado la produccién de choques culturales
guarda una estrecha relacién con el procedimiento que se sigue en las empresas
anfitrionas el primer dia pues, en muy pocas ocasiones, se dedica un espacio de
tiempo a explicar y delimitar las funciones que se les han asignado a los usuarios
aprendientes en la empresa.

Todos los usuarios muestran tendencias hacia una evasion de la incertidumbre
alta, mientras que, por el contrario, en las empresas anfitrionas se ha observado
una tendencia hacia la evasién de la incertidumbre baja.

Algunas opiniones que corroboran las conclusiones obtenidas son las siguientes:

Flores 40 (referencia 2), opina lo siguiente: “Fue un poco sorprendente por que,
aunque sabia que iba a ponerme a trabajar desde el primer dia, no tuve ninguna presen-
tacion formal de la empresa, ni de lo que hacian, ni en el cual se basaria mi practicas,
ni tampoco hubo una presentacion formal con los demds empleados”.

Gutiérrez 25 (referencia 1), expresa el choque cultural que ha experimentado,
con cierta frustracion, de esta manera: “Basada en mi experiencia previa en los traba-
jos en los Estados Unidos, yo esperaba que la directiva de la empresa me delinean con-
cretamente, las normas del ambiente laboral, y sus expectativas de mi trabajo diario.
Esto no ocurrié. Los primeros dos dias mis jefes me comunicaron unas metas abstractas
que deberia de intentar a realizar, y después de ese momento nos reunimos cinco veces
por mi solicitud. Por lo tanto, al principio me senti frustrada porque no sabia exacta-
mente lo que querrian de mi, mis jefes”.

Un claro ejemplo de choque cultural, que ha propiciado un grado mas elevado
del nivel de adaptacion del usuario a la cultura corporativa meta, se ve reflejado
claramente en esta experiencia que nos relata Neyda 43 (referencia 1): “Creo que
cuando asigna tareas no es muy directo y tengo que insinuar lo que me estd tratando de
asignar lo cual ha sido muy dificil de adaptarme”.

En todas las experiencias analizadas se ha podido observar que los niveles de
incertidumbre mostrados por las empresas anfitrionas estan excesivamente foca-
lizados en la ambigiiedad existente en torno a la delimitacién, especificidad y con-
crecién de las responsabilidades y funciones asignadas a los usuarios, asi como a la
carencia de especificidad en torno a la delimitacion de lo que se espera del alum-
nado por parte de la empresa.

Aunque consideramos oportuno crear materiales y especificar contenidos en el
programa para preparar a los usuarios a enfrentarse a estas situaciones inciertas, se
ha llegado a la conclusién de la necesidad de comunicar a las empresas anfitrionas
una normativa de participacién en el programa de inmersién, en la cual se esta-
blezca la descripcion de estos factores mencionados anteriormente, los cuales son
importantes para alcanzar un mayor nivel de satisfaccion por parte de los usuarios.
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7.3.2.6. INDULGENCIA VS. RESTRICCION

A. SELECCION Y BASE DE DATOS

GRUPO B (ELH) Cadena 32> - § 1 Referencia codificada [0,68% Cobertura]

Referencia 1 - 0,68% Cobertura

Cada hora del dia llegaba una persona diferente de otro departamento y preguntaba a todos los de
la oficina si querfan ir a fuera a fumar. Mientras uno se queda adentro otro iba afuera y después
se metian, llegaba otro y la otra persona le tocaba su turno, mientras la que ya le habia tocado se
quedaba adentro para contestar cualquier llamada.

GRUPO B (ELH) Solorzano 33> - § 1 Referencia codificada [0,21% Cobertura]

Referencia 1- 0,21% Cobertura

No hay reglamentos estrictos que todo empleado tiene que seguir.

B. ANALISIS DE DATOS CUALITATIVOS

Aunque el nimero de choques culturales en esta drea es practicamente inexis-
tente, se ha considerado oportuno mostrar algunas opiniones de los usuarios que
evidencian una tendencia mayor hacia las culturas restrictivas que hacia las cultu-
ras indulgentes.

Algunos usuarios han expresado sorpresa ante la carencia de ciertas restriccio-
nes por parte de la empresa de acogida y por mostrar indulgencia frente a acciones
concretas que, segln la perspectiva de algunos usuarios, no deberian producirse en
un ambito laboral.

7.3.3. VARIABLE NUMERO 3. LENGUAJE NO VERBAL
7.3.3.1. CRONEMICA

A. SELECCION Y BASE DE DATOS

GRUPO B (ELH) Abraham 30> - § 1 referencia codificada [0,89% Cobertura]

Referencia 1-0,89% Cobertura

La frecuencia con la que los empleados toman descansos. Es muy normal salir para fumar o con-
testar una llamada que me parece ocurrir mas o menos cada hora. Del mismo modo, llegar tarde o
salir temprano no esta tan estrictamente controlado como en empresas multinacionales.

GRUPO B (ELH) Almanzar 37> - § 1 referencia codificada [0,36% Cobertura]

Referencia 1- 0,36% Cobertura
Me avisa que va de vacaciones o que no va estar en la oficina uno o dos dias antes que tengo que ir.
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GRUPO B (ELH) Askari 38> - § 2 referencias codificadas [1,02% Cobertura]

Referencia 1- 0,62% Cobertura

En la empresa el ambiente cultural siempre era muy relajado. Los trabajos que yo hacia nunca
tenfan una fecha puntual de entrega. Siempre me decian que no habia prisa 0 me daban una fecha
que es flexible.

Referencia 2 - 0,40% Cobertura

Otro choque es el tiempo de la merienda porque no tienen hora puntual de cuando se van y cuando
regresan y resulta ser inconveniente.

GRUPO B (ELH) Bautista 29> - {§ 2 referencias codificadas [0,90% Cobertura]

Referencia 1 - 0,48% Cobertura

Donde trabajo todo es relajado y hacen su trabajo con calma sin mucha presion y estrés. En los
Estados Unidos siempre es estresante y todo lo quieren rapido

Referencia 2 - 0,41% Cobertura

Tienen una ética igual o similar que en los Estados Unidos. Lo tnico que si es diferente es que
tienen siesta pero lo demaés es igual.

GRUPO B (ELH) Cadena 32> - §§ 4 referencias codificadas [1,80% Cobertura]

Referencia 1-0,49% Cobertura

A mi me gusta llegar siempre a tiempo o a veces una media hora antes y he notado que mi jefe no
es puntual para decirme qué tengo que hacer, es por eso que los demas de la oficina me dan trabajo
de lo que ellos estan haciendo mientras mi jefe llega.

Referencia 2 - 0,18% Cobertura

Habia ocasiones que en pleno trabajo se paraban para ir a comer una tostada o un bocadillo

Referencia 3 - 0,35% Cobertura

Algo que noté es que como mencioné en el primer choque cultural que el cafecito y la tostadita,
pero algo que todavia hacen mas es el tiempo de descanso para fumar un cigarrillo.

Referencia 4 - 0,78% Cobertura

El tiempo de fumar es algo muy tipico en Espafia por lo que he visto y por lo que me han contado
ayuda a relajarte (Ya que yo no fumo) y en el momento de regresar venian todos relajados y conten-
tos para otra vez hablar con esos molestos clientes y después decir palabrotas (cuando colgaban)
y después fumarse otro para relajarse otra vez ya que la relajacién del anterior no duraba mucho
tiempo.

GRUPO B (ELH) Carauta 45> - § 1 referencia codificada [0,59% Cobertura]

Referencia 1-0,59% Cobertura

Llegué tarde y estaba muy preocupada pero cuando le dije a mi jefe “lo siento” tantos veces el rié
y no entendi6 porque yo estaba tan nerviosa.
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GRUPO B (ELH) Carey 28> - §j 1 referencia codificada [0,49% Cobertura]

Referencia 1-0,49% Cobertura

Debido a la siesta y cenas tardes la gente suele levantarse mas tarde que en Los Estados Unidos y
tengo que tener eso en mente.

GRUPO B (ELH) Cesin 26> - § 3 referencias codificada [0,87% Cobertura]

Referencia 1 - 0,26% Cobertura

Una ejemplo es el trabajo que ella me dio nunca me dio una fecha para terminarlo.

Referencia 2 - 0,21% Cobertura

No me un tiempo exacto para terminar. Tampoco no son muy puntales.

Referencia 3 - 0,39% Cobertura

Queria saber cuando tenfa que terminar el trabajo y no me dio un tiempo fijo. Fue raro porque eso
no es normal en los EEUU

GRUPO B (ELH) Isaza 27> - § 1 referencia codificada [0,64% Cobertura]

Referencia 1 - 0,64% Cobertura

A los pocos minutos era tiempo del café, que en Esparia e aprendido que es dentro las 10 y 11 de la
mariana. Esto para mi fue un choque muy grande porque en los Estados Unidos no hay un descan-
so rutinario para el café.

GRUPO B (ELH) Izquierdo 25> - § 1 referencia codificada [1,07% Cobertura]

Referencia 1-1,07% Cobertura

Tardé unas semanas para empezar mi practica porque mi jefe me cancelaba cada vez que nos
tenfamos que reunir. Me decia que tenia reuniones, estaba enfermo, estaba de viaje y otras cosas.
Pero por fin empezamos la practica y para acordar un tiempo que los podriamos ir a la oficina para
trabajar también era complicado.

GRUPO B (ELH) Lisbeth 41> - § 2 referencias codificada [0,95% Cobertura]

Referencia 1 - 0,54% Cobertura

Es normal que se tome uno o dos descansos durante la jornada laboral. Al principio no tomaba
descanso para desayunar porque pensaba que no era correcto.

Referencia 2 - 0,41% Cobertura

Si sabfa que iba a llegar tarde no me preocupaba mucho porque ya me habian dicho que no tenfa
que ser 100% puntual.

GRUPO B (ELH) Neyda 43> - § 2 referencias codificada [2,54% Cobertura]

Referencia 1-1,21% Cobertura

Otro conflicto en el area de comunicacion ha sido tratar de comunicarme con el director de mar-
keting (mi supervisor) quien me asigna mis tareas, cuando le mando correos electrénicos no me
responde y cuando se encuentra en la oficina es muy dificil tratar de comunicarme con él porque
se encuentra ocupado.
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Referencia 2 - 1,33% Cobertura

Mis compafieros se tardaban méas de la media hora estipulada para desayunar pero también como
habfa veces que no salian al tiempo acordado de trabajar y se quedaban mas de una hora trabajan-
do. Creo que en ambos casos yo no podia intervenir a cuanto a sus comportamientos pero por mi
parte me mantuve a la agenda y mis horarios de trabajo.

GRUPO B (ELH) Plascencia 49> - § 1 referencia codificada [0,48% Cobertura]

Referencia 1 - 0,48% Cobertura

Algunas veces, mi jefa no me ha contestado por mucho tiempo y me quedo pensado que no tenia
ganas de trabajar conmigo

GRUPO B (ELH) Ruiz 39> - § 1 referencia codificada [0,56% Cobertura]

Referencia 1-0,56% Cobertura

Ademas también me pareci6 interesante que de vez en cuando nos tomabamos descansos durante
el trabajo para platicar sobre musica, politica, nuestras vidas, entre otras cosas.

GRUPO B (ELH) Solorzano 33> - §f 2 referencias codificada [1,46% Cobertura]

Referencia 1 - 0,59% Cobertura

Empleados salian a comer a diferentes horas cada dia porque muchos se iban a comer con otros
profesores, entonces se iban cuando los profesores tenian un descanso. No habia un horario fijo,

Referencia 2 - 0,86% Cobertura

Habfa llegado tal como diario, unos quince minutos antes. Sin embargo, los equipos de futbol no
llegaron hasta unos diez minutos después del horario del partido. Llegaban tarde a todos los parti-
dos y no empezabamos hasta unos 15 o 20 minutos después del horario del partido.

GRUPO B (ELH) Tejeda 42> - § 1 referencia codificada [1,42% Cobertura]

Referencia 1-1,42% Cobertura

Otro choque cultural que tuve en la empresa fue la organizacién de las practicas que realice.
No eran muy organizados en el sistema de las practicas. Les mandaba coreos electrénicos y me
contestaban a los 2-3 dias. No tenia horario ni dias fijos, yo les tenfa que mandar un coreo para
preguntarles cuando podia ir y a que hora.

GRUPO B (ELH) Troche 48> - § 1 referencia codificada [0,61% Cobertura]

Referencia 1 - 0,61% Cobertura

A veces algunas empleadas llegaban diez o quince minutos tarde y a los jefes no le molestaba.
Esto me sorprendié porque en los E.E.U.U te cortan el pago por no el tiempo que no trabajas. Me
informaron que no pasaba nada si se llegaba diez o quince minutos tarde porque el trabajo no iba
a ir a ningdn lado.

GRUPO B (ELH) Valerio 47> - § 2 referencias codificadas [2,34% Cobertura]

Referencia 1- 0,70% Cobertura

Iban a colectar lo que imprimiaban y por lo tanto se demoraban un poco mas por conversar con
los otros empleados.
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Referencia 2 - 1,64% Cobertura

Después de cada almuerzo, y durante el trabajo, muchos de los empleados salian afuera para fu-
mar. Como mis departamentos estabas en el primer piso y al final del edifico, habfa una puerta que
guiaba al exterior, todos los empleados que fumaban me pasaban por el lado.

GRUPO B (ELH) Vazquez 46> - § 1 referencia codificada [1,23% Cobertura]

Referencia 1-1,23% Cobertura

No tenfa un horario establecido de entrada. Podria llegar cuando yo quisiera, pero no podrfa ser
antes de las 9:00 o mas tarde de las 16:00. Los socios con los que trabajo también no llegaban a
la misma hora cada dia. Unos llegan a las 9:00 como yo, otros a las 10:00, y otros casi cuando me
iba a ir.

GRUPO B (ELH) Zoe 51> - § 1 referencia codificada [0,26% Cobertura]

Referencia 1- 0,26% Cobertura

Y nunca sabfa la fecha limite o si él quiere que yo mande todo a él.

B. ANALISIS DE DATOS CUALITATIVOS

El 4rea de la cronémica ha sido una de las areas mas conflictivas en el proceso
de adaptacion a la cultura corporativa meta por parte del alumnado. Tal y como se
puede observar en la siguiente gréfica, se ha obtenido un alto grado de choques
culturales dentro de esta variable, lo cual corrobora la necesidad de tratar con pro-
fundidad este aspecto en programas de inmersion y también en programas de ins-
truccién previa a la inmersion.

Los datos obtenidos son los siguientes:

Grafico 41. Alumnado del grupo B (ELH) que ha experimentado
choques culturales en el drea de la cronémica

ELH-CHOQUES CULTURALES EN CRONEMICA - Nodes by Attibute Value

CHOQUES CULTURALES EN GRONEMIC A

Atribute values

Number of matching nodes
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La siguiente fase que se adoptard en esta investigacion para el analisis de esta
variable estd dirigida a localizar en qué areas, que se derivan de la cronémica, se
han producido los choques culturales. También, se pretende determinar qué fac-
tores culturales han entrado en juego en las divergencias culturales detectadas. El
descubrimiento de las diversas manifestaciones de la cronémica, ante el fenémeno
del choque cultural corporativo, nos facilitara la creacién de diversas vias para la
bldsqueda de un tratamiento en sus diversas manifestaciones.

Tras un anélisis mas exhaustivo de los choques culturales que el grupo B (ELH)
ha manifestado haber experimentado en el area de la cronémica, se ha considerado
oportuno establecer bloques teméaticos que ofrezcan una visiéon de conjunto del fe-
némeno, ademas de establecer las diversas manifestaciones que se han observado
en lo tocante al concepto tiempo y las perspectivas mostradas hacia este factor por
parte de los usuarios aprendientes.

Asi pues, los dos bloques teméticos que se han establecido para el andlisis de
esta variable son los siguientes:

1. Bajo nivel de control del tiempo en actuaciones no laborales.
2. Dilatacién del tiempo.

En relacion a los bajos niveles de control del tiempo en actuaciones no laborales
se han encontrado diversas manifestaciones. Una de ellas esta relacionada con la
frecuencia de descansos otorgados para realizar actividades ociosas que no estan
relacionadas con el ambito laboral. Asi, Cadena 32 (referencia 4) opina lo siguiente:
“El tiempo de fumar es algo muy tipico en Espana por lo que he visto y por lo que me
han contado ayuda a relajarte (Ya que yo no fumo) y en el momento de regresar venian
todos relajados y contentos para otra vez hablar con esos molestos clientes y después
decir palabrotas (cuando colgaban) y después fumarse otro para relajarse otra vez ya
que la relajacién del anterior no duraba mucho tiempo”.

También Isaza 27 (referencia 1) opina en la misma linea que el alumno anterior:
“A los pocos minutos era tiempo del café, que en Espania e aprendido que es dentro las
10 y 11 de la manana. Esto para mi fue un choque muy grande porque en los Estados
Unidos no hay un descanso rutinario para el café”.

También Lisbeth 41 (referencia 1), comenta cémo el dedicar tiempo a activida-
des no laborales le parecia incorrecto, lo cual le supuso un choque cultural: “Es nor-
mal que se tome uno o dos descansos durante la jornada laboral. Al principio no tomaba
descanso para desayunar porque pensaba que no era correcto”.

Otra de las areas relacionadas con la cronémica, en la que el alumnado del grupo
B (ELH) ha experimentado choques culturales, esta relacionada con la impuntuali-
dad. Cadena 32 (referencia 1) comenta sobre este aspecto de la siguiente manera:
“A mi me gusta llegar siempre a tiempo o a veces una media hora antes y he notado que
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mi jefe no es puntual para decirme qué tengo que hacer, es por eso que los demds de la
oficina me dan trabajo de lo que ellos estdn haciendo mientras mi jefe llega”. También
Troche 48 (referencia 1) ha experimentado un choque cultural similar al anterior:
“A veces algunas empleadas llegaban diez o quince minutos tarde y a los jefes no le
molestaba. Esto me sorprendié porque en los E.E.U.U te cortan el pago por no el tiempo
que no trabajas. Me informaron que no pasaba nada si se llegaba diez o quince minutos
tarde porque el trabajo no iba a ir a ningiin lado”.

La tercera area relacionada con bajos niveles de control del tiempo para la prac-
tica de tareas no laborales tiene que ver con la finalizacién de la jornada laboral.
Los usuarios manifiestan cierta sorpresa en esta dimension. Neyda 43 (referencia
2) opina lo siguiente: “Mis comparieros se tardaban mds de la media hora estipulada
para desayunar pero también como habia veces que no salian al tiempo acordado de
trabajar y se quedaban mds de una hora trabajando. Creo que en ambos casos yo no
podia intervenir a cuanto a sus comportamientos pero por mi parte me mantuve a la
agenda y mis horarios de trabajo”.

El segundo bloque temético en el que se han hallado choques culturales relacio-
nados con la cronémica esté relacionado con la tendencia a dilatar el tiempo en la
cultura corporativa meta. Este rasgo adopta multiples facetas y tipologias entre las
cuales se encuentran las siguientes:

La primera area perteneciente a factores culturales que se relaciona con la di-
latacién del tiempo, por parte de los interlocutores de la cultura corporativa meta,
se encuentra en el establecimiento de las fechas de finalizacién en la entrega de
tareas o en las respuestas a correos electrénicos enviados por los usuarios. Askari
38 (referencia 1), expresa lo siguiente: “En la empresa el ambiente cultural siempre
era muy relajado. Los trabajos que yo hacia nunca tenian una fecha puntual de en-
trega. Siempre me decian que no habia prisa o me daban una fecha que es flexible”.
También Plascencia 49 (referencia 1) ha experimentado esta dilatacién del tiempo
en relacién a recibir respuesta a su correo electrénico. “Algunas veces, mi jefa no me
ha contestado por mucho tiempo y me quedo pensado que no tenia ganas de trabajar
conmigo”.

Otra area en la que el alumnado ha experimentado choques culturales, en lo
tocante a la dilatacion del tiempo, esta relacionado con la tardanza o el ritmo em-
pleado en ejecutar las tareas laborales. Valerio 47 (referencia 1) lo expresa de esta
manera: “lban a colectar lo que imprimiaban y por lo tanto se demoraban un poco mds
por conversar con los otros empleados”. También Bautista 29, tiene una percepcion
similar a la del alumno anterior: “Donde trabajo todo es relajado y hacen su trabajo
con calma sin mucha presién y estrés. En los Estados Unidos siempre es estresante y
todo lo quieren rapido”.

En resumen, consideramos de vital importancia, para los cursos de inmersién
cultural corporativa orientados a estadounidenses, que se elaboren diferentes tipo-
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logias de actividades (simulaciones, anélisis de casos, tareas posibilitadoras, etc.)
para que les permitan crear estrategias de adaptacién cultural corporativa en el
area de la cronémica y en sus diferentes manifestaciones porque ha resultado ser
es una de las areas en las que se han observado un mayor nimero de choques cul-
turales.

7.3.3.2. PROXEMICA, QUINESICA Y OTROS COMPONENTES NO VERBALES
A. SELECCION Y BASE DE DATOS

A.1. Proxémica y quinésica

GRUPO B (ELH) Almanzar 37> - § 1 referencia codificada [0,40% Cobertura]

Referencia 1 - 0,40% Cobertura

La oficina es muy pequefa y estamos muy juntos mientras trabajamos y por eso se siente un poco
menos personal.

GRUPO B (ELH) Muniz 50> - § 1 referencia codificada [0,25% Cobertura]

Referencia 1- 0,25% Cobertura
Para evitar incomodidades aprendi a decir hola y adios un poco alejada o decir adiés con la mano.

GRUPO B (ELH) Askari 38> - § 1 referencia codificada [0,38% Cobertura]

Referencia 1- 0,38% Cobertura

Lo que todavia se me hace un choque cultural es el saludo, porque en el mundo cooperativo espa-
fiol siempre incluye dos besos.

GRUPO B (ELH) Carey 28> - § 2 referencias codificadas [0,93% Cobertura]

Referencia 1- 0,37% Cobertura

Los empleados siempre me saludaban con un beso en ambas mejillas al que no estaba acostum-
brado.

Referencia 2 - 0,56% Cobertura
En un ambiente de trabajo en los Estados Unidos, el contacto fisico no es apropiado; el saludo
normal es “hello” y preguntar cémo esté alguien.

GRUPO B (ELH) Cesin 26> - §§ 2 referencias codificadas [0,31% Cobertura]

Referencia 1-0,12% Cobertura
Cuando nos conocimos fueron de besos

Referencia 2 - 0,20% Cobertura
Cuando lo conoci ella queria saludar de besos y me sorprendié
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GRUPO B (ELH) Muniz 50> - § 1 referencia codificada [0,52% Cobertura]

Referencia 1-0,52% Cobertura

Me dio un abrazo y los dos besos. Esto me parecié muy raro hasta un poco incémodo. Creo que
tiene que ver en que en mi pafs los sexos opuestos no suelen demostrar esas afecciones en los
lugares laborales.

GRUPO B (ELH) Reyes 36> - § 1 referencia codificada [0,41% Cobertura]

Referencia 1- 0,41% Cobertura

En mi primer dia me presentaron a mis nuevos colegas. A diferencia de otros paises, me saludaron
con un beso en cada mejilla en lugar de un apretén de manos.

GRUPO B (ELH) Ruiz 39> - § 1 referencia codificada [0,81% Cobertura]

Referencia 1- 0,81% Cobertura

Hay este acto al que atin no me acostumbro, al saludarse se dan doble beso, y el beso en general
me parece normal pero no estoy acostumbrado al doble y muy seguido termino dando solo uno. Lo
cual podria llegar a causar inconvenientes y mal entendidos.

GRUPO B (ELH) Tejeda 42> - § 1 referencia codificada [1,08% Cobertura]

Referencia 1-1,08% Cobertura

Unos choques culturales que he tenido dentro la empresa han sido los saludos y las despedidas.
Los esparioles se despiden y saludan con dos besos y un abrazo. Los empleados se saludan de dos
besos cada vez que se ven y yo no estaba acostumbrada a eso.

GRUPO B (ELH) Zoé 51> - § 1 referencia codificada [0,67% Cobertura]

Referencia 1 - 0,67% Cobertura

El primer dia, cada empleado se puso de pie y me recibié con un abrazo y un beso a cada lado. Al
principio, no estaba acostumbrada a este tipo de relacién, asi que era incémodo.

A.2. Otros factores no verbales

GRUPO B (ELH) Abraham 30> - § 3 referencias codificadas [2,01% Cobertura]

Referencia 1 - 0,68% Cobertura

La vestimenta de los empleados no es el mismo de lo que se llevan empleados en una corporacién
multinacional. Los empleados por lo general pueden llevar todo lo que quieran, incluso vaqueros,
todos los dfas.

Referencia 2 - 0,56% Cobertura

Otro aspecto a resaltar estd relacionado con la manera en la que hablan, el estilo de comunicacién,
es informal. Se usa mucho la lengua coloquial y se dicen tacos también.

Referencia 3 - 0,76% Cobertura

Desde el punto de visto de los empleados, creo que los tacos son tan comin aqui en Espafia que
las palabra pierden su significado y dureza un poco. O sea los tacos no parecen tan fuerte a ellos
como yo o una persona de Latinoamérica.
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GRUPO B (ELH) Askari 38> - § 1 referencia codificada [0,45% Cobertura]

Referencia 1-0,45% Cobertura

Otro choque es que entre colegas se mandan Whatsapps o se llaman para comunicarse. Porque en
E.E.U.U.. la forma comdn de comunicacién es por email.

GRUPO B (ELH) Cadena 32> - § 1 referencia codificada [0,26% Cobertura]

Referencia 1 - 0,26% Cobertura

Desde el momento que llegué, ellos como si ya nos conociéramos decian malas palabras delante
de mi. Para mi fue algo muy impactante,

GRUPO B (ELH) Isaza 27> - § 2 referencias codificadas [0,88% Cobertura]

Referencia 1-0,23% Cobertura

En mi empresa no hay que vestir de una formal, esta bien usar jeans y camiseta.

Referencia 2 - 0,64% Cobertura

Me sorprendié el lenguaje que su usa en la empresa. Para mi algunas palabras que escuché en
las conversaciones son palabras que nunca escucharfa en los EE.UU. porque seria una manera de
mostrar poca profesionalidad.

GRUPO B (ELH) Muniz 50> - § 1 referencia codificada [0,56% Cobertura]

Referencia 1-0,56% Cobertura

En la culutra del hotel es comun hablar fuerte en voz alta. Algunas veces parece que la gente esté
gritando y no es asf. Normalmente mi voz es un poco baja y me han dicho “habla como si tuvieras
sangre en las venas.”

GRUPO B (ELH) Neyda 43> - § 1 referencia codificada [0,87% Cobertura]

Referencia 1- 0,87% Cobertura

Mi choque cultural fue la actitud del jefe al darme las instrucciones porque senti que me las daba
como si deberfa de saber lo que deberfa de estar haciendo cuando en realidad ni siquiera habfa
conocido a mi supervisor.

GRUPO B (ELH) Plascencia 49> - §j 1 referencia codificada [1,24% Cobertura]

Referencia 1-1,24% Cobertura

La mayorifa de las veces los jefes no se encuentran por ningtin lado y cuando estan afuera no dicen
mucho, a no ser que alguin esta haciendo algo mal, ellos les gritan a ellos para corregirles. Esto es
todo a lo que no estoy acostumbrado y creo que los jefes deben apreciar y respetar a sus trabaja-
dores.

GRUPO B (ELH) Solis 24> - § 1 referencia codificada [1,03% Cobertura]

Referencia 1-1,03% Cobertura

El ambiente es mucho mas relajado en esta empresa que en las de E.E.U.U. No se estresan tanto y
forma un amiente en cual tienes mas flexibilidad cual a mi me gusto mucho.
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GRUPO B (ELH) Zoe 51> - § 1 referencia codificada [0,61% Cobertura]

Referencia 1 - 0,61% Cobertura

Me mandé instrucciones para mis tareas por email. Porque no estaba con él en persona, no sentia
como podria preguntarle unas preguntas para clarificar las tareas.

B. ANALISIS DE DATOS CUALITATIVOS

Los choques culturales que se han observado en el grupo B (ELH) en el area del
lenguaje no verbal estan relacionados con diversas areas.

En primer lugar, en el area de la proxémica se han detectado muy pocos choques
culturales. Almanzar 37 (referencia 1) declara haber experimentado un malenten-
dido cultural a causa del espacio reducido de la oficina y la proximidad entre los
empleados: “La oficina es muy pequenia y estamos muy juntos mientras trabajamos y
por eso se siente un poco menos personal”. El hecho de que se haya encontrado un
solo choque cultural en esta area, es una evidencia de que no nos encontramos ante
una fenomenologia a la que haya que prestar atencién en el contraste entre ambas
culturas.

En el area de la quinésica si se han hallado choques culturales en este grupo, los
cuéles poseen una peculiaridad: todos ellos estan inmersos en el area de los salu-
dos y, mas concretamente, en la manera de saludar en la cultura corporativa meta
por medio de dos besos en las mejillas, en virtud del género de los interlocutores.
Por el contrario, en la cultura de origen de los usuarios, el saludo consiste en un
choque de manos. Algunos de los ejemplos que evidencian estos hechos son los si-
guientes: Muniz 50 (referencia 1): “Me dio un abrazo y los dos besos. Esto me parecié
muy raro hasta un poco incémodo. Creo que tiene que ver en que en mi pais los sexos
opuestos no suelen demostrar esas afecciones en los lugares laborales”. También Ruiz
39 (referencia 1) opina de manera similar: “Hay este acto al que atin no me acostum-
bro, al saludarse se dan doble beso, y el beso en general me parece normal pero no estoy
acostumbrado al doble y muy seguido termino dando solo uno. Lo cual podria llegar a
causar inconvenientes y mal entendidos”. Tras el analisis de los choques culturales
detectados en esta area, no se ha inferido un alto nivel de incomodidad en el alum-
nado, aunque en algunos casos los aprendientes hayan manifestado haberse senti-
do més incémodos que en otros. Por lo tanto, este aspecto debe ser tratado en los
cursos por medio de simulaciones o analisis de casos sin una excesiva insistencia.

Otra area en la que se han detectado choques culturales dentro del lenguaje
no verbal esta relacionada con la vestimenta. Para Abraham 30 (referencia 1): “La
vestimenta de los empleados no es el mismo de lo que se llevan empleados en una corpo-
racion multinacional. Los empleados por lo general pueden llevar todo lo que quieran,
incluso vaqueros, todos los dias. Este alumno ha experimentado un choque cultural
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al observar que la vestimenta de los empleados de la empresa donde realiz6 las
practicas no era tan formal como en su cultura corporativa de origen. La inferencia
obtenida, tras esta opinién, es que el choque cultural no ha causado un conflicto
sino sorpresa.

También, en el area del estilo de comunicacién algunos usuarios han experi-
mentado choques culturales, los cuales estan relacionados en su mayorfa con el
uso de palabras malsonantes y la utilizacién de un registro informal. Abraham 30
(referencia 3) lo expresa de esta manera: “Desde el punto de visto de los empleados,
creo que los tacos son tan comiin aqui en Esparia que las palabra pierden su significado
y dureza un poco. O sea los tacos no parecen tan fuerte a ellos como yo o una persona
de Latinoamérica”.

Otra area en la que se han observado choques culturales, dentro del lenguaje no
verbal, esta relacionada con el tono de voz: Muniz 50 (referencia 1) lo relata de la
siguiente manera: “En la culutra del hotel es comun hablar fuerte en voz alta. Algunas
veces parece que la gente estd gritando y no es asi. Normalmente mi voz es un poco baja
y me han dicho “habla como si tuvieras sangre en las venas”.

Una dltima area en la que se han producido divergencias culturales tiene que
ver con la relacién entre jefes y empleados. Esta area se caracteriza por tener una
amplia diversidad de componentes en los que se produce el choque cultural, entre
ellos destaca la baja disponibilidad de los jefes para comunicarse con los apren-
dientes, las vias utilizadas para la comunicacién interna con los superiores o la
actitud de los jefes hacia los empleados.

Plascencia 49 (referencia 1) comenta la siguiente opinién: “La mayoria de las
veces los jefes no se encuentran por ningtin lado y cuando estin afuera no dicen mucho,
a no ser que alguin estd haciendo algo mal, ellos les gritan a ellos para corregirles. Esto
es todo a lo que no estoy acostumbrado y creo que los jefes deben apreciar y respetar a
sus trabajadores”. También Neyda 43 (referencia 1) ha tenido una experiencia simi-
lar: “Mi choque cultural fue la actitud del jefe al darme las instrucciones porque senti
que me las daba como si deberia de saber lo que deberia de estar haciendo cuando en
realidad ni siquiera habia conocido a mi supervisor”.

En resumen, el lenguaje no verbal sigue siendo una de las areas prioritarias a
tratar en los programas relacionados con la ensefianza del espariol para fines espe-
cificos. De la misma manera, se considera que en los programas de inmersién cul-
tural corporativa se debe dar importancia al tratamiento de las dreas mencionadas
anteriormente para la prevencion de choques culturales de esta naturaleza, lo cual
lleva implicito un desarrollo de las competencias generales y la creaciéon de activi-
dades de la vida real para la realizacion de tareas de caracter pedagégico.
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7.3.4. VARIABLE NUMERO 4. LAS COMPETENCIAS GENERALES™: CHOQUES
CULTURALES

1. Choques culturales relacionados con el conocimiento declarativo

GRUPO B (ELH) Cadena 32> - § 2 referencias codificadas [0,75% Cobertura]

Referencia 1-0,36% Cobertura

En el trabajo, a mi jefe o a mis comparieros de trabajo mayores, jamas le dirfa malas palabras o
dirfa tacos adelante de ellos especialmente porque estamos en un ambiente profesional.

Referencia 2 - 0,39% Cobertura

Haciendo practicas en un pais diferente, en este caso Espafia, expande tu mente al momento de
tratar con otra cultura y ayuda a ser mas flexibles hacia su cultura haciendo un cierre de trato
positivo.

GRUPO B (ELH) Merino34> - §§ 4 referencias codificadas [4,81% Cobertura]

Referencia 1- 0,50% Cobertura

Al hablar e interactuar con las directoras, noté grandes diferencias en las relaciones interpersona-
les en el trabajo.

Referencia 2 - 2,03% Cobertura

Credibilidad en mi pafs tiene mucho que ver con la cultura corporativa. Es el rasgo méas importan-
te de una empresa porque que sin honestidad, integridad ni transparencia, no se puede tener un
negocio exitoso por mucho tiempo. La gente exige esto mas que cualquier cosa. Es el mismo caso
en Espafa, pero mi opinién es que estos rasgos se interpretan de manera diferente y en otro pais
aunque algunas practicas puedan parecer extrafias, siguen siendo profesional en su propia manera.

GRUPO B (ELH) Plascencia 49> - § 1 referencia codificada [0,77% Cobertura]

Referencia 1 - 0,77% Cobertura

Esto era un grande choque cultural por que en mi pais los trabajadores y tambien los
jefes son muy professional cuando estan en trabajando y en muchas veces yo no veo esto
en mi tiempo real.

GRUPO B (ELH) Vazquez 46> - § 1 referencia codificada [0,34% Cobertura]

Referencia 1 - 0,34% Cobertura
Les hable profesionalmente porque no he trabajado mucho con ellos y no los conozco.

12. Consultar el anexo 10 en el que se muestran las categorfas establecidas por el Consejo de
Europa en un documento anexo al MCER. En este documento se detallan, por medio de una serie de
descriptores, los niveles de logro en cuanto a una cualificacién con respecto a la competencia pluri-
cultural.
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1.1. Conocimiento del mundo

Es necesario recordar que bajo la concepcién de esta subcompetencia y, de
acuerdo con los preceptos didactico — metodolégicos sugeridos por el MCER, (Ins-
tituto Cervantes, 2002:100):

Los usuarios del Marco de referencia pueden tener presente y, en su caso, de-
terminar:

a) Qué conocimiento del mundo se supone que tiene el alumno, o cuél se le
exigira.

b) Qué nuevo conocimiento del mundo, sobre todo respecto al pais en que se
habla la lengua, tendra que adquirir el alumno y cudl se le exigira que adquie-
ra en el curso del aprendizaje.

De acuerdo con las afirmaciones expuestas arriba, es conveniente determinar
qué conocimiento del mundo se le exigira al alumnado y qué nuevo conocimien-
to del mundo, relacionado con la cultura corporativa meta, tendra que adquirir y
cudl se le exigira que adquiera. Dicho conocimiento puede estar determinado, entre
otros factores, por medio de estudios de esta naturaleza en los que se especifiquen
qué conocimientos del mundo no tiene atin el alumnado para darselos a conocer,
lo cual influird en la reduccién del nimero de choques culturales corporativos que
se puedan experimentar en la cultura meta.

En el drea del conocimiento del mundo se han detectado choques culturales de
diversa naturaleza que poseen un factor comin relacionado con procesos e inter-
venciones en el &mbito profesional. Se ha detectado que, en varias intervenciones
de los estudiantes, el choque cultural se produjo debido a la divergencia existente
entre la realidad corporativa que percibe el usuario en la lengua meta y la que ha
percibido en su cultura corporativa de origen, con relacién al concepto de profesio-
nalidad.

En el conocimiento del mundo verbalizado por los usuarios se deriva que el
concepto cultural relacionado con la profesionalidad nunca debe ir unido a un uso
informal del lenguaje, especialmente cuando no hay un conocimiento profundo del
interlocutor. Asi Cadena 32 (referencia 1), comenta lo siguiente: “En el trabajo, a mi
Jjefe o a mis compariieros de trabajo mayores, jamds le diria malas palabras o diria tacos
adelante de ellos especialmente porque estamos en un ambiente profesional”. También,
en la misma linea pero con diferentes matices, Vazquez 46 (referencia 1) menciona
lo siguiente: “Les hable profesionalmente porque no he trabajado mucho con ellos y no
los conozco”.

En ambos casos se han considerado las opiniones vertidas por los usuarios con
un exceso de generalizacion, puesto que los rasgos expresados, en cuanto a la pro-
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fesionalidad, suelen ser comunes en dimensiones transculturales y carecen de cier-
ta relevancia.

1.2. Conocimiento sociocultural

El andlisis de esta subcompetencia de las competencias generales conlleva, en
su propia naturaleza, una serie de aspectos que se deben tener en cuenta para su
analisis y desarrollo.

Algunos de estos elementos que conforman el conocimiento sociocultural se
pueden descubrir en el MCER (Instituto Cervantes, 2002:102):

Los usuarios del Marco de referencia pueden tener presente y, en su caso, de-
terminar:

a) Qué experiencia y conocimiento sociocultural previo se supone que tiene el
alumno y cudl se le exigira.

b) Qué nueva experiencia y qué conocimiento de la vida social de su comunidad
y de la comunidad objeto de estudio tendra que adquirir el alumno con el fin
de cumplir los requisitos de la comunicacién en la segunda lengua.

Al igual que en la seccién anterior, uno de los objetivos que se persiguen esté
destinado a determinar, no solamente los conocimientos previos del alumnado en
el &rea de la cultura corporativa de origen, sino también cuéles seran las nuevas
experiencias de indole empresarial y qué conocimientos de la cultura corporativa
meta tendrd que adquirir el alumnado para interactuar como agente social y ha-
blante intercultural. Las conclusiones derivadas de estas investigaciones ayudaran
a delimitar, con un nivel mas alto de concrecién, la seleccién de algunos de los
nuevos elementos educativos que se deben incorporar en el disefio de programas
futuros.

En el area del conocimiento sociocultural se han detectado errores culturales
que estan relacionados principalmente con los valores, las creencias y las actitu-
des. Una usuaria aprendiente expresa como estos componentes pueden ocasionar
divergencias culturales en ambitos corporativos que se extienden a la percepcion
de la empresa como institucién. Merino 34 (referencia 2) opina lo siguiente: “Cre-
dibilidad en mi pais tiene mucho que ver con la cultura corporativa. Es el rasgo mds
importante de una empresa porque que sin honestidad, integridad ni transparencia,
no se puede tener un negocio exitoso por mucho tiempo. La gente exige esto mds que
cualquier cosa. Es el mismo caso en Espafia, pero mi opinidn es que estos rasgos se in-
terpretan de manera diferente”.

Por razones que no se especifican de manera explicita, esta alumna expresa, de-
talladamente, cuéles son los valores que deben prevalecer a nivel corporativo para
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que se consiga el éxito. Enfatiza la credibilidad como resultado de la honestidad, la
integridad y la transparencia, rasgos que, por una razén u otra, ha percibido que en
la cultura corporativa meta tienen una interpretacion diferente.

Otra area en la que se han observado malentendidos culturales esta relacionada
con las relaciones personales en lo concerniente al poder y la jerarquia, lo cual es
un fenémeno que se ha observado con cierta frecuencia durante esta investiga-
cion. En este caso, la usuaria ha detectado que las relaciones estrechas entre jefes
y empleados no son sintoma de profesionalidad, ya que, en horas de trabajo esta
usuaria considera oportuno que la jerarquia se tenga en cuenta en cada momento.
Por consiguiente, expresa su opinion asi: “Esto era un grande choque cultural por que
en mi pais los trabajadores y tambien los jefes son muy professional cuando estan en
trabajando y en muchas veces yo no veo esto en mi tiempo real”.

1.3. Consciencia intercultural

Algunos de los elementos que conforman la consciencia intercultural se descri-
ben en el MCER (Instituto Cervantes, 2002:102):

Los usuarios del Marco de referencia pueden tener presente y, en su caso, de-
terminar:

a) Qué consciencia de la relacion existente entre la cultura maternay la cultura
objeto de estudio necesitara el alumno para desarrollar una competencia in-
tercultural apropiada.

Un choque cultural que se ha detectado en el area de la consciencia intercul-
tural posee ciertos matices, en los que se produce una mirada bidimensional ante
un fenémeno que hace contrastar las divergencias y convergencias que se derivan
en el contraste entre la cultura de origen del hablante y la cultura meta. En estos
casos, el choque cultural se produce al percibir esas diferencias, lo cual puede cau-
sar diversas manifestaciones por parte de quien las experimenta. Asi, la usuaria
aprendiente Merino 34 (referencia 1) expone la siguiente reflexién: “Al hablar e
interactuar con las directoras, noté grandes diferencias en las relaciones interpersonales
en el trabajo”.

En este caso se ha considerado relevante el hecho que emana de esta experien-
cia, en relacién al proceso bidimensional que suele ocurrir ante la observacién de
las diferencias entre las dos culturas en juego. Esta observacién bidimensional re-
quiere un cierto tiempo de reaccién e incluso de reflexién, lo cual dard como fruto
una consciencia intercultural basada en la experiencia y la adaptacién a la nueva
informacién recibida.
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2. Choques culturales relacionados con las destrezas y las habilidades

GRUPO B (ELH) Askari 38> - §j 1 referencia codificada [0,79% Cobertura]

Referencia 1-0,79% Cobertura

Aprendi de tener mas flexibilidad porque antes estaba acostumbrada de tener todo planificado, fijo
y puntual y que tenia que hacer ejecutado asf, porque ese estilo es costumbre normal de E.E.U.U.
cuando no esta echo asf esta visto no profesional y causa enfado.

GRUPO B (ELH) Carauta 45> - § 1 referencia codificada [0,63% Cobertura]

Referencia 1 - 0,63% Cobertura

Yo trato hablar lo mas poco posible y continuar con mi trabajo pero ahora no me importa mucho
porque a veces los jefes se unen a nuestras conversaciones.

GRUPO B (ELH) Gutiérrez 35> - § 1 referencia codificada [1,46% Cobertura]

Referencia 1-1,46% Cobertura

Tuve que empezar a investigar y hacerles preguntas a los jefes sobre la compafiia para aprender el
modelo de negocios actual y ver como podia mejorarlo. Lo mas importante fue seguir preguntan-
do y poner mucha atencién a lo que me decian, hasta que pude llegar a entender lo que les hacia
falta. Al preguntarle sobre la industria de la musica a mi jefe me di cuenta que él tampoco sabfa
las respuestas sobre la competencia y los tramites de la industria musical internacional. Entonces
adiviné que mis jefes beneficiarian de un informe sobre estos temas.

GRUPO B (ELH) Muniz 50> - § 2 referencias codificadas [0,89% Cobertura]

Referencia 1 - 0,56% Cobertura

Alo largo del tiempo aprendi que esto era normal para ellos y cuando me preguntaba algo daba mi
opinién. De vez en cuando hacia comentarios y preguntaba de los fines de semanas que tuvieron
mis comparieros de recepcion.

Referencia 2 - 0,33% Cobertura

Intento de hablar mas alto y cuando cojo llamadas pongo la bocina del teléfono un poco mas cerca
para que se escuche mas fuerte.

GRUPO B (ELH) Neyda 43> - § 2 referencias codificadas [1,42% Cobertura]

Referencia 1-0,78% Cobertura

Las estrategias que he tratado es ser mas directa cuando le he pedido instrucciones sobre mis
tareas y también asegurarme de que supervise mis tareas para saber si las estoy haciendo correc-
tamente.

Referencia 2 - 0,64% Cobertura

He mencionado anteriormente sobre la falta de comunicacién de mi supervisor hacia mis deberes,
ya que algunas veces terminaba mis tareas y me quedaba sin deberes.
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GRUPO B (ELH) Osvaldo 44> - § 1 referencia codificada [0,95% Cobertura]

Referencia 1-0,95% Cobertura

La libertad de crear nueva materia que yo sentia que era relevante y dirigir que proyecto voy hacer
cada dia me ha encantado. He aprendido como trabajar sin una estructura fija.

GRUPO B (ELH) Plascencia 49> - §j 1 referencia codificada [0,46% Cobertura]

Referencia 1 - 0,46% Cobertura

Unas veces yo necesitaba Ilamar dos veces para hablar con la jefa y eso era algo que yo nesesitaba
saber en Espafia

GRUPO B (ELH) Ruiz 39> - § 1 referencia codificada [0,84% Cobertura]

Referencia 1-0,84% Cobertura

Simplemente observe lo que era normal y seguf el ejemplo. Este no me parecié un problema ex-
tremadamente grande ya que en México es muy similar, puedo entender que le parecerfa algo
extremadamente raro a un estadunidense pero para mi no fue muy fuera de lo comun.

GRUPO B (ELH) Solorzano 33> - § 1 referencia codificada [1,04% Cobertura]

Referencia 1-1,04% Cobertura

Ya que soy una persona bastante responsable, se me hizo facil poder acostumbrarme a esto. De
hecho, a mi me enfadaba que en los Estados Unidos estan constantemente sobre uno para ver el
trabajo. Crea desconfianza entre el empleado y la persona que tiene mas jerarquia. Me encanto
bastante tener la libertad de trabajar a mi manera.

GRUPO B (ELH) Troche 48> - § 3 referencias codificadas [0,99% Cobertura]

Referencia 1 - 0,33% Cobertura

Cuando mencionan a otros trabajadores y hablaban de sus problemas personales yo no
daba mi opinién personal. Y cuando preguntaban mi opinién yo solo decia lo minimo.

Referencia 2 - 0,21% Cobertura

Personalmente he podido crecer como empleada y persona porque he realizado tareas que para
mi eran confusas.

GRUPO B (ELH) Valerio 47> - § 1 referencia codificada [1,18% Cobertura]

Referencia 1-1,18% Cobertura

También, cuando le pregunte si podia hacer otro trabajo porque el que hacia era demasiado aburri-
do, me dijo que era lo tinico que podia hacer porque no habia suficientes ordenadores para todos.

2.1. Destrezas y habilidades practicas

En esta subcompetencia el objetivo principal esté dirigido a establecer “qué des-
trezas y habilidades practicas necesitard el alumno o cuéles se le exigira que tenga
con el fin de comunicarse con eficacia en un area de interés” (Instituto Cervantes,
2002:102).
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Como se puede observar, en esta subcompetencia el eje central lo conforma el
area de la comunicacién, la cual conlleva también el hecho de formar hablantes
interculturales que actten de agentes sociales en culturas corporativas meta. Es ne-
cesario plantearse, por lo tanto, de qué forma y en qué medida el contacto y apren-
dizaje de la cultura corporativa meta esta implicado bajo esta subcompetencia.
Ahondando en este terreno, podemos observar que se trata de tener “la capacidad
de realizar acciones especializadas (mentales y fisicas) para realizar los deberes del
(auto)empleo” (Instituto Cervantes, 2002:102).

La cuestion que subyace ante esta cuestion esta relacionada con la especifica-
cion de cémo el desarrollo de la competencia intercultural, en ambitos profesio-
nales inmersos en culturas corporativas meta, opera y cémo se pueden establecer
objetivos para el desarrollo de dicha competencia.

Para dar respuesta a esta cuestion, lo primero que se debe aclarar es que en el de-
sarrollo de las competencias generales no se incluye el tratamiento de las acciones
especializadas en si mismas porque esto supondria tener que satisfacer un elevado
ndmero de necesidades particulares y especificas relacionadas con las especializa-
ciones de cada uno de los participantes. Ademas, este factor exigiria al profesorado
una multiespecializaciéon en un conjunto muy diverso de areas. Tras concluir que el
tratamiento de las competencias generales no conlleva en si mismo el tratamiento
de las acciones requeridas por cada especializacion, lo que nos queda por delimitar
serfa en qué area operan estas destrezas y habilidades practicas, en relacion con el
desarrollo de la competencia intercultural corporativa. Consideramos que la res-
puesta a la cuestion expresada anteriormente tiene una naturaleza bidimensional.
Por un lado, debe ir dirigida al area de la comunicacién y, mas concretamente, de
la interaccién con interlocutores pertenecientes a la cultura corporativa meta. Por
otro lado, se relaciona con el modo de proceder ante la realizacién de las tareas en
su conjunto, ya que esta perspectiva es considerada en esta investigacion como un
posible factor de divergencia cultural corporativa. Por lo tanto, es en dichas areas
donde la observacion de los choques culturales nos dara luz en cuanto al tratamien-
to que se debe aportar para el desarrollo de esta subcompetencia perteneciente a
las competencias generales.

Un choque cultural relacionado con el factor de la comunicacién en el trabajo
se relaciona con el hecho de establecer en qué medida se considera profesional el
hablar o no hablar en el ambito corporativa, mientras se estd inmerso en el proceso
de realizacién de tareas. Carauta 45 (referencia 1), nos habla de la siguiente pers-
pectiva: “Yo trato hablar lo mds poco posible y continuar con mi trabajo pero ahora no
me importa mucho porque a veces los jefes se unen a nuestras conversaciones”. Tam-
bién Muniz 50 (referencia 1), ha especificado una experiencia similar: “A lo largo
del tiempo aprendi que esto era normal para ellos y cuando me preguntaba algo daba
mi opinién. De vez en cuando hacia comentarios y preguntaba de los fines de semanas
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que tuvieron mis companieros de recepcion”. Troche 48 (referencia 1) ha tenido una
experiencia similar y lo expresa de la siguiente manera: “Cuando mencionan a otros
trabajadores y hablaban de sus problemas personales yo no daba mi opinién personal.
Y cuando preguntaban mi opinién yo solo decia lo minimo”.

En el area de la comunicacién, dentro del proceso de realizacién de destrezas
profesionales, el alumnado objeto de estudio ha experimentado una divergencia
cultural relacionada con el nivel de comunicacién en el ambito corporativo mien-
tras se realizan tareas.

En lo concerniente al modo de proceder ante la realizacién de las tareas en su
conjunto, también se han observado ciertas divergencias culturales corporativas.
Un érea especifica en la que se han detectado choques culturales esté relacionada
con el modo de planificacién de las tareas. En el alumnado objeto de estudio se ha
observado la necesidad de que haya una planificacién previa por parte de la directi-
va de la empresa, lo cual no siempre se ha cumplido y esto ha provocado el choque
cultural en si mismo. Askari 38 (referencia 1), lo comenta de esta manera: “Aprendi
de tener mas flexibilidad porque antes estaba acostumbrada de tener todo planificado,
fijoy puntual y que tenia que hacer ejecutado asi, porque ese estilo es costumbre normal
de E.E.U.U. cuando no esta echo asi esta visto no profesional y causa enfado”. Gutiérrez
35 (referencia 1), también ha tenido una experiencia similar al encontrarse que no
habia una explicaciéon contextual previa por parte de la directiva de la empresa de
acogida: “Tuve que empezar a investigar y hacerles preguntas a los jefes sobre la com-
paiiia para aprender el modelo de negocios actual y ver como podia mejorarlo. Lo mds
importante fue seguir preguntando y poner mucha atencion a lo que me decian, hasta
que pude llegar a entender lo que les hacia falta”.

2.2. Destrezas y habilidades interculturales

En esta 4rea el objetivo didactico que se persigue esta relacionado con la deli-
mitacion de las caracteristicas que tendra que diferenciar el alumnado analizado,
tanto de la cultura corporativa propia como de la cultura corporativa meta. Tam-
bién, se persigue establecer el procedimiento bajo el cual se capacitara al alum-
nado y qué se le exigird con relacion a los factores mencionados previamente. La
contrastividad entre ambas culturas y las conclusiones obtenidas permitiran al
alumnado ejercer de intermediario cultural, que, en definitiva, es el fin Gltimo que
se persigue.

Troche 48 (referencia 2), nos menciona una interesante reflexion: “Personalmen-
te he podido crecer como empleada y persona porque he realizado tareas que para mi
eran confusas”. Se observa en esta experiencia que, después de contrastar la cultura
de origen y la cultura meta, esta usuaria experimenté confusiéon pero tras dicha
confusion, fruto de la realizacién de tareas por medio de procedimientos diferentes

Capitulo 7. Analisis de datos cualitativo — 459 —



a los que estaba acostumbrada, reconocié haber desarrollado destrezas y habilida-
des interculturales.

Neyda 43 (referencia 1): “Las estrategias que he tratado es ser mds directa cuando
le he pedido instrucciones sobre mis tareas y también asegurarme de que supervise mis
tareas para saber si las estoy haciendo correctamente”.

Osvaldo 44 (referencia 1): “La libertad de crear nueva materia que yo sentia que
era relevante y dirigir que proyecto voy hacer cada dia me ha encantado. He aprendido
como trabajar sin una estructura fija”.

En las dos Gltimas afirmaciones se puede inferir como se ha llevado a cabo el
desarrollo de las destrezas y habilidades interculturales, entendidas como producto
alcanzado tras la contrastividad de las dos culturas a las que los usuarios han sido
expuestos. Asi, por un lado, la usuaria Neyda 43 ha conseguido crear nuevas estra-
tegias ante las divergencias culturales y el usuario Osvaldo 44 ha experimentado,
tras la contrastividad, una nueva manera de enfrentarse a las tareas, lo cual ha
permitido un desarrollo, de sus destrezas y habilidades interculturales, que se ha
basado en la ampliaciéon del modo de realizar acciones especializadas en el &mbito
profesional.

3. Choques culturales relacionados con la competencia existencial

GRUPO B (ELH) Askari 38> - §j 1 referencia codificada [0,72% Cobertura]

Referencial - 0,72% Cobertura

Me ayudo con obtener mas confianza en la comunicacién que tiene que tener uno con un equipo y
en léxico de negocios en esparfiol. Aprendi de tener mas flexibilidad porque antes estaba acostum-
brada de tener todo planificado, fijo y puntual.

GRUPO B (ELH) Cadena 32> - § 1 referencia codificada [0,45% Cobertura]

Referencial - 0,45% Cobertura

Estoy seguro de que esto me ayudaré en un futuro, ya que, desde el momento que tomé la asig-
natura, empecé a observar cambios en mi forma de pensar y de actuar, gracias a esta clase de
practicas empresariales.

GRUPO B (ELH) Carauta 45> - § 1 referencia codificada [0,77% Cobertura]

Referencial - 0,77% Cobertura
En principio, estaba dificil para acostumbrarme a la manera que los espafioles con que trabaje
hacen cosas pero luego me di cuenta que muchas de estos cosas son mejor que en mi propio pais.

GRUPO B (ELH) Carey 28> - §j 2 referencias codificadas [1,09% Cobertura]

Referencial - 0,66% Cobertura
Al principio me senti incbmodo porque pensé que estaban enfadados, pero me di cuenta de que
simplemente muestran su emocién mas que en los Estados Unidos y me acostumbré.
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Referencia2 - 0,43% Cobertura

Estaba nerviosa antes de comenzar la practica, pero todos fueron muy amables, serviciales y pa-
cientes conmigo.

GRUPO B (ELH) Cesin 26> - §j 1 referencia codificada [0,80% Cobertura]

Referencial - 0,80% Cobertura

También me he ayudado en sentido personal. Aprendi mucho de la cultura Espafiola y de choques
culturales. Ademas fue un experiencia bueno a trabajar un trabajo de verdad. Yo nunca he trabaja-
do estoy tipo de trabajo tan similar a que yo quiero hacer.

GRUPO B (ELH) Izquierdo 25> - § 1 referencia codificada [0,21% Cobertura]

Referencial - 0,21% Cobertura

Me agobio mucho ese dia y no sabia que decirle de su accidente.

GRUPO B (ELH) Lisbeth 41> - § 1 referencia codificada [0,80% Cobertura]

Referencial - 0,80% Cobertura

Al final, creo que todo me salié mejor de lo que habia pensado porque mi experiencia fue exitosa y
aprendi muchas cosas que me ayudaran a crecer personalmente y a desarrollarme culturalmente
con otras personas en el futuro.

GRUPO B (ELH) Muniz 50> - § 2 referencias codificadas [0,65% Cobertura]

Referencial - 0,27% Cobertura

Al principio era un poco incomodo integrarse a la cultura porque yo era una persona de fuera y
mas callada.

Referencia2 - 0,38% Cobertura

A partir de estas practicas he expandido mi conocimiento en otra seccién laboral de lo cual me
hace una persona que se puede adaptar a cosas nuevas.

GRUPO B (ELH) Reyes 36> - § 1 referencia codificada [0,29% Cobertura]

Referencial - 0,29% Cobertura

Me ayudo a desarrollar una forma maés sofistica de mirar al mundo, aumento mi madurez y con-
fianza en mi misma.

GRUPO B (ELH) Solis 24> - § 1 referencia codificada [1,05% Cobertura]

Referencia 1-1,05% Cobertura

Esta practica me hay ayudado en tener mas confianza en la oficina. Al principio de esta practica era
muy timida especialmente cuando necesita llamar o contestar el teléfono.

GRUPO B (ELH) Tejeda 42> - § 1 referencia codificada [0,41% Cobertura]

Referencia 1 - 0,41% Cobertura

Me han ayudado a crecer en el sentido de que tengo que experimentar y tener una mente abierta.
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GRUPO B (ELH) Troche 48> - § 2 referencias codificadas [0,84% Cobertura]

Referencia 1- 0,34% Cobertura
Al principio me hizo sentir un poco incémoda. Yo no estaba acostumbrada a ser informada de tanta
informacion personal y la vida de otros empleados en tan poco tiempo.

Referencia 2 - 0,50% Cobertura

Me di cuenta que puedo aceptar cualquier reto que me ocurra en el futuro porque todo se puede
aprender como lo hice en el hotel. Esta practica me ayudé ser mas flexible con mi tiempo y no
apresurarme tanto porque todo se puede hacer bien a su tiempo.

De acuerdo con el MCER, la competencia existencial guarda una estrecha rela-
cion con los “factores individuales relacionados con la personalidad y caracteriza-
dos por las actitudes, las motivaciones, las creencias, los estilos cognitivos y los ti-
pos de personalidad que contribuyen a su identidad personal” (Instituto Cervantes,
2002:103).

En lo concerniente a la competencia existencial, en esta investigacién se ha
tratado de observar cémo y en qué medida los factores individuales mencionados
anteriormente han contribuido a la divergencia cultural corporativa y, por ende, al
choque cultural. Bajo la perspectiva de esta dimensién individual se pretende de-
terminar cémo el choque cultural per se influye en la dimensién afectiva del alum-
nado y en el desarrollo de la competencia intercultural, cuando los aprendientes ex-
perimentan hechos o acontecimientos en una cultura diferente a la suya de origen.

Tras el analisis de los choques culturales observados en el area de la competen-
cia existencial, es necesario especificar una lista de factores individuales adversos
al desarrollo de esta competencia, asi como una lista de factores individuales resul-
tantes tras el enfrentamiento a las divergencias culturales, los cuales han provoca-
do una mejora y desarrollo de dicha subcompetencia.

Tabla 33. Factores individuales previos y posteriores al choque cultural
en la competencia existencial en el alumnado del grupo B (ELH)

Factores individuales previos (proceso) Factores individuales resultantes (producto)
Agobio, dificultad, introspeccién, incomodidad, | Flexibilidad, madurez, motivacién, autocon-
nerviosismo, inseguridad. fianza, apertura mental, cambios en la forma

de pensar y actuar, nueva visién del mundo,
adaptabilidad, crecimiento personal.

Los factores individuales resultantes son fruto de la confluencia de otros cho-
ques culturales experimentados por el alumnado en las multiples variables analiza-
das en esta investigacion.
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4. Choques culturales relacionados con la capacidad de aprender

GRUPO B (ELH) Abraham 30> - § 1 Referencia codificada [0,81% Cobertura]

Referencia 1 - 0,81% Cobertura

Aunque malentendido en algunas situaciones era inevitable, la mejor manera de evitar estos cho-
ques culturales es seguir haciendo preguntas de aclaraciéon, mantener una mente abierta y no tener
miedo a reirse de si mismo cuando los errores ocurren.

GRUPO B (ELH) Almanzar 37> - §j 1 Referencia codificada [0,91% Cobertura]

Referencia 1- 0,91% Cobertura

Me quedaba sentada no esperandolo, pero tratando de ver maneras en que puedo aprender lo que
no sabia en verde de sentarme a esperar a que regresaba. Al final, casi todas las veces aprendi, pero
tomaba su tiempo y duraba muchos ratos asiendo algunas tareas.

GRUPO B (ELH) Askari 38> - § 1 Referencia codificada [0,46% Cobertura]

Referencia 1- 0,46% Cobertura

Yo siento que no hay mejor manera de aprender aparte de experiencias. No solo aprendi por mi pro-
pio experiencia pero de las experiencias de mis colegas.

GRUPO B (ELH) Gutiérrez 35> - § 1 Referencia codificada [0,81% Cobertura]

Referencia 1-0,81% Cobertura

Pienso que tal vez mi jefe dejo que yo estableciera mis responsabilidades por mi cuenta porque
intentaba ser atento con mis habilidades y mi forma de trabajar. Sin embargo, estoy acostumbrado
a todo lo opuesto ya que las empresas estadounidenses enfatizan mayormente la formacién espe-
cifica de su empresa.

GRUPO B (ELH) Lisbeth 41> - § 1 Referencia codificada [0,59% Cobertura]

Referencia 1- 0,59% Cobertura

He aprendido las tareas que se ejecutan en la recepcién y el proceso de algunos de los eventos y
sobre todo a desarrollar lo que ya sabia sobre el servicio al cliente.

GRUPO B (ELH) Merino34> - § 1 Referencia codificada [0,73% Cobertura]

Referencia 1-0,73% Cobertura

Lo que me di cuenta después de la ensefianza en esta institucion fue que las conexiones personales
son una gran parte de la bisqueda de maneras de producir resultados buenos.

GRUPO B (ELH) Muniz 50> - § 1 Referencia codificada [0,32% Cobertura]

Referencia 1-0,32% Cobertura

También me he dado cuenta de cémo internalizar mis experiencias laborales. He aprendido muchas
cosas laborales y personales.
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GRUPO B (ELH) Reyes 36> - § 1 Referencia codificada [0,82% Cobertura]

Referencia 1 - 0,82% Cobertura

Mis practicas también me han ayudado a comprobar la importancia de una conciencia cultural, es
decir la importancia de tolerar e investigar a una comunidad antes de aventurarse en su estilo de
vida para asf evitar momentos incomodos, gestos o comportamientos involuntarios que pudieran
ser ofensivos.

GRUPO B (ELH) Ruiz 39> - § 1 Referencia codificada [0,53% Cobertura]

Referencia 1 - 0,53% Cobertura
Me di cuenta que la forma de interactuar de los empleados y como se definen asi mismos se altera
de gran manera dependiendo las circunstancias de la cultura laboral.

GRUPO B (ELH) Solorzano 33> - § 1 Referencia codificada [0,73% Cobertura]

Referencia 1- 0,73% Cobertura
Me ayudo a sacar al capitalista que habia dentro de miy pensar diferente sobre la sociedad y la vida.
La vida es mucho méas importante que el dinero. Es importante trabajar, si, pero es ain méas impor-
tante poder disfrutar de la vida.

GRUPO B (ELH) Troche 48> - § 1 Referencia codificada [0,38% Cobertura]

Referencia 1 - 0,38% Cobertura

Los empleados explicaron que para ellos eso no es llegar tarde todavia se acepta la entrada minutos
después de la hora dicha porque en realidad se refieren alrededor de esa hora no la justa.

Los choques culturales observados en torno a la capacidad de aprender y con
relacion al desarrollo de la competencia intercultural, estan caracterizados por la
capacidad que ha mostrado el alumnado para adaptarse a nuevas experiencias, las
cuales estan inmersas en el ambito profesional. Ademaés, los usuarios también han
desarrollado otras competencias por medio de la observacion, la inferencia y el ana-
lisis de las experiencias vividas en situaciones especificas de aprendizaje.

Dentro de dicho contexto se han observado choques culturales con diversos ras-
gos y caracteristicas. Abraham 30 (referencia 1) relata lo siguiente: “Aunque malen-
tendido en algunas situaciones era inevitable, la mejor manera de evitar estos choques
culturales es seguir haciendo preguntas de aclaracion, mantener una mente abierta y
no tener miedo a reirse de si mismo cuando los errores ocurren”. Se puede observar
que, en el caso de este alumno, la capacidad de aprender se ha producido por me-
dio de conclusiones e inferencias obtenidas tras un conjunto de experiencias en la
cultura corporativa meta. Asi, el aprendiente ha llegado a la conclusion de haber
conseguido la adaptacién a la cultura corporativa meta por medio de elementos
tales como, las aclaraciones, la apertura mental y la autocritica.

Para Reyes 36 (experiencia 1) la capacidad de aprender a través de las experien-
cias nuevas ha surgido de la siguiente manera: “Mis practicas también me han ayu-
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dado a comprobar la importancia de una conciencia cultural, es decir la importancia
de tolerar e investigar a una comunidad antes de aventurarse en su estilo de vida para
asi evitar momentos incomodos, gestos o comportamientos involuntarios que pudieran
ser ofensivos”. Como se puede observar, esta alumna ha llegado a la conclusién de
que existe una necesidad de utilizar recursos para el estudio de la cultura meta. El
hecho de resaltar las destrezas de estudio para la adaptacién a una cultura corpo-
rativa meta es en sf mismo una faceta de la capacidad de aprender. También, esta
alumna ha mostrado evidencias de haber activado la capacidad de aprender, tras
haber experimentado diversos choques culturales, y subraya la importancia que ad-
quieren algunos valores tales como la tolerancia o la creacién de nueva consciencia
intercultural.

Finalmente, se muestra como opera la capacidad de aprender en el alumnado
(tras haber experimentado choques culturales y como fruto de haber vivido nuevas
experiencias), por medio de la opinién de Solorzano 33 (referencia 1): “Me ayudo
a sacar al capitalista que habia dentro de mi'y pensar diferente sobre la sociedad y la
vida. La vida es mucho mds importante que el dinero. Es importante trabajar, si, pero
es alin mds importante poder disfrutar de la vida”. Tras esta opinién, se infiere hasta
donde puede llegar la dimension en la que el alumnado experimente cambios, tras
una experiencia de esta naturaleza y, tras la observaciéon y la reflexién acerca de las
experiencias vividas en la cultura corporativa meta.

7.3.5. VARIABLE NUMERO 5. RESILIENCIA
7.3.5.1. FORTALEZAS INTRAPSIQUICAS

Para el estudio de este campo partimos de la definicion de Puig y Rubio sobre las
fortalezas intrapsiquicas que se deben entender como “factores generales o globa-
les que forman parte de la personalidad y perspectiva de la vida de cada individuo
(independientes de la naturaleza de la adversidad). Por tanto se trata de caracterfs-
ticas genéticas y temperamentales que constituyen una base sobre la cual acttan
los factores ambientales y sociales”. Puig y Rubio (2011:100)

A partir de esta definicion se puede inferir que, en el andlisis de estas fortalezas
intrapsiquicas, es necesario tener en cuenta cémo la personalidad y el conocimien-
to del mundo del individuo operan, al experimentar acontecimientos inesperados
con los que no estamos familiarizados, para alcanzar un mayor o menor éxito tras
dicho contraste. El grado de éxito alcanzado en la adversidad dependera de la forta-
leza que se derive de los rasgos de personalidad que posea el individuo frente a los
hechos a los que se deba enfrentar.

En esta investigacion la adversidad se torna en choque cultural en ocasiones y
los factores ambientales y sociales estan relacionados con el &mbito corporativo y
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las interacciones de naturaleza profesional que transcurren en dicho ambito. Por lo
tanto, el objetivo que se persigue se dirige a detectar los rasgos de la personalidad
que han causado que el enfrentamiento, ante dicho fenémeno cultural, se produzca
con un mayor grado de éxito, entendido éste como adaptacion al medio, es decir, a
la cultura corporativa meta.

A. SELECCION Y BASE DE DATOS

GRUPO B (ELH)lzquierdo 25> - § 1 referencia codificada [0,42% Cobertura]

Referencia 1-0,42% Cobertura

Pero era todo lo contrario a lo que me imaginaba pude adaptarme a situacién y aprendi mucho
sobre los productos farmacéuticos.

GRUPO B (ELH)Reyes 36> - § 1 referencia codificada [0,60% Cobertura]

Referencia 1 - 0,60% Cobertura

Finalmente, el haber hecho una pasantia en el extranjero me ayudo a descubrir qué es lo que real-
mente me importa, en qué soy buena, qué habilidades necesito mejorar y que habilidades son mas
importantes en el ambito laboral.

GRUPO B (ELH)Solorzano 33> - § 2 Referencia s codificadas [0,51% Cobertura]

Referencia 1-0,23% Cobertura
Soy una persona con mente muy abierta y me gusta conocer a muchas personas.

Referencia 2 - 0,28% Cobertura
Ya que soy una persona bastante responsable, se me hizo facil poder acostumbrarme a esto.

GRUPO B (ELH)Vazquez 46> - §j 1 referencia codificada [0,64% Cobertura]

Referencia 1 - 0,64% Cobertura

Puedo adaptarme a un ambiente diferente sin problema, pero si tengo un problema en el inicio, no
me va durar mucho para adoptar me a su cultura corporativa.

B. ANALISIS DE DATOS CUALITATIVOS

En los resultados derivados del analisis de los choques culturales y de las forta-
lezas intrapsiquicas detectadas en el grupo B (ELH) se han podido especificar las
siguientes fenomenologias:
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Tabla 34. Fortalezas intrapsiquicas del grupo B (ELH).

Adaptacién Aprendizaje Conocimiento de si mismo

Apertura mental Sociabilidad Responsabilidad

No se han especificado amenazas o debilidades en los choques culturales anali-
zados porque los aprendientes han preferido expresar las estrategias y cambios de
mirada utilizados antes las divergencias culturales.

7.3.5.2. HABILIDADES PARA LA ACCION

A. SELECCION Y BASE DE DATOS

GRUPO B (ELH) Askari 38> - § 1 referencia codificada [0,55% Cobertura]

Referencia 1-0,55% Cobertura

La estrategia que utilice es cambiar mi forma de responder. Mejor decfa no se la hora fija en que
regresaran pero se quiere dejar un mensaje se los entrego cuando vuelvan.

GRUPO B (ELH) Cadena 32> - §§ 3 referencias codificadas [1,06% Cobertura]

Referencia 1 - 0,35% Cobertura

Como dije, a mi no me gusta llegar tarde a ningtin lugar y ahora no llego media hora antes, sino que
llego apenas a tiempo y uso mi teléfono mientras mi jefe llega a su oficina.

Referencia 2 - 0,38% Cobertura

Mi estrategia fue muy simple ya que después de unas semanas que los fui conociendo siempre que
decian chismes o malas palabras adelante de mi, yo pues nomas me refa o les seguia la corriente.

Referencia 3 - 0,34% Cobertura

No me explicaban muy bien el trabajo sino que ya tenia que saber lo que debia hacer. Creo que asi
aprendi a hacer todo por mi mismo y después preguntar si esta bien o mal.

GRUPO B (ELH) Carauta 45> - § 1 referencia codificada [0,32% Cobertura]

Referencia 1- 0,32% Cobertura
Ahora, solo le pregunto cuales dias trabaja y me voy cuando es mejor para mi.

GRUPO B (ELH) Isaza 27> - § 1 referencia codificada [1,00% Cobertura]

Referencia 1-1,00% Cobertura

Mi primera reaccion fue de mucha sorpresa pero después vi lo positivo que es poder tener una
experiencia completamente diferente a la mfa en los Estados Unidos. Unas de las estrategias que e
usado como resultado a esa falta de instrucciones fue hacer las preguntas necesarias para que mi
tiempo en las practicas fueran lo mas productivo.
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GRUPO B (ELH) Izquierdo 25> - § 2 referencias codificadas [0,74% Cobertura]

Referencia 1-0,37% Cobertura

Tuve que gestionar que la cultura corporativa de Raul era asi y tenia que adaptarme no solo porque
era mi jefe.

Referencia 2 - 0,36% Cobertura

Entonces le seguf la corriente y también le mandaba emojis y empecé a escribirle un poco no tan
profesional.

GRUPO B (ELH) Lisbeth 41> - § 1 referencia codificada [0,55% Cobertura]

Referencia 1- 0,55% Cobertura

Aproveché que una compariera tomé su descanso y fui con ella al restaurante. De ese momento en
adelante tomaba mi descanso cuando pensaba que era adecuado.

GRUPO B (ELH) Osvaldo 44> - § 1 referencia codificada [0,78% Cobertura]

Referencia 1- 0,78% Cobertura

Me acostumbre a la manera por cual me recibieron y aunque sigo un poco incomodo hablando de
ciertos temas con otros empleados continuo la platica.

GRUPO B (ELH) Reyes 36> - § 1 referencia codificada [0,31% Cobertura]

Referencia 1 - 0,31% Cobertura

Después de que la primera persona me saludara con un beso, deje de extender mi mano y les co-
rrespondi con dos besos.

GRUPO B (ELH) Ruiz 39> - § 1 referencia codificada [0,49% Cobertura]

Referencia 1-0,49% Cobertura

Mi estrategia fue simplemente relajarme e aceptar cordialmente sus invitaciones, no puedo decir
que fue muy dificil pero si fue diferente al principio.

GRUPO B (ELH) Solis 24> - § 1 referencia codificada [0,58% Cobertura]

Referencia 1-0,58% Cobertura

Lo que yo hizo es lo ignore y segui trabajando porque esto no era mi problema, era entre ellos.

GRUPO B (ELH) Solorzano 33> - § 1 referencia codificada [0,60% Cobertura]

Referencia 1-0,60% Cobertura

Al reconocer lo que sucedia, yo tambien empeze a llegar mas tarde. En vez de llegar temprano,
llegado justo a la hora, incluso unos cinco minutos tarde a veces y siempre terminamos a tiempo.

GRUPO B (ELH) Zoé 51> - § 1 referencia codificada [0,43% Cobertura]

Referencia 1 - 0,43% Cobertura

Mi estrategia para evitar este choque era concentrarse mucho en mis tareas y acostumbrarme a
ruidos corporativos.
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B. ANALISIS DE DATOS CUALITATIVOS

En el anélisis de las habilidades para la accién, entendidas como estrategias
activas de uso para la adaptacién a la cultura corporativa meta tras la experiencia
de choques culturales, se ha inferido que dichas habilidades guardan una estrecha
relacion con rasgos de la personalidad, puesto que se derivan de ellos. Los rasgos
de la personalidad se tienen en cuenta como bases de resiliencia que reactivan las
acciones para la superacién del choque cultural.

En la siguiente tabla se pueden observar tanto las bases de resiliencia como las
acciones que se han derivado de ellas en el grupo B (ELH).

Tabla 35. Habilidades para la accién usadas por el alumnado del grupo B (ELH)
ante los choques culturales.

BASES DE RESILIENCIA HABILIDADES PARA LA ACCION

Reflexion Cambio de la forma de actuar.

Adaptacion Adecuarse a las costumbre de la cultura corporativa meta o seguir
la corriente.

Independencia Hacer las cosas sin esperar a que te digan cémo debes hacerlas.

Alteridad Entender el punto de vista del otro.

Relajacién Aceptar otras formas de hacer las cosas y no ponerse nervioso.

Concentracién Evasion de factores externos desconcertantes.

Es necesario mencionar que de todas las bases de resiliencia observadas, en la
que se ha detectado en un mayor niimero de divergencias culturales es la adapta-
cion, lo cual indica que es un factor para tener en cuenta cuando nos encontramos
ante culturas corporativas meta que ofrecen factores adversos y diferentes a nues-
tra visiéon del mundo y expectativas.

Ademas, la adaptacion debe ser considerada como elemento principal en la des-
cripcion de los objetivos de cualquier programa de inmersién orientado a la cultura
corporativa.

7.3.5.3. RESPUESTAS AMORTIGUADORAS

A. SELECCION Y BASE DE DATOS

GRUPO B (ELH) Almanzar 37> - § 1 referencia codificada [0,30% Cobertura]

Referencia 1- 0,30% Cobertura
Se entiende que es normal cuando hay una empresa con tan pocas personas trabajando.
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GRUPO B (ELH) Carauta 45> - § 1 referencia codificada [0,51% Cobertura]

Referencia 1-0,51% Cobertura

Ellos ven conversaciones como una manera para tener mejores relaciones. Creen que relaciones
de trabajo son muy importantes.

GRUPO B (ELH) Carey 28> - § 1 referencia codificada [0,41% Cobertura]

Referencia 1 - 0,41% Cobertura

Es un saludo normal y educado en este contexto cultural y serfa grosero no saludar a alguien con
un beso.

GRUPO B (ELH) Gutiérrez 35> - § 1 referencia codificada [0,42% Cobertura]

Referencia 1-0,42% Cobertura

Creo que quizas mi jefe no creyé que fuera necesario explicar en detalle la forma de hacer mi tra-
bajo porque tenfa una visién en mente de lo que querria de mi.

GRUPO B (ELH) Isaza 27> - § 1 referencia codificada [0,57% Cobertura]

Referencia 1 - 0,57% Cobertura

Obviamente, mi experiencia el primer dia fue un choque muy semejante pero también me sirvié
como realizacién que estaba en un pais diferente donde la gente hace sus negocios de diferente
manera.

GRUPO B (ELH) Izquierdo 25> - §§ 3 Referencias codificadas [1,11% Cobertura]

Referencia 1 - 0,33% Cobertura

Tal vez para él era normal cancelar las reuniones conmigo o tal vez porque no tenia mucho trabajo.

Referencia 2 - 0,28% Cobertura

El de seguro queria que supiera porque se habia tardado mucho en reunirse conmigo.

Referencia 3 - 0,50% Cobertura

También como soy de una generacién mas joven pensé que este era la forma como nosotros nos
comunicamos y queria acomodarse con nuestra comunicacion.

GRUPO B (ELH) Lisbeth 41> - § 1 referencia codificada [0,80% Cobertura]

Referencia 1- 0,80% Cobertura

Esta experiencia me ha ayudado a reconocer que puedo adaptarme a distintas culturas corporati-
vas y que todos los problemas tienen sus soluciones, que solo hay que saber cémo enfrentarse a las
situaciones que se te presenten.

GRUPO B (ELH) Merino34> - § 1 referencia codificada [0,61% Cobertura]

Referencia 1- 0,61% Cobertura

Ahora pienso que es normal porque es una institucién privada y incidentes peligrosos con nifios no
son un problema en Espafa, como son en mi pafs.
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GRUPO B (ELH) Vazquez 46> - § 1 referencia codificada [0,53% Cobertura]

Referencia 1 - 0,53% Cobertura

Porque solo voy a estar en la empresa por tres meses no me van a dar tareas que duran mucho
tiempo para asegurar que los termino.

B. ANALISIS DE DATOS CUALITATIVOS

Para el analisis de datos cualitativos relacionados con las respuestas amorti-
guadoras se ha utilizado el mismo procedimiento que en el factor anterior. De esta
manera, se analizaran las bases de resiliencia de la personalidad detectadas para
posteriormente, establecer qué tipo de respuestas amortiguadoras se han derivado
de dichas bases.

Las respuestas amortiguadoras se analizan como plataformas de choque que
permiten aminorar los dafnos que se producen tras un hecho de naturaleza adversa,
como puede ser en ocasiones un choque cultural.

Las bases de resiliencia con sus correspondientes respuestas amortiguadoras
que se han detectado son las siguientes:

Tabla 36. Respuestas amortiguadoras usadas por el alumnado del grupo B (ELH)

ante los choques culturales

BASES DE RESILIENCIA RESPUESTAS AMORTIGUADORAS

Alteridad Ponerse en la piel del otro para cambiar la perspectiva de
andlisis de la situacién en cuestién y buscar respuestas
que le permitan entender la situacién con mas detalle.

Concienciacién El tomar conciencia de que los hechos a los que se en-
frenta no se ven desde la misma perspectiva que en su
cultura de origen.

Educacion y saber estar Actuar como los interlocutores de la cultura de origen, en
ciertas situaciones, supone ser educado y no despreciar
al otro.

Autoconfianza La experiencia de haber experimentado choques cultura-

les en una cultura corporativa le ha ayudado a crear estra-
tegias de superacion y a confiar mas en si misma.

Divergencia Entender que al tratarse de diferentes paises implica ha-
cer las cosas de diferente manera y que ambas pueden
ser correctas.
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7.3.5.4. ANALISIS HOLISTICO DE LA RESILIENCIA EN EL TRATAMIENTO
ACADEMICO DEL CHOQUE CULTURAL DEL GRUPO B (ELH)

A. ESTRESORES

De la tipologia de estresores que pueden causar el choque cultural, hemos de-
tectado que, principalmente en los programas de inmersion cultural corporativa,
los estresores que acttian en mayor medida son los estresores cotidianos (microsu-
cesos), por el hecho de ocurrir en actividades y situaciones enmarcadas en el dia a
dia de la vida laboral.

Algunos ejemplos de estresores cotidianos que hemos encontrado en los cho-
ques culturales estan causados por malentendidos tanto lingliisticos como cultura-
les. En concreto, en los malentendidos culturales, en los malentendidos culturales
observados, podemos citar la impuntualidad de los comparieros, la incertidumbre
en la realizacién de tareas, la actuacién en convenciones corporativas, el descono-
cimiento del protocolo empresarial en ciertas situaciones, la vision de situaciones
cadticas, la percepcién de falta de organizacion, etc.

B. TIPOS DE REACCIONES

Tras las observaciones llevadas a cabo en el grupo B (ELH), las reacciones méas
comunes que han mostrado los usuarios son las reacciones de interés o curiosidad,
principalmente por el alto nivel de alteridad mostrado, lo cual ha causado que el
nivel de satisfaccion alcanzado haya sido muy alto.

En este caso, el choque cultural acttia de estimulo para entender de una manera
mas profunda los valores o creencias de la cultura meta, reaccionado con pregun-
tas que van dirigidas a conocer el punto de vista del interlocutor nativo. El usuario
aprendiente se interesa por la alteridad y no utiliza el etnocentrismo cultural como
respuesta. El alumno no rechaza los valores de la cultura de origen y agranda su
vision adoptando algunos valores pertenecientes a la cultura meta.

B1. PLANIFICACION DE LA SOLUCION

Las reacciones que hemos observado ante los diferentes choques culturales es-
tan compuestas en su mayoria por actitudes de enfrentamiento ante el choque cul-
tural y la resiliencia como respuesta. No se han observado reacciones relacionadas
con la victimizaciéon que provoca, a su vez, reacciones de rechazo. Por lo tanto, la
planificacion de la solucién propia del alumnado, en todos los casos, esta orientada
a interpretar los hechos acaecidos como referencia actitudinal frente a hechos futu-
ros, puesto que, han interpretado el choque como sefales indicadoras de actuacion
ante hechos futuros de naturaleza similar.
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C. REINTEGRACION Y ALTERIDAD
C1. ANALISIS DAFO

El potencial que hemos observado en la mayoria del alumnado es bastante alto,
puesto que, en general, la mayoria de los estudiantes han mostrado fortalezas con
relacién a la resiliencia.

La curiosidad, el deseo de conocer lo desconocido y, sobre todo, el deseo de
iniciarse en la vida laboral, relacionada con su especializaciéon y con miembros de
culturas corporativas desconocidas, son factores que cumplen una funcién motiva-
dora en la mayoria de los usuarios analizados.

La apertura mental, la alteridad, la distancia cultural y la flexibilidad también
se pueden considerar como valores y fenémenos que potencian la posibilidad de
desarrollo de la competencia intercultural del alumnado. El respeto y la tolerancia
también han marcado la mayoria de las actuaciones de los usuarios participantes
en el programa. Finalmente, el relativismo cultural es un tipo de fortaleza que ayu-
da a fomentar una serie de valores como la apertura, la flexibilidad, la motivacién,
etc., y consecuentemente, ha supuesto un mayor grado de desarrollo de la compe-
tencia intercultural.

A nivel de amenazas no se han observado factores relevantes.

C2. COMPONENTES DE LA PERSONALIDAD RESILIENTE
Consultar los puntos 7.3.5.1, 7.3.5.2y 7.3.5.3

C3. TIPOLOGIA DE REINTEGRACIONES

Las adaptaciones analizadas han sido en mayor grado reintegraciones resilien-
tes, puesto que se ha observado un cambio en el alumnado, que conlleva el desa-
rrollo de la competencia intercultural, actuando de reactivador hacia una nueva
consciencia intercultural.

7.3.5.5. ALUMNADO DEL GRUPO B (ELH) SIN EXPERIMENTAR CHOQUES
CULTURALES

A. SELECCION Y BASE DE DATOS

GRUPO B (ELH) Askari 38> - §j 1 referencia codificada [0,42% Cobertura]

Referencia 1 - 0,42% Cobertura

En la forma de cémo acttan o la personalidad que tienen los Espafioles no tuve muchos choques
porque los Latinos tienen muchas similitudes
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GRUPO B (ELH) Bautista 29> - § 1 referencia codificada [0,16% Cobertura]

Referencia 1- 0,16% Cobertura
Durante mi practica no tuve ningn choque culturar.

GRUPO B (ELH) Flores 40> - {§ 1 referencia codificada [0,34% Cobertura]

Referencia 1 - 0,34% Cobertura
Afortunadamente no he tenido un choque cultural muy radical durante mis practicas

GRUPO B (ELH) Ruiz 39> - § 1 referencia codificada [0,60% Cobertura]

Referencia 1 - 0,60% Cobertura
Aunque no hubo muchas instancias donde algo me pareciera increiblemente diferente o nuevo ya
que estoy acostumbrado al sistema mexicano, de cualquier modo fue una experiencia refrescante.

GRUPO B (ELH) Solis 24> - § 2 Referencias codificadas [1,59% Cobertura]

Referencia 1- 0,30% Cobertura
Personalmente no he tenido ningiin choque cultural.

Referencia 2 - 1,29% Cobertura

Como explique antes, para mi no hubo un choque cultural ademés de un ambiente mas relajado
que no fue ningn problema para mi. De hecho me hizo trabajar mejor pienso porque no fue un
lugar donde no quise estar.

B. ANALISIS DE DATOS CUALITATIVOS

Se ha detectado una fenomenologia en el grupo B (ELH) que no se habia produ-
cido en el grupo A (ELE). Este fenémeno esta relacionado con el hecho de que un
ndmero de usuarios manifiestan explicitamente no haber experimentado choques
culturales en la cultura corporativa meta.

Las hipétesis que se baraja en esta investigacion subraya que la causa principal
para que se haya producido dicha fenomenologia se basa en el factor de la distancia
cultural. Este factor esta relacionado con la idea de que las culturas corporativas,
en la esfera transnacional, pueden tener una mayor o menor distancia cultural con
base en las relaciones comerciales, histéricas, culturales, linglisticas, etc., que se
hayan establecido entre las culturas corporativas que entren en contacto.

La peculiaridad que distingue al grupo B (ELH) esta, precisamente, caracteriza-
da por estar compuesto por usuarios aprendientes estadounidenses con la lengua
espafiola como lengua de herencia familiar. Este rasgo de hispanidad, evidente-
mente, es un factor relevante a la hora de caracterizar a dicho grupo y, por lo tanto,
un factor clave. El contacto con la lengua y cultura hispanas es mayor entre los
usuarios de este grupo B (ELH) que en los del otro grupo de analisis y este factor
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causa que la familiaridad con la que se enfrentan a culturas corporativas hispanas
sea mayor que en el caso del grupo A (ELE).

A continuacién mostramos una grafica que especifica el nimero de usuarios que
si han experimentado choques culturales y el que no lo ha hecho para tener una
visién general de la dimensién de este fenémeno.

Grafico 42. Alumnado del grupo B (ELH) que no ha experimentado choques
culturales en un programa de inmersion cultural corporativa hispana

ELH:EXPERIMENTA CHOQUES CULTURALES - Nodes by Attribute Value

EXPERIMEMTA CHOQUES CULTURALES

Aftribute values

Number of matching nodes

La fenomenologia observada en esta grafica induce a plantearse que, dentro
del grupo B (ELH), no existe una heterogeneidad absoluta. Es, precisamente, en
el grado de distancia cultural observada donde reside dicha heterogeneidad. Este
factor conduce a plantearse si verdaderamente es necesario establecer criterios de
separacion de dicho alumnado (perteneciente al mismo grupo cultural) a la hora
de establecer grupos de entrenamiento y preparacién para cursos en el ambito aca-
démico y educativo.

También, se ha observado que el grupo B (ELH) presenta rasgos diversos que
permiten inferir que el nivel de distancia cultural no siempre es el mismo entre los
componentes de dicho grupo. La heterogeneidad detectada se basa en los siguien-
tes factores:

a) Algunos miembros de este grupo nacieron y pasaron su infancia en un pais
hispano y emigraron a Estados Unidos, mientras que otros miembros han
nacido y han pasado la infancia en Estados Unidos.

b) Algunos miembros del grupo B suelen visitar a familiares en paises hispanos,
mientras que otros reconocen que se han roto los lazos con los familiares o
ya no tienen familia en un pais hispano.
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c) Los padres de algunos miembros del grupo B tienen un origen hispano, mien-
tras que, en el caso de otros miembros, solamente uno de los progenitores
tiene origen hispano, lo cual incide en el uso de la lengua de herencia en el
ambito familiar.

d) En los hogares de algunos miembros de este grupo, la lengua de comunica-
cion usada es el espafiol, mientras que en otros casos es el inglés porque uno
de los progenitores no habla el espafiol o porque los padres consideran que
la adaptaciéon de los hijos al pais de acogida sera mejor si se utiliza la lengua
oficial.

Desde la perspectiva de esta investigacion se cree necesaria la creacién de for-
mularios, encuestas, pruebas, etc., que establezcan cudl es la distancia cultural
del alumnado con relacién a la cultura corporativa meta, para poder detectar y
satisfacer las necesidades y factores individuales del alumnado y ofrecer una res-
puesta educativa que se adecue y adapte a sus necesidades tanto objetivas como
subjetivas.
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CAPITULO 8
CONCLUSIONES
Y
FUTURAS LINEAS DE INVESTIGACION

8. CONCLUSIONES, LIMITACIONES Y FUTURAS LiNEAS DE INVESTIGACION

8.1. CONCLUSIONES

Las conclusiones obtenidas en este estudio tienen como objetivo principal dar
respuesta a las preguntas de investigacion planteadas en su inicio.

La informacién que se ofrece en esta seccién gira principalmente en torno a cin-

co factores de naturaleza concluyente, que nos permitiran obtener datos concretos
sobre los objetivos empiricos propuestos en las preguntas de investigacién. Por lo
tanto, las conclusiones obtenidas estan caracterizadas por la descripcién de infor-

macion en torno a los siguientes factores:

1.

Grado de desarrollo de las competencias generales en cada grupo meta, por
medio del anélisis de los choques culturales experimentados por los usuarios
aprendientes. Grado de homogeneidad o de heterogeneidad (alto, medio,
bajo) en los resultados obtenidos en ambos grupos de andlisis.
Componentes de las relaciones interpersonales y del lenguaje no verbal
expuestos en la teorfa de las dimensiones culturales, que definen las
divergencias observadas entre la cultura corporativa de origen del publico
objetivo y la cultura corporativa meta, para ser utilizados como base de datos
en el disefio de programas futuros orientados al desarrollo de las competencias
generales.

. Elnivel de complementacién que ofrece un area de estudio como laresiliencia,

cuando es utilizada como instrumento para el anélisis y el desarrollo de las
competencias generales en un programa de inmersioén cultural corporativa.
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4. Determinar el grado de homogeneidad o heterogeneidad en el desarrollo de
las competencias generales por medio de la distancia cultural. Los resultados
obtenidos serviran para concretar la necesidad de instruccién y el modo de
ejecutarla (desde una perspectiva bigrupal o monogrupal).

5. Determinar los factores que permiten a un publico objetivo obtener un grado
de satisfaccion alto y detectar los componentes necesarios para desarrollar
un proceso de aculturacién satisfactorio, por medio de la autoevaluacién de
los usuarios y tras la participacién en un programa de inmersién cultural
corporativa.

A continuacién se muestran los hallazgos mas relevantes observados en el
proceso de investigacion, con relacion a los interrogantes planteados.

Conclusién 1. Grado de desarrollo de las competencias generales

La conclusion sobre el grado de desarrollo de las competencias generales,
a través del anélisis de los choques, se ha realizado por medio del analisis y la
observacion de las destrezas utilizadas por el alumnado a la hora de experimentar
dichos fenémenos. El establecimiento del nivel alcanzado en cada una de estas
escalas se ha configurado en tres dimensiones diferentes, compuestas por el
grado alto, el grado medio vy el grado bajo de cada uno de los componentes de
las competencias mostradas por los usuarios aprendientes cuando han tenido que
hacer frente al choque cultural.

Para determinar el grado de cada escala se ha utilizado el nimero de choques
culturales y la frecuencia con la que el grupo objeto de estudio ha experimentado
divergencias culturales en cada uno de los componentes de los que constan las
competencias generales.

La correlaciéon existente en dichas escalas establece que, a mayor niimero de
choques culturales, existe una mayor distancia cultural y consecuentemente, la im-
portancia para el tratamiento en el &mbito educativo serd mayor. Por el contrario,
a menor niimero de divergencias culturales, la necesidad de tratamiento didactico
y de instruccién serd menor porque la distancia cultural mostrada es baja y hay
menor necesidad de formacién en el componente de las competencias generales
en cuestion.

Un alto nimero de divergencias culturales implica no solo una distancia cultural
alta, sino también un nivel bajo de desarrollo de las competencias generales.
Ademas, es necesario que dicha fenomenologia se interprete, por parte del
profesorado, como una sefial que indica necesidad de formacién académica para
que el proceso de adaptacion a la cultura meta sea més exitoso.
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Por Gltimo, se considera necesario especificar los factores que se han hallado
en las opiniones de los usuarios aprendientes del grupo B (ELH), para evidenciar
cuéles han sido los componentes que les han servido de referencia en el desarrollo
de su competencia intercultural:

a) Desarrollo del conocimiento de la cultura corporativa meta, por medio
del conocimiento de pequerios matices que permiten distinguir la cultura
corporativa meta de la de otros paises (competencia pluricultural).

Respeto y concienciacion de la diversidad cultural corporativa.
Conocimientos que le permitiran tener mas éxito en su vida.

Experimentar mas choques culturales que lingiiisticos.

Mayor apertura mental, estrategias resilientes y flexibilidad, entendidas
como relativismo cultural.

f) Mayor visién de la cultura corporativa (y su importancia).

b)
<)
d)
e)

A) Conocimiento declarativo

Grafico 43. Conclusion 1. Comparativa entre el grupo A (ELE)
y el grupo B (ELH) en conocimiento declarativo

ELE:GRUPO A (ELE) - CONOCIMIENTO DECLARATIVO - Nodes by Attribute Value
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ELH:GRUPO B (ELH) - CONOCIMIENTO DECLARATIVO - Nodes by Attribute Value
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Los resultados obtenidos en el area del desarrollo de las competencias generales,
en lo tocante al componente conocimiento declarativo, muestran una gran
diferencia entre los grupos y, por lo tanto, un alto nivel de heterogeneidad.

Como se puede observar en ambos graficos, los usuarios aprendientes del grupo
A (ELE) que si han experimentado divergencias culturales muestran un grado
elevado en el resultado obtenido (14 de un total de 24). Un alto ndmero de alumnos
de este grupo han experimentado choques culturales causados por las divergencias
con la cultura corporativa meta, frente a un grado bajo de alumnos del grupo B
(ELH). El grupo B solamente cuenta con tres estudiantes que si han experimentado
divergencias culturales en esta variable, frente a veinticuatro alumnos que no han
experimentado ninglin choque cultural en esta area.

La conclusién, sobre la necesidad de instruccion en este componente, es positiva
para el grupo A (ELE) y negativa para el grupo B (ELH). Las &reas concretas en las
que se ha observado un mayor grado de necesidad de instruccién por parte del
grupo A son las siguientes:

— Relaciones personales entre jefes y empleados: jerarquia.
— Lenguaje no verbal.

B) Destrezas y habilidades practicas e interculturales

Grafico 44. Conclusién 1. Comparativa entre el grupo A (ELE)
y el grupo B (ELH) en destrezas y habilidades prdcticas e interculturales
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En el area de las destrezas y habilidades practicas e interculturales, los resultados
obtenidos presentan un nivel medio — bajo, en cuanto a la experiencia de choques
culturales por parte de ambos grupos en esta dimension.

La distancia cultural mostrada, con respecto a la cultura corporativa meta, es
practicamente la misma en ambos grupos. Esta fenomenologia puede haberse
producido a causa de que los alumnos del grupo B (ELH) hayan experimentado
previamente experiencias similares en su pais de origen y no en el pais de la cultura
de herencia familiar, lo cual ha causado que los choques culturales vividos en esta
area se asemejen a los que ha experimentado el grupo A (ELE). Por lo tanto, la
necesidad de instruccién en esta area es media.

La homogeneidad grupal obtenida en esta variable es practicamente absoluta
y, por lo tanto, la necesidad de instruccién por parte de ambos grupos no presenta
un elevado indice de tratamiento en el aula, aunque no se aconseja descuidarla del
todo. El 4rea en la que se observa una mayor necesidad de instruccién en ambos
grupos esta relacionada con el proceso de realizacion de tareas y la cronémica,
entendidos como parametros usados para valorar la eficacia del trabajador.

C) Competencia existencial

Grafico 45. Conclusién 1. Comparativa entre el grupo A (ELE)
y el grupo B (ELH) en competencia existencial
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En lo concerniente a la competencia existencial se ha observado una ligera dife-
rencia entre la manifestacién de los componentes afectivos de los usuarios apren-
dientes del grupo A (ELE) y los del grupo B (ELH). El nimero de estudiantes del
grupo B que ha experimentado choques culturales y ha expresado los efectos afec-
tivos y de personalidad que han entrado en juego tras experimentar choques cultu-
rales, es mayor que los mencionados por los alumnos del grupo A (ELE).

Una tendencia, en ambos grupos, estd marcada por la muestra de connotaciones
positivas, en cuanto al enriquecimiento personal que ha supuesto haber
experimentado dichos choques culturales. Algunos estudiantes, al describir cémo
habian reaccionado a nivel afectivo tras una divergencia cultural, han reconocido
haber adquirido fortalezas intrapsiquicas en un plano individual. Muchos usuarios
aprendientes han manifestado que el fortalecimiento intrapsiquico ha producido
un desarrollo de la capacidad de resolver choques culturales futuros, lo cual indica
un desarrollo en la competencia existencial. Dicha mejora viene marcada por el
fortalecimiento de factores individuales varios que permiten una mayor capacidad
de adaptacién a la cultura corporativa meta.

Algunosdelosfactoresindividuales, relacionados con el plano afectivo, mostrados
por el alumnado al experimentar choques culturales de diversa naturaleza, son
los siguientes: nerviosismo, agobio, falta de autoconfianza y, principalmente,
incomodidad.

En esta area se considera que la distancia cultural no afecta a los rasgos presen-
tados por cada usuario aprendiente, por lo tanto, la conclusién obtenida sobre el
desarrollo de la competencia existencial en esta investigacion alude a su peculia-
ridad individual. Es conveniente tener en cuenta que los factores individuales que
definen a cada alumno requieren un proceso de observacién individual, lo cual per-
mitird determinar su idiosincrasia personal y particular. Para la actuaciéon docente
se debe considerar el grado en el que los factores individuales pueden entorpecer el
nivel de adaptacién cultural corporativa y, en ese caso, es necesario utilizar un mo-
delo de resiliencia para ayudar al alumnado a desarrollar rasgos de la personalidad
que permitan una mayor adaptacién a la cultura corporativa meta.

D) Capacidad de aprender

En este componente apenas se han encontrado choques culturales relacionados
con la distancia cultural. La conclusién esté principalmente marcada por la natura-
leza propia del area. En la capacidad de aprender intervienen factores individuales
y no tiene sentido hacer afirmaciones o conclusiones generales sobre dicho com-
ponente.

La conclusién de esta investigacion frente a la capacidad de aprender es que se
trate, principalmente en el aula, por medio de contenidos teéricos o instrumentos
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y herramientas de consulta que capaciten al alumnado para investigar, observar la
cultura corporativa meta y crear las estrategias necesarias para alcanzar una adap-
tacion exitosa.

La intencién principal de nuestras observaciones va dirigida a determinar si el
desarrollo de las competencias generales sirve para reducir el choque cultural en
todas sus dimensiones factuales y académicas o si, por el contrario, deben ser com-
plementadas con algunos componentes didacticos o de cualquier otra indole.

Un aspecto més para tener en cuenta esté relacionado con el hecho de estable-
cer, por medio de la observacién empirica, si las cuatro subcompetencias pueden
ser tratadas de la misma manera cuando se llevan al aula. Esta consideracion surge
a raiz de observar que la naturaleza y los objetivos didacticos de cada una de las
cuatro subcompetencias son diferentes en tanto que cada uno persigue objetivos
distintos. Objetivos que son divergentes en su autonomia pero convergentes en su
persecucion hacia una meta comuin que esta dirigida al desarrollo de la competen-
cia intercultural.

Conclusion 2. Grado de desarrollo de las competencias generales en
el area de las relaciones interpersonales y el lenguaje no verbal

1. RELACIONES INTERPERSONALES

La conclusién en torno al grado de desarrollo de las competencias generales,
con relacién a algunas dimensiones de los valores culturales, se ha medido por me-
dio de una escala de nivel. Dicha escala est4 graduada con relacién al mayor, medio
o menor ndmero de choques culturales experimentados por los miembros de am-
bos grupos en cada una de las areas correspondientes. La conclusion establecera
si la distancia cultural es alta, media o baja en cada dimensién, con la idea final de
establecer el grado de necesidad de instruccion existente en el alumnado en cada
una de las areas que se analicen.

Teniendo en cuenta la propia naturaleza del programa de inmersién, las expe-
riencias propias del alumnado y las diferentes funciones realizadas en las empresas
de acogida, se han seleccionado diferentes pardmetros, pertenecientes a las dimen-
siones de los valores culturales, en los que existe un alto grado de posibilidad para
que el grupo objeto de estudio los experimente. Algunas dimensiones culturales,
como la cultura del logro frente a la cultura de la atribucién, no se han seleccionado
porque se ha considerado que estan fuera de la esfera de las probabilidades de ser
experimentadas por el alumnado en las empresas anfitrionas. De la misma manera,
la dimensién de control interno frente a control externo se ha descartado también
por las mismas razones expuestas anteriormente.

Por lo tanto, el criterio que se ha utilizado en este estudio, para la seleccién de
las dimensiones de los valores culturales, guarda una estrecha relacién con la po-
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sibilidad de experimentar divergencias en la cultura meta, teniendo en cuenta las
particularidades del programa de inmersién en si mismas.

A) Distancia de poder

Grafico 46. Conclusion 2. Comparativa entre el grupo A (ELE)
y el grupo B (ELH) en Distancia de poder
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En los choques culturales que el alumnado ha experimentado en la dimensién
distancia de poder, los resultados obtenidos no reflejan homogeneidad entre los
dos grupos. Teniendo en cuenta que Espafa es una sociedad jerarquica, lo cual
implica que cada individuo acepta su posicion en la escala de poder establecida, se
ha observado que el nivel de distancia cultural, medido por la cantidad de choques
culturales que se han producido en cada grupo, es diferente. El grupo B (ELH)
ha experimentado un nivel muy bajo de choques culturales, lo cual indica que la
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convergencia con la cultura corporativa meta es mayor que en el grupo A (ELE), el
cual presenta un mayor nivel de choques culturales y un mayor grado de distancia
cultural y divergencia con la cultura meta.

El grupo A (ELE) presenta rasgos propios de una distancia de poder alta, puesto
que muchos de los choques culturales se han producido a causa del trato tan
cercano e informal recibido por la directiva. El respeto al jefe se confunde con
el distanciamiento entre jefes y empleados y las perspectivas mostradas por el
alumnado de este grupo lo reflejan asi. La distancia de poder alta del grupo A (ELE)
se ha evidenciado en el hecho de no tener superiores que hicieran de supervisores
en muchos casos.

En el caso de los alumnos del grupo B (ELH), se ha reflejado cierta comodidad y
mayor capacidad de adaptacién ante el factor cultural de la supervisiéon. En algunos
casos, el no haber sido revisados con cierta frecuencia en el proceso de realizacién
de tareas se ha utilizado como posibilidad de demostrarse a si mismos su capacidad
para trabajar de manera mas independiente y auténoma.

Algunas de las areas en las que el alumnado ha declarado haber experimentado
divergencias culturales en esta dimensién son las siguientes:

1. Relacién personal entre jefes y empleados.

2. Nivel alto de informalidad en el estilo de comunicacién.

3. Papel de los superiores en cuanto a su bajo control en la realizacién de las
tareas.

La distancia de poder sera un area en la que el alumnado del grupo A (ELE)
necesitara un mayor nivel de instrucciéon que el alumnado del grupo B (ELH). Las
tareas disefnadas para dicho fin deben enfocarse en las diferencias existentes entre
culturas con una distancia de poder alta y otras con distancia de poder baja, asi
como la creacién de estrategias para converger entre unas y otras.

B) Individualismo frente a Colectivismo

Las previsiones en esta investigacion no han alcanzado los resultados previs-
tos con relacién a esta dimensién. Tanto en el grupo A (ELE) como en el grupo B
(ELH), las evidencias encontradas, en cuanto a los choques culturales, por ambos
grupos han sido practicamente carentes y, consecuentemente, no se han podido
sacar conclusiones en torno a la divergencia o convergencia individualista o colec-
tivista de ambos grupos en contraste con la cultura corporativa meta.
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C) Cultura afectiva frente a Cultura neutral

No se han encontrado un nimero relevante de choques culturales en esta di-
mensién tanto en el grupo A (ELE) como en el grupo B (ELH).

D) Cultura especifica frente a Cultura difusa

Grafico 47. Conclusién 2. Comparativa entre el grupo A (ELE)
y el grupo B (ELH) en Culitura especifica frente a Cultura difusa
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La heterogeneidad encontrada en esta dimensién radica principalmente en el
hecho de que, en algo mas de la mitad de los alumnos del grupo B (ELH), se han
experimentado divergencias culturales al mostrar una mayor tendencia a actuar de
acuerdo con unos valores marcados por las caracteristicas propias de una cultura
especifica, frente a los valores méas propios de la cultura corporativa meta, que se
decantan hacia los rasgos concretos de las culturas difusas.

En cambio, en el alumnado perteneciente al grupo A (ELE), los datos obtenidos
reflejan una mayor convergencia con la cultura corporativa meta, ya que se ha
detectado un nivel de choques culturales bastante mas bajo que en el grupo B
(ELH).
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Mostramos, a continuacion, las areas en las que se han experimentado choques
culturales por miembros de ambos grupos con la intencién de establecer una lista
de contenidos para tener en cuenta en el disefio de programas futuros.

Tabla 37. Areas temdticas en las que se han producido choques culturales
con relacién a la dimensién Cultura especifica frente a Cultura difusa

GRUPO A (ELE) GRUPO B (ELH)
1. Temas laborales vs. temas |1. Conversaciones sobre temas no relacionados con el &mbito la-
personales. boral.
2. Relaciones personales vs. re- | 2. Establecer conversaciones mientras se realizan tareas.
laciones laborales. 3. Hablar y preguntar sobre temas personales y sobre la vida pri-
3. Convenciones sociales vs. vada.
convenciones corporativas. | 4. No especificar por parte de la direccién empresarial las funcio-
4. Vida privada vs. vida laboral. nes a realizar por parte del estudiante desde el primer dia.

5. Inexistencia de lineas que separen la vida laboral y personal.
6. Uso de un registro coloquial en las relaciones con companeros
de trabajo y clientes.

E) Evasion de la incertidumbre

Grafico 48. Conclusion 2. Comparativa entre el grupo A (ELE)
y el grupo B (ELH) en Evasién de la incertidumbre alta/baja
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El grado de homogeneidad mostrado por ambos grupos evidencia unos niveles
casi absolutos de igualdad. Los choques culturales se han producido debido a las
diferencias existentes entre el grado de evasion de la incertidumbre en las empresas
anfitrionas (bajo) y el alumnado (alto).

Los resultados obtenidos manifiestan que hay diferencias con relacién a los
resultados obtenidos por Hofstede. Espafa es el segundo pais del mundo con
mayores niveles de evasion de la incertidumbre, por ser un pais en el que se busca
la seguridad laboral, mientras que los Estados Unidos resultan con un promedio
bajo, los resultados obtenidos en esta investigacion difieren de estos hechos.

El alumnado ha mostrado divergencias culturales con las empresas anfitrionas
en las siguientes areas:

Tabla 38. Areas temdticas en las que se han producido choques culturales
con relacién a la dimension Evasion de la incertidumbre

Empresas anfitrionas Alumnado grupos Ay B

- No especifica tareas y horarios el primer | - Demandan el establecimiento de tareas y horarios
dfa. el primer dia.

- No se especifica tiempo limite de reu- | - Demandan delimitar el tiempo de las reuniones
niones. con anterioridad.

- No hay instrucciones concretas para las | - Demandan instrucciones concretas en las tareas a
tareas. realizar.

- En muchas ocasiones el jefe no comuni- | - Demandan que la directiva comunique los aspec-
ca aspectos organizativos. tos de la organizacién y no tener que preguntar.

F) Culturas indulgentes frente a Culturas restrictivas

No se han encontrado un niimero relevante de choques culturales en esta di-
mensién tanto en el grupo A (ELE) como en el grupo B (ELH).

G) Culturas Universalistas frente a Culturas Particularistas

No se han encontrado un nimero relevante de choques culturales en esta di-
mensioén tanto en el grupo A (ELE) como en el grupo B (ELH).

2. LENGUAJE NO VERBAL
A) Cronémica
Los resultados obtenidos en cuanto a la homogeneidad existente entre los gru-
pos, en el area de la cronémica, no muestran homogeneidad. Los alumnos del gru-

po A han alcanzado un grado medio en esta dimension, mientras que los del grupo
B han obtenido un grado alto en la experiencia de choques culturales relacionados
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con el tiempo. Consecuentemente, la necesidad de instruccién educativa para el
grupo B es mayor que para el grupo A.

Los rasgos que han definido las divergencias en ambos grupos y que deben ser
tratados en el ambito educativo, son los siguientes:

Tabla 39. Areas temdticas divergentes entre el grupo A (ELE) y el grupo B (ELH) en Cronémica

Grupo A (ELE) Grupo B (ELH)
1. Uso eficaz del tiempo: tangible. 1. Bajo nivel de control del tiempo en actuacio-
2. Compromisos derivados del tiempo. nes no laborales.
3. El tiempo como pardmetro para ordenar y es- | 2. Dilatacién del tiempo.
tablecer prioridades. 3. Puntualidad.
4. Puntualidad.

B) Otros componentes no verbales

En lo concerniente a los choques culturales que ambos grupos han experimen-
tado en otras areas del lenguaje no verbal, tales como la quinésica, la proxémica, la
vestimenta, etc., los resultados obtenidos en cuanto a la homogeneidad en ambos
grupos es alta.

La necesidad de desarrollo de las competencias generales en el area del lenguaje
no verbal es alta y, de acuerdo con los resultados obtenidos, las area de tratamiento
en cada una de las respectivas secciones del lenguaje no verbal son las siguientes:

Tabla 40. Areas tematicas en las que se han producido choques culturales
con relacion a la dimension del Lengua no verbal: otras dreas

Grupo A (ELE) Grupo B (ELH)
Quinésica | Proxémica | Otros Quinésica | Proxémica Otros
- Saludos - Burbuja - Velocidad en el - Saludos -Distribucién | - Vestimenta.
con besos personal. habla. con besos. | de oficinasy | - Registro
en mejillas.| -Distribucién | - Registro informal. tamario. informal.
- Abrazos en | de oficinas | - Turno de palabra. - Tono alto.
saludos. y tamafio. | - Tono alto. - Modos de
- Vestimenta. comunicacion.
- Estilo de
comunicacion
directo.

Conclusion 3. Componentes de la personalidad resiliente para el de-
sarrollo de las competencias generales

El grado de homogeneidad, en lo concerniente a los rasgos de la personalidad
resiliente, es alto en ambos grupos porque los alumnos ha mostrado debilidades y

fortalezas que estan relacionadas con factores individuales de naturaleza afectiva
y de personalidad.
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Las conclusiones, en cuanto a la necesidad de instruccién por los miembros
de ambos grupos, arrojan resultados de naturaleza bidimensional. Por un lado, es
necesario plantearse la necesidad y posibilidad de cambio de estos factores indivi-
duales y, por otro lado, en caso afirmativo, especificar el proceso o la manera de
realizar dichos cambios.

Una vez obtenidos y analizados los datos sobre las debilidades y fortalezas in-
trapsiquicas, las habilidades para la accién y las respuestas amortiguadoras en
ambos grupos, en esta investigacion se ha detectado la necesidad de, si bien no
producir un cambio en la personalidad del alumnado, si dotarles de estrategias y
herramientas que produzcan un cambio de mirada ante los hechos que causen po-
sibles choques culturales. El entrenamiento para aumentar el relativismo cultural
y la alteridad para reducir los estereotipos y los prejuicios pueden minimizar los
choques culturales y, por ende, desarrollar las competencias generales y el proceso
de aculturacion.

Tras la observacion de los resultados obtenidos en esta investigacion y moti-
vados para encontrar posibles vias de conexién entre el desarrollo de las compe-
tencias generales y la resiliencia, se ha intentado aportar ideas a las propuestas
ofrecidas en el MCER. En dicho documento se establecen los rasgos que definen a
cada uno de los componentes de las competencias generales, lo cual arroja luz para
establecer qué son en si mismas. También se delimita cémo debe ser su desarrollo.

Nuestra propuesta va encaminada a determinar qué componentes de la resi-
liencia se pueden utilizar para disefiar contenidos que vayan dirigidos al desarrollo
de las competencias generales. Asimismo, se pretende hacer un paralelismo entre
cada uno de los componentes de la resiliencia con el desarrollo de los componen-
tes de las competencias generales. Las correlaciones que se han establecido entre
ambas tipologias son las siguientes:

Tabla 41. Correlaciones entre los componentes de la resiliencia y de las competencias
generales ante el choque cultural corporativo

FACTORES DE RESILIENCIA COMPETENCIAS GENERALES
Fortalezas intrapsiquicas Competencia existencial y capacidad de aprender.
Habilidades para la accién Habilidades y destrezas
interculturales y capacidad de aprender.

Respuestas amortiguadoras Conocimiento declarativo y capacidad de aprender.

Reacciones Fisicas y emocionales | Competencia existencial.

Estrategias Capacidad de aprender: factores cognitivos y destrezas heu-
risticas.

Reintegracion Conocimiento declarativo (consciencia intercultural)
Habilidades interculturales, Competencia Existencial y
Capacidad de aprender
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El entrenamiento de las fortalezas intrapsiquicas favorecera el desarrollo de la
competencia existencial en aquellos factores individuales que puedan ser un obs-
taculo en la adaptacion de la cultura meta. El anélisis de los valores, las actitudes
y las creencias servirdn de base para establecer posibles divergencias. Los factores
individuales son cambiantes y heterogéneos pero se pueden detectar aquellos que
entorpecen la adaptacién del alumnado a través de un cambio de mirada y una
readaptacion. También, la motivacion puede servir para desarrollar la capacidad de
aprender, por medio de destrezas heuristicas y de descubrimiento en el alumnado,
siempre que vayan dirigidas hacia la observacion y el entendimiento de la cultura
meta.

Las fortalezas intrapsiquicas que se han mostrado por parte de los usuarios
aprendientes ante los choques culturales han sido las siguientes:

Adaptacién Aprendizaje Conocimiento de si mismo

Apertura mental Sociabilidad Responsabilidad

Tal y como sefala Llorian (2007: 151) en relaciéon con el desarrollo de la compe-
tencia existencial “El MCER no se pronuncia sobre el enfoque que debe seguirse
con relacién a estas cuestiones, plantea preguntas, pero no las responde”.

Las habilidades para la acciéon permiten un desarrollo de las habilidades y des-
trezas interculturales, puesto que el relativismo cultural y la alteridad pueden per-
mitir una mayor objetividad de visién hacia la cultura meta. Ademas, los estresores
externos de caracter social o ambiental pueden utilizarse para romper estereotipos
y prejuicios y fomentar el desarrollo y la formacién de mediadores interculturales.
En el entrenamiento de dichas habilidades va implicita la capacidad de aprender
porque la observacion y las destrezas heuristicas de descubrimiento y analisis se
deben poner en funcionamiento.

A continuacién, se muestran las habilidades para la accién que han sido utili-
zadas por los usuarios aprendientes ante las divergencias culturales halladas en la
cultura corporativa meta:

BASES DE RESILIENCIA HABILIDADES PARA LA ACCION

Reflexion Cambio de la forma de actuar.

Adaptacién Adecuarse a las costumbre de la cultura corpo-
rativa meta o seguir la corriente.

Independencia Hacer las cosas sin esperar a que te digan cémo
debes hacerlas.

Alteridad Entender el punto de vista del otro.

Relajacién Aceptar otras formas de hacer las cosas y no po-

nerse nervioso.

Concentracién Evasion de factores externos desconcertantes.
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Las respuestas amortiguadoras permitiran un desarrollo del conocimiento decla-
rativo porque suponen una mirada desde otra perspectiva sobre nociones cultura-
les tales como la jerarquia, las relaciones laborales, la organizacién de la empresa,
la eficacia laboral, etc. Este cambio de mirada se establecera por medio de procesos
cognitivos, el relativismo cultural y la alteridad, lo cual implica un desarrollo de la
capacidad de aprender.

A continuacién se presentan cuéles han sido algunas de las respuestas amorti-
guadoras utilizadas por el alumnado ante la experiencia de divergencias culturales
en la cultura corporativa meta:

BASES DE RESILIENCIA RESPUESTAS AMORTIGUADORAS

Alteridad Ponerse en la piel del otro para cambiar la perspectiva de andlisis
de la situacién en cuestién y buscar respuestas que le permitan
entender la situacién con mas detalle.

Concienciacion El tomar conciencia de que los hechos a los que se enfrenta no se
ven desde la misma perspectiva que en su cultura de origen.

Educacién y saber estar Actuar como los interlocutores de la cultura de origen, en ciertas
situaciones, supone ser educado y no despreciar al otro.

Autoconfianza La experiencia de haber experimentado choques culturales en una
cultura corporativa le ha ayudado a crear estrategias de supera-
cién y a confiar mas en si misma.

Divergencia Entender que al tratarse de diferentes paises implica hacer las co-
sas de diferente manera y que ambas pueden ser correctas.

La concienciacién de la relacién entre las reacciones, el estrés y los factores
individuales frente a los choques culturales se pueden establecer por medio de
meditaciones basadas en la atencién plena y la desidentificacion del yo. De esta
manera, el alumnado podra ver sus reacciones desde una perspectiva menos afec-
tiva y emocional y méas racional al analizar los estresores internos. Un rasgo que
demanda atencién en esta drea estd relacionado con los casos de introversion, en
los cuales el profesorado debe trabajar en conjunto con elementos externos como
tutores o coordinadores para establecer las bases de la instruccion.

Para Llorian (2007:151) algunos rasgos de la competencia existencial se pueden
modular y controlar. Lo aconsejable es que el proceso se realice de forma conscien-
te por parte del alumnado:

Las tendencias, las preferencias, las actitudes, etc., respecto a ... la interaccion
con miembros de otras culturas no estan predeterminados, sino que pueden mo-
dularse y controlarse. Lo interesante de todo ello es que este cambio se ejerza de
forma consciente y autorregulada por parte del aprendiente y que sea este quien
identifique sus puntos fuertes y sus puntos menos fuertes, potencie aquellos y su-
pla las carencias que derivan de estos.

En el campo de las estrategias que usa el alumnado ante las divergencias cul-
turales, el objetivo que se persigue est4 enfocado en dotar a los aprendientes con
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destrezas y capacidades que le permitan tener mas habilidades a la hora de crear
estrategias ante futuros choques culturales. De nuevo, la instruccién y el anélisis
de los valores y creencias, el relativismo cultural y la alteridad pueden servir para
dicho fin. Ademas, el analisis de casos y las simulaciones pueden ser plataformas
educativas de entrenamiento en las que se puede determinar la capacidad, mayor
o menor, del alumnado para la creacién de nuevas estrategias frente a posibles
choques culturales.

La reintegracion formaria el Gltimo escalén en los componentes de la resiliencia
para modular el desarrollo de las competencias generales. La reintegracién, como
fase final, ejerce de factor comin para todos los componentes de las competencias
generales, pues su funcién se origina con el objetivo de aportar una determinada
coherencia y cohesion a todo el proceso de adaptacién por el que atraviesa el alum-
nado.

La reintegraciéon homeostatica serd menos perseguida en el &mbito educativo
que la reintegracion resiliente porque, desde la perspectiva de esta investigacion,
se parte de la idea de que tras el choque cultural hay un proceso evolutivo y de de-
sarrollo, como consecuencia del aprendizaje implicito que conlleva enfrentarse a
divergencias culturales. Por lo tanto, la idea del anélisis del choque cultural en las
aulas permite establecer, no solo las areas que definen a la cultura meta, sino que
también conlleva un aprendizaje sobre los aspectos que se deben cambiar o se han
ejecutado de manera errénea en el proceso de adaptacion a la cultura meta.

El factor reactivador del choque cultural permite establecer la naturaleza poli-
dimensional que este fendmeno contiene en si mismo. Hacer frente a un choque
cultural conlleva una serie de acciones coordinadas en las que generalmente entra
en juego mas de uno de los componentes de las competencias generales.

Conclusion 4. Grado de homogeneidad en el nivel de distancia cultu-
ral para el desarrollo de las competencias generales

El grado de homogeneidad, entre los grupos objeto de estudio en esta
investigacion, se ha establecido en torno al nimero de &reas en las que las
respuestas encontradas por ambos grupos han sido similares y aquellas en las que
no lo han sido.

Tabla 42. Grado de homogeneidad. Areas convergentes y divergentes entre el grupo A (ELE)
y el grupo B (ELH) en Distancia cultura

AREAS DIVERGENTES AREAS CONVERGENTES
Conocimiento declarativo Destrezas y habilidades
Distancia de poder Evasion de la incertidumbre: alta
Cultura especifica frente a difusa Quinésica, proxémica y otros.
Cronémica
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Tras el anélisis de los resultados obtenidos se puede afirmar que el grado de
homogeneidad entre ambos grupos no es absoluto. Las divergencias mostradas,
tomando como base la distancia cultural con la cultura corporativa meta, asi como
las convergencias, no resultan suficientes para calificar a ambos grupos como
homogéneos.

Las conclusiones didacticas que se derivan de estos hechos van encaminadas a
establecer si es necesaria una instruccién docente por medio de dos grupos sepa-
rados o si, por el contrario, tras los resultados obtenidos, se podria establecer un
disefio de programa que fuera mas encaminado a la instruccion docente desde una
perspectiva monogrupal.

La conclusién final de esta investigacién, con respecto a la necesidad de estable-
cer una labor docente bigrupal o monogrupal se basa en afirmar que las divergen-
cias observadas no suponen una cantidad suficiente de evidencias que nos permi-
tan decantarnos hacia la dimensién bigrupal, la cual tiende a enfocar la instruccién
académica desde dos perspectivas diferentes. Consideramos que es méas acertado
hacerlo desde la misma perspectiva, es decir, en un solo grupo, atendiendo a las
areas divergentes en las que se reforzard mas el grupo que se haya visto mas afec-
tado por las areas culturales correspondientes por medio de un aprendizaje cola-
borativo.

Un aspecto que corrobora la visién extendida a lo largo de esta investigacion con
la del MCER se basa en el hecho de que, en la ensefianza de lenguas extranjeras,
los objetivos de ensefianza y aprendizaje pueden concebirse, exclusivamente, en
funcion del desarrollo de las competencias generales del alumno. Esta perspectiva,
que resalta hacia donde deben ir encaminados los objetivos de ensefianza, debe
atender las necesidades tanto objetivas como subjetivas mostradas por el alumna-
doy, por lo tanto, desde este punto de vista, los objetivos pueden dirigirse al desa-
rrollo de las competencias generales en su conjunto (como en esta investigacion) o
bien, solamente a algunas de ellas (competencias parciales).

Conclusién 5. Grado de funcionalidad y eficacia del programa de
inmersién cultural corporativa, con base en la autoevaluacién del
alumnado participante, a partir del grado de desarrollo alcanzado
en las competencias generales

En las conclusiones relacionadas con esta variable los parametros de medicion
establecidos difieren de las variables restantes porque su naturaleza va dirigida a
un objetivo diferente.

Los parametros a medir en esta variable son los siguientes:

— 496 — Moédulo VI. Conclusiones



a) Autoevaluacion del proceso de aculturacién basado en el desarrollo de las
competencias generales desde la perspectiva del alumnado participante.

b) Grado de satisfacciéon alcanzado por el alumnado tras su participaciéon en el
programa de inmersién.

c) Aspectos positivos y negativos del programa de inmersién en los que se ha
basado el alumnado para determinar su grado de satisfaccion.

A) Autoevaluacién del proceso de aculturacion basado en el desarro-
llo de las competencias generales desde la perspectiva del alum-
nado participante

En cuanto al grado de satisfaccién alcanzado por los alumnos del grupo A
(ELE) en la autoevaluacién sobre el proceso de aculturacién y el desarrollo de las
competencias generales, las conclusiones obtenidas establecen que es muy alto ya
que, casi la totalidad del alumnado de este grupo ha manifestado haber desarrollado
destrezas, capacidades y habilidades para interactuar como hablante intercultural
y agente social en la cultura corporativa meta.

Los factores determinantes, que han permitido inferir las causas por las que la
mayorfa de los aprendientes usuarios han manifestado un grado alto de satisfac-
cién con el programa de inmersién cultural corporativa, han sido los siguientes:

1. Los beneficios del aprender haciendo.

2. Mejora y desarrollo de su propia experiencia y habilidades laborales.
3. Desarrollo de las competencias generales.

4. Aumento de posibilidades para su futuro laboral.

Cabe resaltar que, en lo concerniente al desarrollo de las competencias gene-
rales desde la perspectiva propia del alumno, se ha observado un alto niimero de
aprendientes que, por medio de una autoevaluacion, han declarado haber experi-
mentado un desarrollo de las competencias generales. Los factores que han servido
de evidencia para corroborar dicho desarrollo han sido los siguientes:

1. Nuevos conocimientos declarativos en lo tocante a aspectos clave del mun-
do empresarial: jerarquia, relaciones interpersonales, normativa, vida laboral
diaria etc. Como consecuencia de estos nuevos conocimientos se ha produ-
cido una nueva consciencia intercultural, una nueva visién del mundo y un
mayor conocimiento sociocultural del &mbito corporativo espafiol.

2. Desarrollo de las destrezas y habilidades practicas e interculturales. Fenome-
nologia causada por el contacto directo de las acciones de tipo profesional y
laboral que han tenido que desarrollar en las empresas de acogida.
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3. Desarrollo de la competencia existencial. Factor influenciado por el hecho
de tener que enfrentarse a nuevos retos a los que no se habian enfrentado
antes. Este componente ha causado un desarrollo de nuevas estrategias que,
en ocasiones, estan relacionadas con los factores individuales y el nivel de
resiliencia ante hechos adversos. Una de las estrategias mas mencionadas
por el alumnado se relaciona con el cambio de mirada y de actitud, lo cual le
conducira a la readaptacion.

4. Tras la concienciacién de la importancia del desarrollo de las competencias
generales, se han despertado nuevas destrezas heuristicas y de descubri-
miento para seguir desarrollando dichas competencias. Consecuentemente,
se ha observado que parte del alumnado ha subrayado la importancia de la
capacidad de aprender en el futuro profesional. Ademas, se ha manifestado
que, frente a hechos adversos en sus practicas, han creado técnicas de inves-
tigacién para poder encontrar soluciones a dicha adversidad. Por lo tanto, la
capacidad de aprender se ha manifestado como piedra angular en el proceso
de desarrollo de las competencias generales en su conjunto.

No obstante, en este grupo se ha observado, en una pequeria parte del alumna-
do, haber alcanzado un grado de satisfaccién medio o bajo. Nos interesa conocer
los aspectos relacionados con el bajo o medio nivel de satisfacciéon del programa de
inmersion establecidos por el alumnado para tenerlos en cuenta en futuros cursos.

Los factores expuestos por los usuarios aprendientes para establecer un nivel
medio o bajo de satisfaccion en el programa y en el desarrollo de las competencias
generales son los siguientes:

1. El periodo de tiempo establecido para la practica en las empresas es insufi-
ciente.

2. Necesidad de una ayuda econémica para el transporte.

3. Carencia de una organizacién y planificacion de las practicas por parte de
algunas de las empresas anfitrionas.

4. Falta de interaccién con nativos.

En el grupo B (ELH) el grado de satisfaccién en esta variable, medido por medio
de una autoevaluacién, ha sido aliin mayor que el nivel alcanzado en el grupo A
(ELE), puesto que la totalidad del alumnado ha expresado una absoluta satisfac-
cion en el grado de desarrollo alcanzado en el proceso de aculturacién y en las
competencias generales.

Estos datos, expuestos anteriormente, nos permiten concluir que el grado de efi-
cacia de este programa de inmersién para desarrollar las competencias generales y
el proceso de aculturacién es muy alto.
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B) Grado de satisfaccion alcanzado por el alumnado tras su partici-
pacion en el programa de inmersion

En lo concerniente al grado de satisfaccion alcanzado por el alumnado, tras
su participacién en el programa de inmersién, los resultados obtenidos también
resultan satisfactorios. Los factores que los usuarios aprendientes han expuesto
para establecer dicho grado de satisfaccion son los siguientes:

1. Disponibilidad para aconsejar a otros comparieros la realizacion de esta asig-
natura.

2. Necesidad de crear asignaturas de esta naturaleza en las universidades para
la puesta en practica de los conocimientos teéricos adquiridos.

C) Aspectos positivos y negativos del programa de inmersién en los
que se ha basado el alumnado para determinar su grado de satis-

faccion y efectividad.

Tabla 43. Aspectos positivos y negativos del programa de inmersién en los que se ha basado el

alumnado para determinar su grado de satisfaccién y efectividad

GRUPO A (ELE)

GRUPO B (ELH)

Aspectos positivos del programa de inmersion en los que se ha basado el alumnado
para determinar su grado de satisfaccién alto y efectividad

1. Los beneficios del aprender haciendo en las
habilidades interculturales y practicas.

2. Mejora y desarrollo de su propia experiencia y
habilidades laborales.
3. Desarrollo de las competencias generales en
todos sus componentes y subcompetencias.
4. Aumento de posibilidades para su futuro la-
boral.

5. Afianzarse en la carrera elegida para su futuro
laboral.

6. Interaccién con nativos como hablante inter-
cultural y agente social.

7. Mayor conocimiento de la cultura corporativa
meta.

8. Mayor capacidad de adaptacién a otras cul-
turas.

9. Desarrollo de la competencia pluricultural y
plurilingte.

10. Nueva dimensién educativa diferente a la di-
mension de la clase.

11. Mejora en el nivel de dominio del espariol de
los negocios.

Capitulo 8. Conclusiones y futuras lineas de investigacion

1. Desarrollo del conocimiento de la cultura cor-
porativa meta por medio del conocimiento de
pequerios matices que permiten distinguirla
de la de otros paises.

2. Respeto y concienciacion de la diversidad cul-
tural corporativa.

3. Conocimientos que le permitiran tener mas
éxito en su vida.

4. Experimentar choques culturales mas que lin-
glifsticos.

5. Mayor apertura mental, estrategias resilientes
y flexibilidad, entendidas como relativismo
cultural.

6. Mayor visién de la cultura corporativa (y su
importancia).

7. Los beneficios del aprender haciendo.

8. Mejora y desarrollo de su propia experiencia y
habilidades laborales.

9. Desarrollo de las competencias generales y
del proceso de aculturacién.

10. Aumento de posibilidades para su futuro en
el mercado laboral.
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GRUPO A (ELE) GRUPO B (ELH)
Aspectos negativos del programa de inmersién en los que se ha basado el alumnado
para determinar su grado de satisfaccién medio / bajo

1. El periodo de tiempo establecido para la prac-
tica en las empresas es insuficiente. No existen

2. Necesidad de una ayuda econémica para el
transporte.

3.Carencia de una organizacién y planificaciéon
de las practicas por parte de algunas de las
empresas anfitrionas.

4. Falta de interaccion con nativos.

Se ha detectado una fenomenologia en el grupo B (ELH) que no se habia pro-
ducido en el grupo A (ELE). Este fenémeno esta relacionado con el hecho de que
un ndmero de usuarios aprendientes han manifestado no haber experimentado
choques culturales en la cultura corporativa meta. Esta fenomenologia lleva a con-
clusiones relacionadas con el rasgo de heterogeneidad detectadas dentro de los
usuarios aprendientes del grupo B (ELH). La diversidad dentro de este grupo esta
marcada por factores de diversa indole como los siguientes:

a) Algunos miembros de este grupo nacieron y pasaron su infancia en un pais
hispano y emigraron a Estados Unidos, mientras que otros miembros han
nacido y han pasado la infancia en Estados Unidos.

b) Algunos miembros del grupo B suelen visitar a familiares en paises hispanos,
mientras que otros reconocen que se han roto los lazos con los familiares o
ya no tienen familia en un pais hispano.

c) Los padres de algunos miembros del grupo B tienen un origen hispano, mien-
tras que, en el caso de otros miembros, solamente uno de los progenitores
tiene origen hispano, lo cual incide en el uso de la lengua de herencia en el
ambito familiar.

d) En los hogares de algunos miembros de este grupo, la lengua de comunica-
cion usada es el espafiol, mientras que en otros casos es el inglés porque uno
de los progenitores no habla el espafiol o porque los padres consideran que
la adaptacion de los hijos al pais de acogida sera mejor si se utiliza la lengua
oficial.

Para finalizar esta seccién de conclusiones es necesario plantear un interrogante
propuesto en el MCER (Instituto Cervantes, 2002:147), que arroja mucha luz para
que el profesorado pueda establecer cémo se deben tratar las competencias ge-
nerales, no especificamente linglisticas, en cursos para el aprendizaje de lenguas
extranjeras y que ya se han ido mencionando a lo largo de esta investigacién. Los
medios de tratamiento establecidos por el MCER son los siguientes:
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a) Suponiendo que ya existen o que se desarrollan en otro lugar como para dar-
las por supuestas en la ensefianza de L2;

b) Se las trata ad hoc, y cuando surgen problemas;

c) Seleccionado o construyendo textos que ilustren nuevas areas y elementos
de conocimiento.

d) Mediante cursos o manuales especificos que traten aspectos culturales en L1
Yy, €n su caso, en L2.

e) Mediante un componente intercultural disefiado para despertar la conciencia
respecto a los aspectos mas importantes del trasfondo sociocultural, cogni-
tivo y de experiencias de los alumnos y de los hablantes nativos respectiva-
mente;

f) Através de juegos de roles y de simulaciones;

g) Mediante la ensefianza de asignaturas utilizando L2 como medio de ense-
nanza;

h) Mediante el contacto directo con hablantes nativos y con textos auténticos.

(Instituto Cervantes, 2002:147)

Entendemos que la Gltima sugerencia guarda una estrecha relacién con este
estudio y, aunque no se mencionan explicitamente los programas de inmersion
cultural, si se hace de manera implicita al afirmar que una de las vias con las que el
profesorado cuenta para el desarrollo de las competencias generales es “mediante
el contacto directo con hablantes nativos”. (Instituto Cervantes, 2002:147).

8.2. LIMITACIONES DE ESTA INVESTIGACION

Aunque en términos generales no se ha encontrado un gran ndmero de
limitaciones para el cumplimiento de los objetivos propuestos a priori, es cierto que
algunos factores y variables de estudio no se han podido desarrollar de la manera
que inicialmente se habia pretendido.

Las areas en las que se han producido ciertas limitaciones se han ubicado en el
area de las relaciones interpersonales y el lenguaje no verbal.

En el area de las relaciones interpersonales, no se han encontrado suficientes
evidencias que nos permitan llegar a unas conclusiones generales en la dimension
del individualismo frente al colectivismo. Contrariamente a lo que se habia pensado
previamente, apenas se han encontrado referencias de choques culturales por parte
de los aprendientes usuarios en lo tocante a esta area. La misma fenomenologia
se ha podido observar en la dimensién cultura neutral frente a cultura afectiva,
lo cual también ha hecho que no se satisfagan las hipétesis previas que se habian
cuestionado. Finalmente, una dimensiéon mas en las que no se han observado
evidencias suficientes que nos conduzcan a unas determinadas conclusiones, se
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corresponde con la dimension de las culturas indulgentes frente a las culturas
restrictivas. Apenas se han encontrado choques culturales en el alumnado,
lo cual no nos ha permitido obtener un conocimiento amplio de dicha area vy,
consecuentemente, se ha carecido de conclusiones sobre los rasgos definitorios
de esta dimensién. En lo concerniente a las otras dos dimensiones mencionadas
previamente, el resultado en ambos grupos meta ha sido el mismo.

Aunque los resultados obtenidos en los dos grupos meta, en cuanto a la carencia
de evidencias sobre las dimensiones expuestas anteriormente, son practicamente
las mismas, es necesario destacar que, en el caso del grupo B (ELH) si se han
encontrado mas evidencias en el 4rea de las culturas neutrales frente a las culturas
afectivas.

En lo concerniente al lenguaje no verbal se han observado ciertas limitaciones
en ambos grupos dentro del area de la proxémica porque apenas se han mani-
festado choques culturales por parte de los usuarios aprendientes. Es necesario
mencionar que, al igual que en el caso de las relaciones interpersonales, en el
grupo B (ELH) se ha detectado un nidmero ligeramente superior de choques cul-
turales en esta dimensién, aunque no los suficientes para llegar a conclusiones
certeras.

8.3. CONTRIBUCIONES A LA PRACTICA Y LINEAS DE INVESTIGACION FUTURA

Tras analizar los principales hallazgos de esta investigacién, se puede afirmar
que en términos generales este estudio ha aportado informacién de aspectos
clave que hay que tener en cuenta en el desarrollo de las competencias generales,
enmarcadas en un programa de inmersién cultural corporativa para estudiantes
universitarios de origen estadounidense.

En primer lugar, se han especificado las areas concretas del lenguaje no ver-
bal en las que hay una mayor probabilidad de que existan divergencias cultu-
rales para que se tengan en cuenta en el disefio de programas futuros y en la
creacién de materiales que vayan dirigidos a la prevencién de dichos fendme-
nos culturales.

En segundo lugar, se ha concluido que la resiliencia, como fenémeno psicolé6gi-
co, puede servir de complemento en el desarrollo de las competencias generales y
se ha creado un modelo de aplicacién para su tratamiento.

En tercer lugar, se ha contribuido a especificar qué factores condicionan que
el grado de satisfaccion de los participantes en un programa de inmersién cultural
corporativa sea alto.

En cuarto lugar, se han establecido cuéles son los criterios que el alumnado
utiliza como referentes para establecer, por medio de una autoevaluacién, que
su nivel de aculturacién haya sido satisfactorio a través del nivel alcanzado en el
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desarrollo de las competencias generales y desde su propia perspectiva.

En quinto lugar, se han analizado aquellas dimensiones de la teoria de los valores
culturales en los que se han experimentado un mayor nimero de divergencias por
parte de estudiantes estadounidenses, lo cual contribuye a establecer una base de
datos que aporta informacién sobre las dimensiones en las que la instruccién es
mas necesaria dentro del aula.

Teniendo en cuenta que el desarrollo de las competencias generales resulta
ser un factor clave en el desarrollo de la competencia pluricultural y, por ende,
en la ensefianza de lenguas extranjera, se hace imprescindible la realizacion
de investigaciones empiricas de este tipo, que estén orientadas a descubrir las
variables que permiten el desarrollo de las competencias generales en estudiantes
con diferentes culturas de origen cuando participen en programas de inmersion
cultural corporativa en Esparia.

Un area que se debe investigar en futuros estudios empiricos esta relacionada
con el choque lingiistico en ambitos profesionales. Las aportaciones de estudios
de esta naturaleza pueden ofrecer un corpus lingtiistico para tener en cuenta, con
relacion a los niveles de dominio del espafiol en el ambito profesional y, sobre
todo, en las nociones y funciones que necesitan un mayor grado de instruccion
académica.

Otra de las areas, en la que se necesita un aumento de estudios empiricos, esta
relacionada con el establecimiento de la tipologia de choques culturales que se
pueden producir en lo tocante al desarrollo de las competencias generales. El punto
de partida para establecer dicha tipologia se debe generar desde la delimitacion
de los factores referenciales que permitan determinar diferentes categorias de
choques culturales.

La resolucién de conflictos en el choque cultural corporativo para el desarrollo
de las competencias generales es una de las areas clave en las que se necesitan
mas estudios empiricos. Esta linea de investigacién se puede establecer desde la
perspectiva del anélisis comparativo entre culturas objeto de estudio que se hayan
determinado previamente. Evidentemente, es necesario especificar qué areas de la
resolucién de conflictos pueden servir de base para la investigacién de los choques
culturales, asi como del proceso a llevar a cabo.

Se hace necesario el disefio de pruebas que permitan poder descifrar y esta-
blecer, por medio de unos parametros previos que hayan sido establecidos, c6mo
delimitar si el alumnado ha llegado a obtener un conocimiento del mundo, una
consciencia intercultural o un conocimiento sociocultural adecuados a los niveles
preestablecidos en los criterios de evaluacion. Para elaborar, disefar y definir los
tipos de pruebas se ha aportado en esta investigaciéon un documento que sirve de
referencia previa para determinar algunos factores culturales que definen al alum-
nado. Se hace necesario crear elementos evaluativos que sirvan para establecer,
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con la mayor precision posible, los factores que intervienen en el grado de desa-
rrollo del conocimiento declarativo, de la capacidad de aprender, de desarrollar la
competencia existencial y las habilidades y destrezas practicas e interculturales.
Finalmente, serfa interesante analizar y descubrir aportaciones de diferentes
ciencias que permitan establecer perspectivas de analisis de la conducta, para tener
mas referencias de investigacion sobre el desarrollo de las competencias generales
desde una perspectiva transcultural. Conceptos como el error fundamental de
atribucion, estilos cognitivos de aprendizaje, tratamiento de las necesidades
psicosociales basicas, la percepcion social del género, el componente irracional de
las culturas contrastadas, normalizacion, conformidad social, la mediciéon de las
actitudes, la categorizacién social, la disonancia cognitiva, la comparacién social,
etc., pueden ser nuevas variables de estudio y andlisis que nos conduzcan hacia el
entendimiento de las relaciones entre miembros de diferentes culturas.
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CUESTIONARIO PARA REALIZAR PRACTICAS EN EMPRESAS

ANEXO 1 |

1.- ;Te gustarfa realizar practicas en una empresa espafiola?

Qs U NO

2.- ;Durante cuanto tiempo estarias dispuesta/o a realizar dichas practicas?

U1 mes U 3 meses U 6 meses U Mas tiempo

3.- ;Estas estudiando los Cursos de Lengua y Cultura o Estudios Hispanicos?

4 CLCE Q CEH

Q Otros cursos. Especificar

4.- ;Qué tipos de trabajos te gustarfa realizar en las empresas? Sefiala por orden
de preferencia

1.-

2.

3.-

5.- {Crees que tener la posibilidad de trabajar en una empresa espariola te puede
abrir méas posibilidades de encontrar un trabajo en tu pais?

Qsli U NO

iGRACIAS POR TU COLABORACION!
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ANEXO 2

PROGRAMA DE INMERSION CULTURAL CORPORATIVA.

Centro de Lenguas Modernas

Universidad de Granada

Asignatura: Practicas en empresas (PP.EE)

Curso de Estudios Hispanicos (CEH)

A.- Caracteristicas generales del programa

Formato
Duracién del curso

Nivel de dominio de
acceso

Variedad geolectal de
referencia

Programas formativo en
el que se desarrolla

Certificacion y

El curso se impartira en la modalidad presencial.

Se imparte en dos periodos, uno de octubre a diciembre (otofio) y
otro de febrero a mayo (primavera).

B2.2, C1y C2 (Niveles 7,8 y 9 del CLM).

Espafiol peninsular.

El Curso de Estudios Hispanicos esta destinado a estudiantes univer-
sitarios y que se propongan expandir los conocimientos de la lengua
y cultura espafiolas. Se ofrece un conjunto de asignaturas relacio-
nadas con varias areas de conocimiento que son impartidas por un
profesorado especializado de la Universidad de Granada.

Los certificados de los estudios realizados seran expedidos por el

acreditacion Centro de Lenguas Modernas de la Universidad de Granada y se efec-
tuara un reconocimiento de los estudios realizados en la universidad
de origen por medio de transferencia de créditos a través de cada
uno de los programas universitarios participantes.

Transversalidad En el programa del Curso de estudios hispanicos, los alumnos cursan
un total de cuatro o cinco asignaturas. Algunas asignaturas como es-
pariol de negocios, marquetin, economia de Esparia y Latinoamérica,
resultan ser transversales y complementarias desde la perspectiva de
la lengua a la asignatura Practicas en empresas.

B.- Situacién de aprendizaje ELE ELH'

Formacion Educacién superior | Negocios (futuros profesionales) CE*1.4 |CE3.4

académica

Estudiantes internacionales (USA)
Formacion Ocupacién 3 Negocios 2 CE1.16 |CE.3.16
ocupacional (formacién en la empresa)

C.- Perfil publico de los destinatarios

ELE 1.4

- Descripcion del pablico meta: los estudiantes de esta tipologia son internacionales y
tienen diversos pafses de origen, aunque una amplia mayoria son de origen estadouni-
dense. La lengua espanola esta ausente del medio social en el que se hallan

- Edad: 18-25 afios (también con menos frecuencia 26-40 afos).

- Etapa formativa: educacién superior universitaria.

- La disponibilidad para el seguimiento del curso es absoluta.

(Cont.)
1. Espanol como lengua de herencia familiar.
2. CE se corresponde con la abreviatura de Curriculo especializado.
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ELE 1.4 | - Repertorio lingiistico: Lengua materna y espafiol entre los niveles B 2.2 — C2 (usua-
(Cont.) rios competentes mayoritariamente y algunos usuarios independientes). En algunos
casos, conocimiento de otra lengua extranjera (nivel multilinglistico).
- La motivacién puede ser alta y responder a nivel intrinseco o extrinseco.
- Estancia en pafses hispanos: no habitual (vacaciones o voluntariado)
- Nivel de autonomia para la interacciéon en la cultura meta: medio - alto, (contacto
ocasional con hispanos en su medio social de origen).
ELH 3.4 | - Descripcién del publico meta: los estudiantes de esta tipologia son internacionales y

su pais de origen es EE. UU, o bien tienen doble nacionalidad, compartida con este
pafs y algin pafs hispano. A diferencia de los estudiantes del grupo anterior, la lengua
espariola esta presente en el medio familiar en el que se hallan puesto que es la lengua
materna del grupo familiar, aunque en el contexto social en el que viven, el espafiol no
es lengua de comunicacién habitual o mayoritaria.

- Edad: 18-25 afios (también con menos frecuencia 26-40 afios).

- Etapa formativa: educacién superior universitaria

- La disponibilidad para el seguimiento del curso es absoluta.

- Repertorio lingtistico: Lengua materna y espariol entre los niveles B 2.2 — C2 del
MCER (usuarios competentes mayoritariamente y algunos usuarios independientes).
En algunos casos, conocimiento de otra lengua extranjera (nivel multilingiistico).

- La motivacién puede ser alta y responder a nivel intrinseco o extrinseco.

- Estancia en paises hispanos: frecuente (visitas a familiares).

- Nivel de autonomia para la interaccién en la cultura meta: alto (familiarizacién con
la cultura hispana).

D.- Plan de estudios

Procedimiento de Pruebas de nivel de dominio de la lengua meta establecidas por el
verificacion del nivel de Centro de Lenguas Modernas en torno a las destrezas relacionadas
dominio de la lengua meta | con la comprensién oral y escrita, la expresion e interaccion orales y

la expresién escrita.

Ndmero de horas de Hay dos modalidades de 45 y de 120 horas.

inmersion cultural

corporativa

Secuencia de la El Programa de Practicas en empresas tiene una duracién minima de
asignatura 45 horas y maxima de 120 horas, resultando la siguiente secuencia:

- Seminario conjunto (10 horas lectivas de clase)

- Entrevistas individuales con el tutor (2 entrevistas de 1 hora de
duracién cada una)

- Seminario conjunto o seguimiento de la adaptacién a la empresa
(201y1/2 horas)

Numero de horas. Las practicas se pueden realizar en dos moda-
lidades diferentes, en lo concerniente al nimero de horas en su
conjunto.

1) 45 horas, segln se trate del periodo de otofio (11 semanas) o pri-
mavera (14 semanas). Corresponden alrededor de 3 - 4 horas se-
manales.

2) 120 horas, segln se trate del periodo de otofio (11 semanas) o pri-
mavera (14 semanas). Corresponden alrededor de 11 horas (otofio)
u 8,5 horas (primavera) semanales.

- Tutelaje externo

- Realizacién del proyecto final

- Exposicién y evaluaciéon de las memorias (media hora).

Anexos

— 527 —




Prerrequisitos

- Haber realizado la prueba de nivel de acceso al curso y haber sido
clasificado en un nivel 7 (B.2.2), 8 (C1) 0 9 (C2).

- Haber superado el nivel anterior de lengua en el dltimo mes.

- Haber superado en el semestre anterior el Curso de Lengua y Cul-
tura Espafiolas en el nivel 6 (B.2.1).

Proceso de matriculacion

El proceso de asignacién y seleccién de empresas para los estudian-
tes del Curso de estudios hispanicos busca facilitar la complementa-
cién del perfil del estudiante y el perfil del empresariado. Para llevar
a cabo dicho proceso, se tendran en cuentan los siguientes pasos en
el proceso de matriculacién:

1.- Recepcion de matriculas en la asignatura con fecha limite simi-
lar al resto de asignaturas del programa CEH.

2.- Publicacién de los resultados de la prueba de nivel de Estudios
hispanicos y elaboracién de 1a lista definitiva de la asignatura con
los alumnos que hayan superado la prueba. En caso de que el nd-
mero de alumnos matriculados y seleccionados sea mayor de 13,
se decidira si se produce un desdoblamiento de grupos.

3.- Los alumnos de la lista definitiva tendran acceso a un catalogo
de empresas para que decidan cuales son las que mejor se adaptan
a su perfil profesional. Este paso se hara el primer dia de clase con
el profesor para poder certificar que, efectivamente, la empresa
que ha seleccionado el alumno es la mas adecuada. De la misma
manera, se le comunicara a la empresa el perfil del alumno asigna-
do para que dé su conformidad junto con el CV del alumno.

Normativa de la
asignatura

Las practicas se desarrollaran segln el disefio del Programa Forma-
tivo del Centro de Lenguas Modernas de la Universidad de Granada.
*Ambas entidades designaran un tutor que guie, coordine y super-
vise el desarrollo de las practicas y las areas de conocimiento di-
rigidas.

*La realizacién de las practicas no supondra detrimento, ni en la
dedicacién académica de los estudiantes, ni en la actividad de la
empresa donde se lleven a cabo.

*Los estudiantes en practicas no tendran vinculacion laboral alguna
con las empresas ni con el Centro de Lenguas Modernas y su reali-
zacién no implicard en ningln caso, la cobertura de un puesto en
plantilla en cualquiera de las entidades mencionadas.

*Los alumnos que realicen las practicas tendran la cobertura del
seguro de accidentes de su Plan de Estudios correspondiente en el
Centro de Lenguas Modernas.

*Independiente a los criterios de cada curso donde esté matriculado
el alumno, se deben realizar 45 - 120 horas correspondientes a las
practicas asignadas, con el fin de que el estudiante alcance los
objetivos correspondientes.

*El periodo de realizacién no se interrumpira por ninguna causa
que no esté debidamente justificada ante ambas entidades. La fal-
ta de asistencia reiterada y/o no justificada supondra la pérdida del
derecho a nota si supera el 90% del total del cémputo de horas.

Ndmero de horas lectivas
y de inmersién cultural
corporativa.

*El alumno participara en el proceso de practicas de inmersién cul-
tural corporativa un total de 45 o0 120 horas y en asistencia clase
(inmersion académica) un total de 14730 horas (en trimestre de
otofno) y 14 horas (trimestre de primavera).
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E.- Metodologia de ensefianza /aprendizaje

Niamero de El nimero méaximo de alumnos aceptados es 13 y el nimero minimo es 5.
alumnos por grupo
Tipos de - Simulaciones, estudios de casos y proyectos.

actividades y tareas

- Tareas posibilitadoras y tareas finales

Tipos de
aprendizaje
alcanzables

- Aprendizaje significativo. El usuario recibe informacién para organizar-
la y establecer las relaciones existentes con el conocimiento declarativo
previo.

- Aprendizaje cooperativo. El usuario aprende cooperando cuando sus com-
pafieros lo necesiten o pidiendo ayuda a otros usuarios.

- Aprendizaje colaborativo. El proceso de aprendizaje del usuario se estable-
ce a nivel grupal en clase o en la empresa.

- Aprendizaje emocional. El usuario gestiona sus emociones para mejorar
sus relaciones interpersonales y aumentar el desarrollo personal.

- Aprendizaje observacional. El usuario utiliza procedimientos heurfsticos
por medio del analisis y la observacién del desempefio de las funciones
empresariales por parte de los comparieros de trabajo.

-Aprendizaje experiencial. El usuario participa en un programa de aprendi-
zaje experiencial basado en la inmersién cultural corporativa ya que sus
propias experiencias profesionales y errores, le daran lineas futuras de
actuacion por medio de la autorreflexién.

- Aprendizaje por descubrimiento. El usuario descubre, relaciona y reordena
las experiencias y los conceptos para adaptarlos a su esquema cognitivo.

Rol del alumno

Tomando como referencia las bases del MCER y el PCIC, el estudiante o
usuario debe tener como papel fundamental un rol que se deriva de las
siguientes dimensiones:

- Agente social que lleva a cabo una serie de tareas en un ambito profe-
sional y académico que implican el uso de los recursos lingiisticos y no
linglifsticos a su disposicién en transacciones de la vida diaria de la em-
presa y el centro educativo, en interacciones sociales, y en la recepcién y
produccién de determinados textos tanto orales como escritos.

- Hablante intercultural que desarrolla una serie de destrezas intercultura-
les, un conocimiento declarativo, unas habilidades y destrezas practicas e
interculturales y una competencia existencial de apertura mental y flexi-
bilidad que le permiten acercarse a la nueva cultura, actuar de mediador
intercultural y es capaz de aprender de los nuevos fenémenos culturales
en los que participa por medio del estudio y la reflexion, asi como utilizar
estrategias para enfrentarse con éxito a posibles choques culturales.

- Aprendiz auténomo que hace uso de determinadas estrategias de aprendi-
zaje por medio de procesos algoritmicos y heuristicos para desarrollar las
habilidades practicas e interculturales necesarias en su ambito profesio-
nal durante y después de su aprendizaje formal, haciendo por lo tanto de
éste un proceso para toda la vida.

Rol del profesor

Tomando como referencia las competencias clave del profesorado sugeridas
por el Instituto Cervantes (Cervantes, 2018 b), el rol del profesor debe ir
encaminado en base a las funciones de mediador y transmisor de conoci-
miento por medio de las siguientes funciones:

- Implicarse en el desarrollo de la propia competencia intercultural.

- Adaptarse a las culturas del entorno.

- Fomentar el didlogo intercultural.

- Promover que el alumno desarrolle su competencia intercultural.

(Cont.
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Rol del profesor
(Cont.)

- Diagnosticar y atender las necesidades de los alumnos.

- Promover el uso y la reflexién sobre la lengua.

- Planificar secuencias didacticas.

- Gestionar el aula.

- Servirse de herramientas y procedimientos de evaluacion.

- Garantizar buenas practicas en la evaluacion.

- Promover una retroalimentacién constructiva.

- Promover que el alumno gestione los recursos y medios disponibles para
aprender.

- Integrar en la ensefianza herramientas para reflexionar sobre el proceso
de aprendizaje.

- Promover que el alumno defina su propio proyecto de aprendizaje.

- Motivar al alumno para que se responsabilice de su propio aprendizaje.

Modalidades de
evaluacién

En la evaluacién académica se utilizaran dos modalidades. En la evaluacién
del proyecto final se utilizara una evaluacién directa de la actuacién y en la
del desarrollo de la competencia intercultural académica se utilizara una
evaluacién analitica.

En la evaluacién corporativa se utilizard una coevaluacién porque la eva-
luacién del resultado final del proceso de aprendizaje se llevara a cabo por
distintos individuos (profesor y tutor empresarial).

Para tener derecho a ser evaluado es obligatoria la asistencia al 90% de las
horas que componen el conjunto de las clases lectivas.

Teniendo en cuenta las caracteristicas propias de un programa de esta na-
turaleza, que va orientado al desarrollo de las competencias generales en
el &mbito cultural corporativo, y tomando en consideracién la naturaleza
pedagégica y educativa inmersa en dicho programa, la tipologia de evalua-
cién asignada a cada una de las categorias establecidas previamente serd la
siguiente:

A.- Evaluacion académica (40%):

Al. Resultado del proyecto final. Evaluacién directa de la actuacién que re-
quiere que el usuario aprendiente exponga una muestra lingiistica de forma
hablada y escrita por medio de una forma directa. En la evaluacién el profe-
sorado utiliza una rabrica de evaluacién para comparar las actuaciones con
las escalas de la parrilla. (20%)

A2. Desarrollo de la competencia intercultural académica. Evaluacién anali-
tica, la cual supone el andlisis de varios aspectos de forma separada. (20%)
B.- Evaluacién corporativa (60%):

B1. Desarrollo de la competencia intercultural corporativa (Informe del em-
presario / tutor). Autoevaluacién y evaluacion del dominio, la cual supone el
analisis del desarrollo alcanzado en cada una de las subcompetencias de las
competencias generales.

Guia del programa
FAQ?

Para responder a las preguntas mas frecuentes que hemos detectado du-
rante la puesta en practica de nuestro programa, hemos elaborado un do-
cumento FAQ* (preguntas frecuentes) que sera puesto a disposiciéon del
alumnado en la seccién web del programa de Practicas en empresas para
su consulta, tras la matriculacién. De la misma manera, se les envia a los
tutores empresariales para su consulta, en caso de duda.

3. Anexo 8.

4. Frequent Asked Questions (Preguntas Frecuentes).
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Eventos culturales
eje

-Rellenar un andlisis de necesidades.’

-Cuestionario contrastivo cultural®.

-Entrevista con el tutor empresarial.

-Reuniones de departamento.

-Relacién con miembros de la plantilla de la empresa de acogida y clientes.
-Cumplimiento de funciones asignadas.

-Choque cultural corporativo.

-Gestién el tiempo.

-Cultura organizacional de la empresa.

Objetivos generales
del entorno de
aprendizaje

- Ser capaz de analizar los pardmetros que definen la cultura corporativa de
una empresa por medio de las dimensiones de los valores culturales.

- Ser capaz de opinar, por medio del andlisis y la reflexion, sobre el papel de
las corporaciones en la actualidad.

- Ser capaz de detectar los rasgos que definen al mundo corporativo hispano
en sus diferentes tipologias empresariales: microempresa, pyme y multina-
cionales.

- Ser capaz de participar en simulaciones orientadas al anélisis de casos y
adoptar un rol sobre los choques culturales que se derivan de una serie de
situaciones enmarcadas en el &mbito corporativo.

- Ser capaz de conocer las funciones de los lugares e instituciones espariolas
relacionadas con el mundo empresarial.

Objetivos
especificos
del entorno de
aprendizaje

- Ser capaz de verbalizar los rasgos del estilo de comunicacion, el liderazgo
y la jerarquia en el mundo corporativo hispano.

- Ser capaz de analizar los valores culturales de las corporaciones en general
y de las corporaciones espafolas en particular.

- Ser capaz de actuar, seglin un rol asignado, en simulaciones y estudios
de casos relacionados con los conflictos y choques culturales corporativos.
- Ser capaz de definir su perfil profesional y verbalizar su visién del mundo
corporativo.

- Ser capaz de elaborar un proyecto final en torno a su experiencia de inmer-
sion cultural corporativa.

Objetivos generales
del entorno de uso
de la cultura

- Ser capaz de crear estrategias para desenvolverse con éxito en un dambito
profesional corporativo como aprendiente auténomo, agente social y ha-
blante intercultural.

- Ser capaz de desempenar funciones ocupacionales en una empresa espa-
fola en concordancia con su especialidad formativa universitaria y gestio-
nar la cronémica hispana.

- Ser capaz de tratar y relacionarse con empleados, directivos y clientes con
perfiles multiculturales.

- Ser capaz de enfrentarse a un choque cultural corporativo.

- Ser capaz de detectar y adaptarse a la cultura organizacional de la empresa
de acogida.

Objetivos
especificos del
entorno de uso de

Ser capaz de contrastar la cultura corporativa de origen y meta.
- Ser capaz de desenvolverse en la vida diaria, las condiciones de vida, los
valores, creencias y actitudes, el lenguaje no verbal, las convenciones so-

la cultura ciales y los rituales corporativos en una cultura meta.
- Ser capaz de desarrollar una consciencia intercultural corporativa.
(Cont.)
5. Anexo 4.
6. Anexo 5.
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Objetivos
especificos del
entorno de uso de
la cultura

(Cont.)

- Ser capaz de desarrollar destrezas y habilidades practicas e interculturales
en una cultura corporativa meta.

- Ser capaz de analizar los factores individuales de actitud, personalidad,
valores, creencias y motivaciones personales en contraste con los de la
cultura corporativa meta.

- Ser capaz de sacar conclusiones propias a través de destrezas de estudio y
de observacion sobre la cultura corporativa meta.

- Ser capaz de conocer lugares e instituciones relacionadas con la cultura
corporativa meta

- Ser capaz de realizar entrevistas con empresarios esparioles.

Contenidos

CONTENIDOS CULTURALES CORPORATIVOS TEORICOS

Tema 1. La teoria de las dimensiones culturales de Fons Trompenaars y
Geert Hofstede.

Tema 2. La cultura corporativa espariola:

- La corporacién espafiola multinacional: Zara.

- El estilo de comunicacion, el liderazgo y el estatus en Espafia

Tema 3. La empresa a debate: el papel de las corporaciones en el siglo XXI
Tema 4. El choque cultural en la empresa: estudio de casos y simulaciones.
Tema 5. El lenguaje no verbal en las corporaciones hispanas.

Tema 6. La Responsabilidad social corporativa.

Tema 7. La entrevista de trabajo.

CONTENIDOS CULTURALES CORPORATIVOS PRACTICOS
Seminarios

Textos tema 1: Documental audiovisual: la corporacién, a debate.

Textos tema 2: Documental audiovisual: planeta Zara y texto del manual
Cultura y negocios

Textos tema 3: Simulaciones y estudios de casos orientados al andlisis y
practica de la teorfa de las dimensiones de los valores culturales corpora-
tivos.
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ANEXO 3

DESARROLLO DEL PLAN
Introduccién

El siguiente proyecto esta orientado a satisfacer la demanda que, durante mu-
chos afios, he observado que existe en los estudiantes del médulo de espafol de los
negocios, economia de Espafia y América Latina y comercio exterior.

Estas asignaturas estan enmarcadas en los Cursos de Estudios Hispanicos (CEH)
y Lengua y cultura espafiolas (CLCE), o bien se imparten en programas de especial
disefio como el que se ofrece a la Escuela superior de comercio de Dijon. Dichos es-
tudiantes planteaban con cierta frecuencia la necesidad y el deseo de poder realizar
practicas en empresas con el animo de poder acceder al mercado laboral con més
facilidad en sus paises de origen.

Analisis de la demanda

Se cred un cuestionario para poder tener una referencia relacionada con la de-
manda que podria existir por parte del alumnado del Centro de Lenguas Modernas
para la realizacién de practicas en empresas.

items utilizados y resultados obtenidos

Item1.- Predisposicion a realizar las practicas.

Este item analizaba el deseo o no de realizar practicas en empresas. De un total
de 90 estudiantes, 84 respondieron afirmativamente y 6 negativamente. Como con-
clusiéon podemos afirmar que la demanda de las practicas por parte del alumnado
ocuparia un porcentaje del 94, 4%, mientras que la negativa a realizarlas estarfa
compuesto por un 6,6%.

Ilustracion 3.- Grdfica del item Predisposicion
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item 2.- Duracién de las practicas

El segundo item estaba enfocado a analizar la duracién que deseaban que tuvie-
ran las practicas. Algunos estudiantes optaron por marcar varias casillas.

El resultado obtenido es el siguiente: 63 alumnos marcaron la opcién de realizar
practicas durante tres meses, 28 eligieron la opciéon de un mes, 9 eligieron la opcién
de seis meses y 6 eligieron la opcién de mas tiempo.

Los porcentajes obtenidos en este item estan distribuidos de la siguiente mane-
ra: el 70% ha optado por realizar practicas durante tres meses, el 31,1% ha marcado
la opcion de un mes, el 10% ha elegido la opcién de seis meses y el 6,6% ha selec-
cionado realizar el periodo de practicas durante mas tiempo.

llustracién 4.- Duracién deseada del curso
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item 3.- Tipologia de cursos

El tercer item analizaba qué tipo de cursos realizaban los estudiantes. De todos
los alumnos entrevistados, 45 estan realizando los cursos de lengua y cultura es-
pariolas, 28 cursan Estudios Hispanicos y 17 pertenecen al programa de la escuela
superior de comercio de Dijon.

Los porcentajes, por lo tanto, son los siguientes: el 50% realizan los Cursos de
lengua y cultura espanolas, el 31, 1% pertenecen a los cursos de Estudios Hispani-
cos y el 18,8% son estudiantes que pertenecen al programa de Dijon.

llustracién 5.- Tipologia de cursos encuestados
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item 4.- Puestos demandados

Este item analiza la tipologia de trabajos que los estudiantes desearian realizar.

La rama que ha obtenido mayor puntuacién ha sido la mercadotecnia y la publi-
cidad con 26 elecciones, la segunda rama mas elegida ha sido la banca (contabili-
dad y finanzas) con 24 puntos, la tercera ha sido el area del comercio exterior con
18 puntos, la cuarta opcién mas votada han sido la hosteleria y el secretariado con
12 puntos.

La quinta opcién esta relacionada con la ensefianza de lenguas extranjeras (prin-
cipalmente el inglés) con 10 puntos, la sexta opcion esté relacionada con el turismo
con un total de 9 puntos, la séptima la ocupan la participacién en organizaciones
no gubernamentales (voluntariado) y la traduccién con 7 puntos.

Otras ramas en las que algunos estudiantes han manifestado su deseo de par-
ticipar han sido, los Recursos Humanos, las energias renovables y las relaciones
publicas.

Ilustracion 6.- Puestos y sectores mds demandados

30

25 @ Mercadotecnia
OBanca

W Com Exterior
@ Hosteleria

B Secretar

20+

154

104 M Ensefianza
B Turismo
51 OONG
B Otros
0+ T T T T
Tipologia

item 5.- Beneficios de las practicas.

Este Gltimo item va dirigido a analizar la ayuda que la realizacién de dichas
practicas podria ofrecer a los estudiantes a acceder a un puesto de trabajo. De to-
dos los alumnos que han expresado su deseo de realizar las practicas en empresas,
el 100% ha manifestado que dicha experiencia les facilitaria el acceso al mercado
laboral y la busqueda de su primer empleo, asi como el desarrollo de la competen-
cia intercultural y el conocimiento de los rasgos que definen la cultura corporativa
espanola.

Conclusiones

Tras los resultados obtenidos por medio de un cuestionario para estudiar la via-
bilidad de ejecutar un nuevo programa de inmersién cultural corporativa en em-
presas espafolas, teniendo en cuenta el porcentaje de demanda tan elevado que
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hemos obtenido. Consideramos oportuno desarrollar dicho proyecto como nueva
oferta formativa en el Centro de Lenguas Modernas de la Universidad de Granada
con el objetivo de dar cabida y satisfacer las necesidades de nuestros alumnos in-
ternacionales.

Hemos de resaltar que, ademas del interés del alumnado por participar en un
programa de inmersion cultural corporativa, los alumnos han manifestado, aunque
en menor medida, unas necesidades formativas que amplian en abanico de posi-
bilidades en lo concerniente a la oferta formativa de dicho centro educativo. Las
areas en las que se demandan nuevas ofertas formativas estan relacionadas con
el 4rea de la ensefianza del inglés como lengua extranjera y el voluntariado social.
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ANEXO 4 |

ANALISIS DE NECESIDADES PP.EE

NOMBRE:

APELLIDOS:

FOTO

NACIONALIDAD:

Programa y coordinador/a:

Correo-e:

Teléfono (s):

1.- Estudios en pais de origen y Universidad:

Major:

Minor:

2.-Programas y asignaturas cursadas en el CLM:
O CILE O CEH O LIBRE

Fecha de inicio: de del 20____

Fecha de salida: de del 20____

3.-TURNOS LABORALES DE PREFERENCIA

O Maiiana O Tarde  Noche

Disponibilidad horaria:

4.-SECTOR LABORAL (Elegir tres opciones por orden de preferencia):

O Banca O Hosteleria O Alimentacién y nutriciéon | 3 Administracion

O Turismo O Sector industrial O Tecnologia 0 Medio Ambiente
O Quimica | Departamento empresarial | Logistica 0O Comercio Exterior
O Traduccién |3 Contabilidad

0 Otros:
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5.-POSIBLES EMPRESAS DE DESTINO:
1.-
2.
3.-

CURRICULUM VITAE

A.-EXPERIENCIA LABORAL:
1.-
2.
3.-

B.- CURSOS DE FORMACION
1.-
2.-
3.-

C.-IDIOMAS

OTROS
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ANEXO 5

A.- CUESTIONARIO CULTURAL CONTRASTIVO (CCC)

Nombre y apellido:
Nivel de dominio de la lengua: B.2.2 (7) C1(8) C2(9)

Pais de origen:

1. Dist de pod Consideras que, para que una buena empresa funcione bien, la jerar-
quia debe ser:

a. Estar en los puestos altos no significa ser distante con los subordinados.

b. Debe haber un distanciamiento entre jefes y empleados.

c. La toma de decisiones solo le corresponde a la direccién de la empresa.

d. La direccién se diferencia de los empleados solo en sus funciones.

2. Espec/dif El ambito laboral no debe tener relacién con mi vida personal:
a. Si, mi relacién con el ambito laboral termina cuando finaliza mi jornada de
trabajo.
b. No, es normal tener relaciones con compafieros de trabajo fuera del ambito
profesional.
c. No es conveniente relacionarse con las mismas personas en diferentes dm-
bitos.

d. Creo que es positivo relacionarte con personas en diferentes ambitos como
el laboral o el personal.

3. Cron Marca las afirmaciones con las que mas te identificas.

a. Me gusta entregar los trabajos a tiempo, nunca fuera de la fecha indicada.
b. Siempre soy puntual cuando voy a trabajar.

c. Cambio mis planes con frecuencia.

d. Si estoy con un cliente y suena el teléfono, atiendo la llamada.

4. Masc/fem. Marca las opciones con las que mas te identificas.

a. Normalmente soy competitivo/a en el trabajo.

b. El éxito laboral para mi significa ganar mucho dinero.

c. La satisfaccion laboral es mas importante que un salario alto.

d. Las relaciones interpersonales son muy importantes en el trabajo.

5. Ind/Colect. Marca las opciones con las que mas te identificas.

a. Mis prioridades personales son mas importantes que los intereses del grupo.

b. Los intereses del grupo son mas importantes que mis prioridades individua-
les.

c. Valoro mas mi independencia personal que mis relaciones con comparieros
de trabajo.

d. Valoro méas mis relaciones con los comparieros de trabajo que mi indepen-
dencia personal.

6. Ev Incert Marca las opciones con las que mas te identificas.

a. No me gustan las situaciones ambiguas, en las que no sé cémo debo hacer.

b. Me gusta que cuando tengo que hacer algo, todo esté establecido.

c. Me gusta que cuando trabajo pueda tener iniciativa propia y no todo esté
establecido.

d. Cuando me ordenan hacer algo, no me gusta que me digan paso a paso lo
que debo hacer.

(Cont.)
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7. Cor/larg pla

Marca las opciones con las que mas te identificas.

a. Me gusta planificar las tareas con mucho tiempo de antelacion.

b. Me gusta ahorrar dinero para el futuro.

c. Cuando tengo una reunién, no planifico todo y dejo margen a la improvisa-
cién.

d. Me gusta que me valoren por los estudios que realicé en el pasado.

8. Indulg/Restric

Marca las opciones con las que mas te identificas.

a. Cuando hago algo bien me gusta que mi jefe me halague.
b. Tengo paciencia para conseguir algo que necesito.

c. Vivo para trabajar.

d. Trabajo para vivir.

9. Univ/Part

Marca las opciones con las que mas te identificas.

a. Las normas se deben respetar siempre, no hay excepciones.

b. En algunas ocasiones, las personas estan por encima de las normas.

c. Si un trabajador incumple una norma de la empresa debe ser sancionado, da
igual la norma.

d. Las clausulas de un contrato de trabajo no siempre se deben aplicar, hay
situaciones especiales.

10. Neut/em

Marca las opciones con las que mas te identificas.

a. Me gusta mostrar mis sentimientos y soy expresivo/a en el trabajo.

b. No me gusta mostrar lo que siento en mi trabajo, no es profesional.

c. En mi trabajo no hablo de mi vida privada con nadie.

d. Me gusta mostrar emociones en mi trabajo porque es sintoma de sinceridad.

11. Log/asig

Marca las opciones con las que mas te identificas.

a. Los familiares son los primeros que deben ser seleccionados para trabajar
en las empresas.

b. La edad no es un factor clave para ser director/a de una empresa.

c. Los logros personales son clave para la seccién de trabajadores.

d. Debe haber trabajos para hombres y otros para mujeres.

12. Prox /kin

Marca las opciones con las que mas te identificas.

a. En mi trabajo me gusta tener mi espacio personal, si se me acercan mucho
me siento invadido/a.

b. Me gusta sentirme cerca de mis comparieros en el trabajo como senal de
armonia.

c. No me gusta tener contacto fisico en el trabajo y al saludar solo doy la mano.

d. El contacto fisico es simbolo de amistad y al conocer a alguien suelo besar
en las mejillas.

13. Cont visu

Marca las opciones con las que mas te identificas.

a. Mirar fijamente a los ojos es sintoma de agresividad.

b. Mirar fijamente a los ojos es sintoma de sinceridad.

c. Si al hablar con alguien no me mira, no confio en esa persona.

d. Prefiero no mirar a los ojos mientras hablo y eso no significa que no soy
sincero/a.
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HOJA DE RESPUESTAS

B. CUESTIONARIO CULTURAL CONTRASTIVO (CCC)

Nombre y apellido:

Nivel de dominio de la lengua: B.2.2 (7) C1(8) C2(9)

Pais de origen:

Pregunta 1 Pregunta 2 Pregunta 3
lalb[c[d] lalb[c[d] lalb[c[d]

Pregunta 4 Pregunta 5 Pregunta 6
lalbfc[d] lalb|c[d] lalbfc[d]

Pregunta 7

H

Pregunta 8

| blcld]

Pregunta 9

b c]

Pregunta 10

H

Pregunta 11

| b[cld]

Pregunta 12

H

Pregunta 13

H

C. AREAS DE ALTO NIVEL DE CHOQUE CULTURAL

Nombre y apellido:

Pais de origen:

Distancia de poder

Especifica /Difusa

Cronémica: mono vs. poli

Masculinidad / Feminidad

Individualismo / Colectivismo

Evasion de laincertidumbre

Corto / largo plazo

Indulgencia / Restriccién

Universalista / Particularista

Neutral / Emocional

Logro /Asignacion

Proxémica y quinésica

Contacto visual
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ANEXO 6

SITUACION DE APRENDIZAJE DE LA CULTURA CORPORATIVA META

Categorias

descriptivas Lugares Instituciones
Componentes

de las CG

Conocimiento declarativo. -Oficinas -Pyme

Informacién que posee el estu- -Hoteles -Microempresa

diante respecto a estas categorias | -Laboratorios -Hacienda
descriptivas y la que debe tener -Tiendas -Sindicatos

como resultado de contrastar las -Talleres -Cémaras de comercio

dos culturas en juego.

-Instalaciones deportivas

-Centros publicos de emprendi-
miento empresarial

Destrezas y

habilidades

profesionales practicas e inter-
culturales.

Capacidad de realizar acciones
especializada para la realizacién
de tareas enmarcadas en el mundo
laboral y profesional.

-Capacidad de desarrollo de la cons-
ciencia intercultural al contrastar

y relacionar las diferencias y seme-
janzas entre lugares de la cultura
de origen y la cultura meta.

- Capacidad de actuar como
intermediario cultural entre las dos
cultural (C1y C2)

- Capacidad de superacién de este-
reotipos, prejuicios y el etnocentris-
mo cultural.

- Capacidad de realizar las funcio-
nes profesionales que le han sido
asignadas por el/la tutor/a empresa-
rial en su puesto de trabajo.

-Capacidad para contrastar y rela-
cionar las diferencias y semejanzas
entre instituciones de la cultura de
origen y la cultura meta.

- Capacidad de actuar como
intermediario cultural entre las dos
cultural (C1y C2)

- Capacidad de superacién de este-
reotipos, prejuicios y el etnocentris-
mo cultural.

- Capacidad de realizar las funcio-
nes profesionales que le han sido
asignadas por el/la tutor/a empresa-
rial en su puesto de trabajo.

Competencia existencial.
Rasgos descriptivos de los factores
individuales del aprendiente en
contraste con las demandas de la
cultura meta.

-Actitud de apertura mental

- Motivacién

Valores y creencias propios y
resultantes del contraste de las dos
culturas.

-Factores de personalidad

-Actitud de apertura mental

- Motivacién

Valores y creencias propios y
resultantes del contraste de las dos
culturas.

-Factores de personalidad

Capacidad de aprender.
Capacidad de observacion y partici-
pacién en nuevas experiencias y de
incorporacién de nuevos conoci-
mientos a los ya existentes.

-Capacidad de hacer un uso eficaz
de oportunidades de aprendizaje.
-Capacidad de uso de materiales
para el aprendizaje independiente.
-Capacidad de uso de materiales
para el aprendizaje autodirigido.
-Capacidad de aprender con
eficacia las bases de la cultura
corporativa meta basandose en la
observacion.

-Desarrollo de destrezas heuristicas.

-Capacidad de hacer un uso eficaz
de oportunidades de aprendizaje.
-Capacidad de uso de materiales
para el aprendizaje independiente.
-Capacidad de uso de materiales
para el aprendizaje autodirigido.
-Capacidad de aprender con
eficacia las bases de la cultura
corporativa meta basandose en la
observacion.

-Desarrollo de destrezas heuristicas.
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SITUACION DE APRENDIZAJE DE LA CULTURA CORPORATIVA META (Cont.)

Personas

Acontecimientos

Acciones

-Empresarios
-Empleados

-Clientes

-Comparieros de trabajo

-Reuniones de trabajo
-Entrevista previa con tutores
-Atencion a un cliente

- Mercadotecnia

- Disefio grafico

- Logistica

- Traducciones

- Informaética

- Contabilidad

- Administracién de empresas
- Comercio exterior

- Recursos humanos

-Capacidad y sensibilidad para
identificar y utilizar una gran varie-
dad de estrategias para establecer
contacto con personas de culturas
corporativas espafiolas.

- Capacidad de actuar como
intermediario cultural entre las dos
cultural (C1y C2)

- Capacidad de superaci6n de este-
reotipos, prejuicios y del etnocen-
trismo cultural.

- Capacidad de trabajar en equipo y
de coordinarse con otros com-
parfieros de trabajo al realizar las
funciones profesionales que le han
sido asignadas por el/la tutor/a em-
presarial en su puesto de trabajo.

-Capacidad para contrastar y rela-
cionar las diferencias y semejanzas
existentes en la concepcion de lo
que se le exige a un profesional

en la cultura de origen y en la
cultura meta, en relacién con estos
acontecimientos y tomando como
referencia las dimensiones de los
valores culturales.

-Capacidad de actuar como inter-
mediario cultural entre las dos
cultural (C1y C2)

- Capacidad de superacién de este-
reotipos, prejuicios y del etnocen-
trismo cultural.

- Capacidad de realizar las fun-
ciones profesionales que le han
sido asignadas por el/la tutor/a
empresarial.

-Capacidad para contrastar y rela-
cionar las diferencias y semejanzas
existentes en la concepcién de lo
que se le exige a un profesional

en la cultura de origen y en la
cultura meta con relacién a estos
acontecimientos y tomando como
referencia las dimensiones de los
valores culturales.

- Capacidad de actuar como
intermediario cultural entre las dos
cultural (C1y C2)

- Capacidad de superacién de este-
reotipos, prejuicios y del etnocen-
trismo cultural.

- Capacidad de realizar las funcio-
nes profesionales que le han sido
asignadas por el/la tutor/a empresa-
rial en su puesto de trabajo.

-Actitud de apertura mental

- Motivacién

Valores y creencias propios y
resultantes del contraste de las dos
culturas.

-Factores de personalidad

-Actitud de apertura mental

- Motivacién

Valores y creencias propios y
resultantes del contraste de las dos
culturas.

-Factores de personalidad

-Actitud de apertura mental

- Motivacién

Valores y creencias propios y
resultantes del contraste de las dos
culturas.

-Factores de personalidad

-Capacidad de hacer un uso eficaz
de oportunidades de aprendizaje.
-Capacidad de uso de materiales
para el aprendizaje independiente.
-Capacidad de uso de materiales
para el aprendizaje autodirigido.
-Capacidad de aprender con
eficacia las bases de la cultura
corporativa meta basandose en la
observacién.

-Desarrollo de destrezas heuristicas.

-Capacidad de hacer un uso eficaz
de oportunidades de aprendizaje.
-Capacidad de uso de materiales
para el aprendizaje independiente.
-Capacidad de uso de materiales
para el aprendizaje autodirigido.
-Capacidad de aprender con
eficacia las bases de la cultura
corporativa meta basandose en la
observacion.

-Desarrollo de destrezas heuristicas.

-Capacidad de hacer un uso eficaz
de oportunidades de aprendizaje.
-Capacidad de uso de materiales
para el aprendizaje independiente.
-Capacidad de uso de materiales
para el aprendizaje autodirigido.
-Capacidad de aprender con
eficacia las bases de la cultura
corporativa meta basandose en la
observacion.

-Desarrollo de destrezas heuristicas.
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ANEXO 7

ANALISIS DEL ENTORNO DEI USO DE LA CULTURA CORPORATIVA

EVENTOS

SUBTAREA

CONOCIMIENTO
DECLARATIVO

HABILIDADES
PRATICAS E
INTERCULTURALES

Rellenar un analisis de
necesidades corporativas
(anejo 4)

Investigacion sobre el relleno
del documento y de los
resultados

Tolerancia hacia infor-
macién ambigua o no
comprendida

Saber manejarse en el sis-
tema burocratico espafiol

Cuestionario contrastivo
cultural (anejo 5)

Investigar sobre el relleno
del documento y de los
resultados.

Tolerancia hacia infor-
macién ambigua o no
comprendida.

Saber manejarse en el en
documentos de aula escri-
tos en espafiol peninsular.

Entrevista con el tutor em-
presarial

Preparacion de la entrevista,
informacién sobre vestimen-
ta y lenguaje no verbal, salu-
dos en ambitos profesionales
corporativos.

Jerarquia y relacién con
superiores corporativos.
Estilos de comunicacién.
Liderazgo. Consciencia
intercultural.

Uso formal del lenguaje y
actitud formal. Estrategias
de adaptacion cultural no
verbales. Habilidades de
relacién con superiores.

Reuniones de departamento

Preparacién reunién,
informacién sobre tipos de
reuniones.

Funciones y estructuras de
las reuniones. La cronémica
en las reuniones. Conscien-
cia intercultural.

Lenguaje no verbal en
reuniones de trabajo his-
panas. Turno de palabra.
Contraste C1y C2’.

Relacién con miembros de
la plantilla de la empresa
de acogida

Saludos y despedidas en con-
textos laborales. Teorfa de las
dimensiones de los valores
culturales corporativos de
Trompenaars y Hofstede.
Aculturacion.

Relaciones personales
profesionales. Valores y
creencias de trabajadores
cualificados. Convencio-
nes sociales corporativas
horizontales y verticales:
regalos, tabues, despedidas,

Contraste C1y C2. Estra-
tegias de socializacién
laboral tras analisis de las
dimensiones de los valores
culturales corporativos
hispanos.

Cumplimiento de funciones
asignadas

Préctica de los conocimien-
tos tedricos de su especia-
lidad.

Aculturacion.

Conocimientos especiali-
dad en L2y C2. Consciencia
intercultural de conoci-
mientos tedricos.

Puesta en practica de las
habilidades y destrezas
profesionales. Aprender
haciendo. Contraste C1y
C2 sobre modos de proce-
der en las tareas.

7. Cultura de origen (c1) y cultura meta (c2).
8. Hemos enmarcado en el ambito profesional los componentes de las categorias descriptivas
para establecer la delimitacion del contexto externo de uso de la cultura corporativa y académica. Las
categorias descriptivas utilizadas son las siguientes: lugares, instituciones, personas, objetos, aconte-

cimientos, acciones y textos.

9. Para establecer las formas de participacién del alumnado hemos hecho uso de los pardmetros
establecidos por el Instituto Cervantes (Cervantes, 2012). Los parametros son los siguientes: la posi-
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ANALISIS DEL ENTORNO DEL USO DE LA CULTURA CORPORATIVA (Cont.)

COMPETENCIA
EXISTENCIAL

CAPACIDAD DE
APRENDER

CATEGORIA
DESCRIPTIVA DE
CONTEXTO EXTERNO?®

POSICION /FORMA DE
PARTICIPACION DEL
USUARIO®

Extroversién y actitud cons-
tructiva e interés.

Investigar aspectos que se
derivan de la informacién
del documento.

Secretarfa, Universidad,
secretariado, procesos
burocraticos, relleno de
documentos, solicitudes.

Busqueda por medio de interac-
cioén oral y escrita de informa-
cion en espafol peninsular como
cliente y alumno extranjero.
Empleados ocupacionales 1, 2,
3.10

Extroversién y actitud cons-
tructiva e interés.

Investigar aspectos que se
derivan de la informacién
del documento.

Aula, Universidad, profe-
sor, textos escritos, relleno
de documentos.

Busqueda por medio de interac-
cion oral y escrita de informa-
cién en espafiol peninsular como
alumno extranjero. Empleados
ocupacionales 1, 2, 3.

Actitud formal, extroversién,
autoconfianza, relativismo
cultural.

Investigacion sobre las
entrevistas, su estructura,
cronémica, pasos previos y
posteriores, tipos de pregun-
tas y respuestas posibles.

Oficina, pyme, microem-
presa, directores o tutores,
entrevista, procedimiento
administrativo.

Becario, subordinado, jerarquia
alta, espafiol peninsular, interac-
cién oral.

Empleados ocupacionales 1, 2, 3.

Actitud de escucha, respeto
y empatia.

Destrezas heuristicas. Ca-
pacidad de aprender sobre
estatuto de los trabajadores,
sindicatos, departamentos
empresariales y sus funcio-
nes.

Sala de reuniones,
microempresa, pyme,
directivos y empleados,
reuniones, organizacién
empresarial.

Oyente, empleado, relacién
vertical, directivos, espafiol
peninsular, recepcién oral.
Empleados ocupacionales 1, 2, 3.

Actitud activa y cooperativa,
apertura mental, extrover-
sion, valores éticos y mora-
les, autoconciencia.
Individualismo y colectivis-
mo a nivel individual.

Destrezas de descubrimien-
to sobre condiciones de vida
laboral: seguridad social, né-
minas, etc. y la vida diaria.
Individualismo y colectivis-
mo a nivel grupal.

Pyme, microempresa, em-
pleados, tareas laborales,
documentacién especifica
del puesto de trabajo.

Posicion horizontal en relacion
laboral, empleados nativos,
espariol peninsular, oral y escrito
(WhatsApp, correos electréni-
cos, interaccion).

Empleados ocupacionales 1, 2, 3.

Actitudes y motivaciones.
Esfuerzo. Autocritica.
Resiliencia, estresores y
estrategias. Polivalencia e
iniciativa.

Interés por conocer el
proceso de operatividad en
tareas relacionadas con su
especialidad.
Individualismo y colectivis-
mo: trabajo en equipo.

Pyme, microempresa,
derechos y obligaciones de
los trabajadores, compa-
fieros y superiores, objetos
de uso, tareas laborales,
textos orales y escritos

Empleado en practicas, relacio-
nes verticales y horizontales.
Empleados ocupacionales 1, 2, 3.
Espafiol peninsular, produccion
y recepcion de textos.

(Cont.)

cién y funcion del alumno, relacién con el resto de los participantes, perfil de los interlocutores, varie-
dad del espafol en uso, tipo de texto, actividad de participacién (recepcion, produccién, interaccién

o mediacién).

10. Los empleados ocupacionales se designan por categorias profesionales y nivel de formacion
(educacién, primaria, secundaria y universitaria).
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ANALISIS DEL ENTORNO DEL USO DE LA CULTURA CORPORATIVA (Cont.)

Choque cultural corporativo

Desarrollo de fortalezas
intrapsiquicas.

Desarrollo de capacidades
sociales.

Creacién de respuestas amor-
tiguadoras.

Desarrollo de habilidades
para la vida laboral.
Adoptar una participacién
significativa laboral.
Desarrollo de fuentes de
motivacién propias
Desarrollo de reacciones
activas.

Lenguaje no verbal
Choque lingtiistico.
Aculturacion.

Concienciacién de la visién
del mundo y desarrollo de
nuevas perspectivas.
Manejar estresores multi-
ples y estresores cotidianos.
Tolerancia y respeto hacia
otros valores, creencias y
actitudes laborales.
Comportamiento en
protocolos y rituales en
convenciones corporativas
sociales.

Desarrollo de la consciencia
intercultural

Desarrollar habilidades
para la resolucién de con-
flictos en la empresa.
Desarrollar habilidades
sobre la alteridad.
Aumentar la tolerancia al
fracaso

Desarrollar la calidad de
las destrezas profesiona-
les.

Cumplir de intermediario
cultural.

Superar prejuicios y
estereotipos y generaliza-
ciones.

Contraste entre C1y C2.

Gestion del tiempo

Conocimiento de los turnos
de trabajo en la empresa
Establecer los rasgos de la
empresa en torno a la mono-
cronia o policronfa.
Estereotipos y prejuicios
sobre la cronémica en la
cultura corporativa meta.
Aculturacion.

La cronémica como filtro
para la visién del mundo.
Andlisis de situaciones
de la vida diaria laboral,
las convenciones sociales
corporativas y la cronémi-
ca: puntualidad, entrada
y salida laboral, tiempo
de descanso y tiempo
productivo.

La gestion del tiempo

en culturas y empresas
hispanas.

Consciencia intercultural
sobre la cronémica

Establecer la relacién entre
productividad y cronémica
en la empresa.

La eficacia y la cronémica:
nivel de influencia mutua.
Superar estereotipos y
prejuicios sobre la cultura
meta en relacién a la
cronémica.

Cultura organizacional de la
empresa

Organigrama de la empresa.
Gestion de tareas propias y
departamentales.
Participacion, eficacia,
conocimiento, seguridad y
autorrealizacién™.
Prevencién de riesgos labo-
rales.

Cursos de formacién.
Aculturacién.

La visién personal y de la
cultura de origen sobre los
factores organizacionales
mas destacados.

La organizacién de la vida
diaria de la empresa.

La relacién entre organi-
zacion de la empresa de
acogida y los valores, las
creencias y las actitudes
que se derivan.

Cultura organizacional y las
convenciones corporativas:
seminarios, congresos,
conferencias, etc.

El comportamiento ritual
en las convenciones corpo-
rativas.

Desarrollo de la consciencia
intercultural.

Contrastar la visién de la
cultura organizaciones de
origen y meta.
Desarrollar habilidades y
destrezas interculturales
tras el contraste entre la
ClylacC2.

Actuar de mediador inter-
cultural.

Conocery adaptarse en la
realizacion de tareas a la
cultura organizacional.
Superar relaciones este-
reotipadas, prejuicios y
generalizaciones sobre

la cultura organizacional
meta.

11. Los cinco valores de la teorfa de las dimensiones de los valores de la cultura corporativa y orga-
nizacional de .A. Garmendia para obtener prestigio corporativo.
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ANALISIS DEL ENTORNO DEL USO DE LA CULTURA CORPORATIVA (Cont.)

Actitud de apertura hacia
nuevas perspectivas.
Autogestion de las emocio-
nes y autoconfianza.
Desarrollar un balance
emocional y afectivo entre
las expectativas y las adversi-
dades reales.

Afadir por conviccién propia
nuevos matices a los valores
y creencias personales
anteriores.

Conocer caracteristicas
definitorias de la personali-
dad propia y del ego, con sus
puntos débiles y fuertes.

Desarrollar una perspectiva
constructiva ante el fracaso
laboral como fuente de
aprendizaje.

Percibir la salida de la zona
de confort como desafio de
nuevos aprendizajes.
Capacidad de aprender
ante situaciones adversas

y experiencias laborales
desconocidas.

Capacidad de aprender por
medio de la observacion.
Crear estrategias para ges-
tionar situaciones descono-
cidas o novedosas.

Pyme, microempresa,
empresarios, empleados,
colegas, directivos, clien-
tes, reuniones, entrevistas,
conflictos laborales, ex-
pectativas laborales falsas,
realizacién de tareas, etc.

Empleado en practicas de
empresa

Relaciones verticales y horizon-
tales.

Trabajador extranjero.
Empleados ocupacionales 1, 2, 3.
Espariol peninsular.

Oral y escrita.

Recepcién, produccién, interac-
cién, mediacién.

Los valores, las creencias, las
actitudes propias basadas en
la cronémica y su readapta-
cién personal para la cultura
corporativa meta: limites y
estrategias.

Capacidad de aprender nue-
vos puntos de vista sobre las
derivaciones culturales de la
cronémica y empatizar con
la alteridad, conociendo el
punto de vista del otro.
Investigar la relacién entre
la eficacia, la disciplina y la
cronémica.

Oficinas, pyme, microem-
presas, empresarios,
empleados, clientes,
reuniones, entrega de
documentos, realizacion
de tareas, procedimientos

administrativos, disciplina.

Empleado en practicas, relacio-
nes verticales y horizontales,
empleados ocupacionales 1,2y
3, espafiol peninsular, lenguaje
no verbal.

Actitud de apertura mental.
Relativismo cultural.
Valores y creencias de la cul-
tura organizacional meta.
Adaptacién de factores de la
personalidad e individuales
en el mayor grado posible,

a la cultura organizacional
meta.

Capacidad de aprender de
situaciones y experiencias
laborales y profesionales so-
bre los valores de la cultura
organizacional meta.

Desarrollo de las destrezas
heuristicas de descubrimien-
to y andlisis para la adap-
tacién y la investigacién de
la cultura organizacional
corporativa meta.

Oficinas, pyme, microem-
presas, empresarios,
empleados, clientes,
reuniones, entrega de
documentos, realizacion
de tareas, procedimientos

administrativos, disciplina.

Pyme o microempresas.
Empleados ocupacionales 1, 2, 3:
Directivos.

Clientes.

Personal de mantenimiento.
Personal laboral.

Oficinistas.

Personal de limpieza.

Espariol peninsular, oral y
escrita.

Recepcidn, produccion, interac-
cién y mediacion.

Anexos
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ANEXO 8"

PROGRAMA DE PRACTICAS EN EMPRESAS

Curso de Estudios Hispanicos

FAQ

1.- ;A quién va dirigido el programa de Practicas en empresas? ;Cuando
se puede realizar?

El Programa de Practicas en empresas (PPEE) va dirigido a universitarios y pro-
fesionales interesados en ampliar sus estudios a través de la realizacién de practi-
cas profesionales en empresas a nivel multisectorial.

El programa se lleva a cabo en dos periodos, uno de octubre a diciembre (oto-
o) y otro de febrero a mayo (primavera).

El Programa ofrece:

a) Practicas en empresas, a través del Convenio de colaboracién entre la Aso-
ciacion de J6venes Empresarios (AJE), Andalucia Emprende, o la Camara
de comercio, empresas privadas pertenecientes a ambitos multisectoriales y
el Centro de Lenguas Modernas (CLM).

b) Esta destinado a:

El tipo de alumnos que se integrarian en este programa serian seleccionados
entre los estudiantes de espafol matriculados en los programas de estudios
para extranjeros del CLM. Es decir, estudiantes de los denominados Cursos
Intensivos de Lengua Espafiola (CILE), Cursos de Estudios Hispanicos (CEH)
y Cursos de Espariol como Lengua Extranjera (CELE-ERASMUS). Para formar

12. Se puede obtener dicho documento en el siguiente enlace: https://www.clm-granada.com/es/
esp/ceh/infogeneral-practicas-empresa.pdf
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2.

parte de este programa se requiere que el alumno tenga un nivel de conoci-
miento de espafiol que lo capacite para desarrollar adecuadamente sus fun-
ciones en la empresa asignada (tener superado el nivel B2.1).

- (Cudl es el proceso de matriculacién?

El proceso de asignacion y seleccion de empresas para los estudiantes de Es-

tudios hispanicos busca facilitar la complementacién del perfil del estudiante y el
perfil del empresariado.

Para llevar a cabo dicho proceso, se tendrén en cuentan los siguientes pasos en
el proceso de matriculacién:

1.

Recepcién de matriculas en la asignatura con fecha limite similar al resto de
asignaturas del programa CEH.

2. Publicacién de los resultados de la prueba de nivel de Estudios hispanicos y

elaboracién de la lista definitiva de la asignatura con los alumnos que hayan
superado la prueba. En caso de que el nimero de alumnos matriculados y
seleccionados sea mayor de 13, se decidira si se produce un desdoblamiento
de grupos.

3. Los alumnos de la lista definitiva tendrén acceso a un catalogo de empresas

para que decidan cuales son las que mejor se adaptan a su perfil profe-
sional. Este paso se hard el primer dia de clase con el profesor para poder
certificar que, efectivamente, la empresa que ha seleccionado el alumno es
la mas adecuada. De la misma manera, se le comunicard a la empresa el
perfil del alumno asignado para que dé su conformidad junto con el CV del
alumno.

3.-;Cual es la normativa de esta asignatura?

1.

Las practicas se desarrollaran segin el disefio del Programa Formativo del
Centro de Lenguas Modernas.

2. Ambas entidades designaran un tutor que guie, coordine y supervise el desa-

rrollo de las practicas y las areas de conocimiento dirigidas.

3. La realizacién de las practicas no supondra detrimento ni en la dedicacién

académica de los estudiantes ni en la actividad de la empresa donde se Ileven
a cabo.

4. Los estudiantes en practicas no tendran vinculacién laboral alguna con las

Anexos

empresas ni con el Centro de Lenguas Modernas y su realizaciéon no implica-
rd en ningln caso, la cobertura de un puesto en plantilla en cualquiera de las
entidades mencionadas.
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5. Los alumnos que realicen las practicas tendran la cobertura del seguro de
accidentes de su Plan de Estudios correspondiente en el Centro de Lenguas
Modernas.

6. Independiente a los criterios de cada curso donde esté matriculado el alum-
no, se deben realizar 45 - 120 horas correspondientes a las practicas asigna-
das, con el fin de que el estudiante alcance los objetivos correspondientes.

7. El periodo de realizacién no se interrumpird por ninguna causa que no esté
debidamente justificada ante ambas entidades. La falta de asistencia reitera-
da y/o no justificada supondra la pérdida del derecho a nota si supera el 90%
del total del cémputo de horas.

4.-;Cual es la secuencia cronolégica de la asignatura?

El Programa de Practicas en empresas tiene una duracién minima de 45 horas y
maxima de 120 horas, resultando la siguiente secuencia.

a) Seminario conjunto (10 horas lectivas de clase)

b) Entrevistas individuales con el tutor (2 entrevistas de 1 hora de duracién cada
una)

c) Seminario conjunto o seguimiento de la adaptacién a la empresa (2 horas)

d) Numero de horas. Las practicas se pueden realizar en dos modalidades dife-
rentes, en lo concerniente al nimero de horas en su conjunto.

1) 45 horas, segin se trate del periodo de otofio (11 semanas) o primavera
(14 semanas). Corresponden alrededor de 3 - 4 horas semanales.

2) 120 horas, segln se trate del periodo de otofio (11 semanas) o primavera
(14 semanas). Corresponden alrededor de 11 horas (otofio) u 8,5 horas
(primavera) semanales.

e) Tutelaje externo
f) Realizacion de Memoria final
g) Exposicién y evaluacién de las memorias
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PROGRAMA DE PRACTICAS EN EMPRESAS

Seminario Entrevista Seminario Entrevista Exposicion
Conjunto | individual Conjunto Il individual 2 final 1/2
PRACTICAS

45/120 horas, divididas en 11 semanas (Otofno) o 14 semanas-(Primavera)
Para 45 horas 3-4 horas semanales y para 120 h. 11 horas u 8,5 h.

11 semanas (Otofio) -14 semanas-(Primavera)
(45 horas) 3-4 horas semanales / (120 horas) 11 — 8,5 horas semanales
Otorio (1 octubre al 20 diciembre)
Primavera (1 febrero al 20 de mayo)

5.-¢En qué consiste el Seminario conjunto I?

En este bloque de la asignatura se tratan los siguientes contenidos durante 10
horas lectivas. Una vez terminada esta fase, el alumnado comienza el periodo de
Practicas en la empresa elegida.

BLOQUES CONTENIDOS
1.- CULTURA CORPO- 1.- La teoria de las dimensiones culturales.
RATIVA ESPANOLA 1.1.- La corporacioén a debate. - El papel de las corporaciones en la

sociedad actual.
1.2.- Zara. - Cultura corporativa espafiola a nivel multinacional.
1.3.- El estilo de comunicacion, el liderazgo y el estatus en Espa-

fna.
2.- DESARROLLO DE 2.1.- Resolucién y mediacién en conflictos laborales
LA COMPETENCIA 2.2.- Resolucién de conflictos: Afectividad y neutralidad en el
INTERCULTURAL ambito laboral.
3.- NOCIONES LE- 3.1.- Competencia gramatical, competencia léxica. La empresa y
XICAS BASICAS EN su creacion
NEGOCIOS 3.2.- Competencia gramatical, competencia léxica. El mundo
laboral |
3.3.- Competencia gramatical, competencia léxica. El mundo
laboral 11
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6.-;En qué consiste la Entrevista individual I?

En esta fase del programa, cada alumno se retine con el profesor para establecer
las bases de su memoria final. El profesor explicara cuéles son los puntos que se
deben tratar en las memorias finales, asi como los objetivos que se persiguen en
cada uno de dichos puntos.

7.-;Qué objetivos tiene el Seminario Conjunto I1?

En esta sesién se reine de nuevo todo el alumnado junto con el profesor para
poner en conocimiento de éste como esta siendo su proceso de adaptacion en las
respectivas empresas, asi como plantear las diferentes dudas o cuestiones que le
hayan surgido en su experiencia con la cultura corporativa espariola.

8.-¢En qué consiste la Entrevista Individual 11?

La entrevista individual I, esta enfocada en la revisién de los puntos de la me-
moria final por parte del profesorado. Esta revisién se hace en relacién con los as-
pectos gramaticales, asi como el nivel de desarrollo que el estudiante ha realizado
en cada uno de los puntos a desarrollar en su Memoria final. De esta manera, el
profesorado se asegura que la memoria final sea entregada con el nivel académico
deseado en el Curso de Estudios Hispanicos.

9.-;C6émo es la exposiciéon de la memoria final?

Para la exposicion de la Memoria final, el profesor informara previamente a cada
alumno del lugar, la fecha y la hora en la que tendra que realizar dicha exposicién.
El alumnado debe entregar una copia doble de dicho documento. Previamente
debe enviar por medio de correo electrénico, un documento adjunto al profesor y el
dia de la exposicién debe hacer la entrega fisica de la Memoria.

Ademas, debe elabora una exposicion en formato powerpoint, prezi, etc. En esta
exposicion se deben plantear los puntos mas destacados que el alumnado conside-
re oportunos con relacion a su experiencia laboral en la cultura corporativa espario-
la, asi como un resumen de su Memoria final del curso.

El alumno que lo desee puede asistir a la exposicion de otros comparieros.

10.- ¢Cudles son los criterios de evaluacién?
La evaluacién en esta asignatura consta de los siguientes componentes:

— Memoria final: competencia en expresion escrita y expresion oral (30% +
10%)
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— Informe del tutor empresarial: competencia intercultural (60%)
— Participacion y asistencia (90% obligatoria)

11.- {Qué tipo de empresas participan?

La tipologia empresarial que colabora en este programa es multisectorial. Por
el momento han participado empresas relacionadas con sectores tales como el
medioambiente, traduccién, nuevas tecnologias, quimica y biotecnologia, adminis-
tracion y asesoramiento de empresas, medios audiovisuales, turismo, mercadotec-
nia, ventas, etc.

Para informacién sobre algunas de las empresas que han colaborado en este pro-
grama, puede visitar el blog personal del profesor: http://emilioiriart.blogspot.com.
es/ (seccién Practicas en empresas: colaboradores actuales y anteriores).

12.- ;Cual es la funcion del tutor empresarial?

En términos generales, serd funcién del tutor de practicas en empresas velar por
la correcta realizacion del prdcticum en las diferentes etapas del proceso, asi como
auxiliar al tutorando en los casos en los que sea necesario. Ademas, el tutor se en-
cargara de llevar a cabo las siguientes tareas y funciones:

1.- Gestion del proceso de intermediacién entre la corporacién y el tutorando
antes del inicio de la practica empresarial, aportando toda la informacién
necesaria que sea requerida por ambos participantes.

2.- Seleccién de los candidatos adecuados para las diferentes ofertas empresa-
riales aportadas por la Red Andalucia Emprende u otras corporaciones inde-
pendientes. Dicha seleccion se llevarad a cabo mediante entrevistas con los
candidatos, asi como por medio del analisis de su curriculum vitae.

3.- Gestion y obtencién de toda la informacién que se considere oportuna y ne-
cesaria con relacion al colectivo de los tutorandos, asi como al de las corpo-
raciones.

4.- Tutorizacion y revision del proceso de practicas, por medio de asistencia al
colectivo de tutorandos en posibles situaciones conflictivas que puedan suce-
der con la empresa de destino

5.- Revisién de la adecuacion del colectivo de los tutorandos a sus obligaciones
y funciones dentro del marco empresarial al que hayan sido asignados por
medio de contactos periddicos con los encargados del programa de practicas
que hayan sido asignados en cada empresa.
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ANEXO 9 |

ESTRUCTURA DEL PROYECTO FINAL

Las memorias constaran de los siguientes puntos obligatorios para todos los es-
tudiantes de este programa. Los titulos principales deben ir en negrita y los secun-
darios no. Ambos deben ir en maydsculas. Por favor, respeta la estructura siguiente
para tu proyecto final.

1.- Descripcion de mi empresa:

En este apartado debes especificar rasgos y caracteristicas generales de la tipolo-
gia que presenta la empresa en la que has realizado tus practicas. Estos son algunos
de los elementos que debes analizar e investigar:

— Origen e historia,

— Sector econémico en el que se encuadra,

— Tamario, &mbito geogréfico, forma juridica y origen del capital
— Organigrama jerarquico

— Produccién de bienes o servicios y especificar qué tipo.

2.- Funciones. - Describir en qué consistia tu trabajo, qué habilidades practicas
has tenido que desarrollar y cuales eran las funciones bésicas que has desempena-
do. Especificar también el departamento en el que has hechos las practicas con sus
funciones generales.

2.1.- Funciones generales de mi departamento. Funciones generales que definen
el quehacer de ese departamento en la empresa y que lo diferencia de los demas
departamentos.

2.2.- Funciones que he realizado en mi departamento. Descripcién de las tareas
que tu personalmente has realizado durante tu periodo de practicas.

3.- Choques culturales
En este apartado, debes especificar y describir situaciones en las que has sufrido

un choque cultural, describir los aspectos de tu cultura corporativa y de la cultura
corporativa espafiola que han podido causar el choque cultural. Describir cémo
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reaccionaste ante la situacion y qué estrategias utilizaste para poder adaptarte y
resolver el conflicto.

3.1.- Cultura corporativa de mi empresa.

En este apartado, debes hacer un andlisis de los parametros que se especifican
en la teorfa de las dimensiones culturales de Trompenaars y de Hofstede y aplicar-

los al anélisis y caracteristicas de la cultura corporativa que define a la empresa
en la que has realizado las practicas. Algunas preguntas de gufa pueden ser las
siguientes:

— ¢Coémo definirias la cultura corporativa en la empresa en la que has hecho las
précticas?

— (Qué areas son las que te parecen que describen mejor la cultura corporativa
de la empresa en la que has realizado tus tareas?

3.2.- Mi cultura corporativa.

En este apartado, debes hacer un andlisis de los pardmetros que se especifican
en la teorfa de las dimensiones culturales de Trompenaars y de Hofstede y aplicar-

los al anélisis y caracteristicas de la cultura corporativa que define a la empresa

— ¢Cémo crees ti que debe ser una empresa para que sea exitosa?
— ¢ Qué rasgos, segln tu criterio, son los més destacados y se deben tener en
cuenta en los diferentes ambitos de las corporaciones?

3.3.- Choques culturales. Define las areas en las que has experimentado cho-
ques culturales en la realizacién de tus practicas y haz una descripcién de cémo se
produjo el choque y qué estrategias utilizaste para poder salir de esa situacién con
éxito. Después, analiza cudl crees que fue el punto de vista del otro.

En cada choque cultural que describas (minimo tres) debes incluir las siguien-
tes secciones:

a) Area: Describe bajo qué ambito, concepto corporativo o aspecto cultural cor-
porativo, se produjo el choque cultural (tiempo, género, jerarquia, proxémi-
ca, quinésica, interrelaciones personales, etc.)

b) Descripcién: Intenta hacer una descripcién detallada del choque cultural, de
cémo se produjo, el contexto y la situacion en los que surgié

c) Estrategia: En este apartado es necesaria especificar qué estrategias, qué ha-
bilidades interculturales, comunicativas, empaticas, etc., utilizaste para que
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tu interaccion fuera exitosa. Especifica también por medio de un auto anali-
sis el grado de apertura mental que has mostrado ante hechos o circunstan-
cias novedosas para ti.

d) Punto de vista del otro: En esta seccion, se trata de describir y analizar cudl
crees que es la visién o conocimiento declarativo de la persona con la que

experimentaste el choque cultural, sus valores y creencias en contraste con
los tuyos, de esta manera, podras contrastarlo con el tuyo propio y ver qué
aspectos convergentes y divergentes has encontrado.

4.- La cultura corporativa hispana: rasgos mas destacados.

Expresa en este apartado los rasgos que mejor definen la cultura corporativa de
un pais de habla hispana desde la perspectiva de la teoria de las dimensiones cul-
turales. También, puedes tratar areas tematicas tales como la jerarquia, el estilo de
direccion, las relaciones interpersonales, el tiempo en las empresas espariolas, la
prevencion de riesgos laborales o cualquier otro aspecto relacionado con la cultura
corporativa que consideres importante.

4.1.- Cultura corporativa de un pais hispano. Tras una investigacién reali-
zada de manera independiente, describe los rasgos que se le asignan a la cultura
corporativa hispana (espafola o de cualquier pafs de América Latina que elijas). No
olvides basar tu investigacién en los pardametros expuestos por Hofstede y Trompe-
naars en la teorfa de las dimensiones culturales.

4.2.- Cultura corporativa de mi pais. Tras tu experiencia personal en tu paisy
un trabajo de investigacién auténoma e independiente, intenta describir los rasgos
que mejor definen la cultura de las empresas en tu pafs desde la perspectiva de la
teorfa de las dimensiones culturales.

4.3.- Contraste corporativo hispano - tu pais. Una vez realizados los dos
puntos anteriores, es hora de destacar dos areas principalmente. La primera sec-
cion debe describir los rasgos comunes que has localizado entre las culturas cor-

porativa hispana que has investigado previamente y la de tu propio pais. De esta
manera, podremos conocer areas que probablemente no produzcan la existencia de
choques culturales entre empresarios y negociadores de ambos paises.

La segunda seccién debe mostrar los aspectos culturales a nivel corporativo en

los que difieren ambos paises, es decir, en los que tanto la cultura corporativa del
pais hispano que has elegido, como la de tu pais presentan tipologias diferentes.
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Posteriormente, podremos especificar aspectos en los que existe mayor riesgo
en la existencia de choques culturales entre empresarios y negociadores de ambos
pafses.

5.- Reflexion personal. - Especificar qué te ha aportado esta experiencia a
nivel personal y profesional para tu carrera profesional. Algunas preguntas que te
pueden servir de guia son las siguientes:

— ¢Coémo crees que puede contribuir el haber realizado estas Practicas?
— ¢ Qué rasgos positivos o negativos asignas al hecho de haber realizado esta
asignatura a las posibilidades de encontrar un trabajo?

6.- Sugerencias. - En este apartado debes especificar qué aspectos, de todo el
proceso de Practicas en empresas, te parecen que se podrian mejorar o cambiar.

7.- Conclusiodn final. - Expresa cualquier opinién personal sobre las ventajas o
desventajas de realizar un programa de estas caracteristicas:

— (Crees que estos programas universitarios benefician al estudiante y su ad-
quisicién de la cultura corporativa hispana?

— :Crees que tu competencia intercultural ha mejorado después de haber rea-
lizado esta asignatura?

— JAconsejarias a tus comparfieros a hacer esta asignatura? ;Por qué?

CARACTERISTICAS FORMALES DE LAS MEMORIAS

1. Extension: La extension no debe exceder las 3.000 palabras a doble espacio
(incluyendo bibliografia, notas, apéndices y tablas). El minimo de palabras es
1. 500.

2. Presentacion:
Se debe incluir una introduccién de entre 100 y 150 palabras escrito en el
mismo idioma utilizado en la redaccién de la comunicacién.

El tipo de letra para el resumen sera Times New Roman de 10 puntos, en cur-
siva, con justificacion completa, a un espacio interlineal y sangrados de un

centimetro a la derecha.

En el conjunto del texto, la medida de los méargenes izquierdo, derecho, supe-
rior e inferior serd de 2,54 cm.
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Las palabras en lengua extranjera apareceran en cursiva o italica.

Las figuras, ilustraciones y tablas deberan ir numeradas con cifras arabigas
y con un pie indicando su contenido (en letra Times New Roman de 10 pun-
tos).

Tipo y tamario de letra: Los originales se presentardn con justificacion
completa en letra Times New Roman de 12 puntos para el texto y la bibliogra-
fia; 10 puntos para el resumen o abstract, notas, tablas y figuras; y 11 puntos
para las citas que aparezcan en un parrafo separado de la estructura del texto.

Los titulos de los apartados se presentaran en letra versalita comin, nume-
rados con cifras arabigas, y separados por dos lineas del texto anterior y por
una linea del texto siguiente. La distancia entre los parrafos serd la misma
que la utilizada en el espacio interlineal, y por lo que se refiere a la primera
linea de cada parrafo, ésta ira sangrada un centimetro hacia la derecha.

La exposicion de la memoria se debe hacer por medio del programa power
point y el tiempo de exposicién sera como maximo 30 minutos.

Notas: se incorporaran al final del trabajo, antes de la bibliografia, e iran

numeradas con cifras ardbigas consecutivas que se separaran del texto de la
nota por un punto y un espacio.
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ANEXO 10

CONSTRUYENDO EL REPERTORIO PLURICULTURAL

Nota: Los descriptores marcados con asterisco (**) representan un nivel alto
para B2. También pueden ser adecuados para los niveles C.

C2 | - Puede iniciar y controlar sus acciones y formas de expresién de acuerdo con el contexto,
mostrando consciencia de las diferencias culturales y hace ajustes sutiles para preveniry
/ o reparar malentendidos e incidentes culturales.

(¢ - Puede identificar las diferencias en las convenciones sociolingtiisticas / pragmaticas, re-
flexionar criticamente sobre ellas y ajustar su comunicacién en consecuencia.

- Puede explicar con sensibilidad los antecedentes, interpretar y debatir aspectos de valores
y practicas culturales basdndose en encuentros interculturales, lectura, cine, etc.

- Puede explicar su interpretacion de las suposiciones culturales, preconceptos, estereoti-
pos y prejuicios de su propia comunidad y de otras comunidades con las que él / ella est4
familiarizado.

- Puede manejar la ambigiiedad en la comunicacién intercultural y expresar sus reacciones
constructiva y culturalmente apropiadamente para traer claridad.

B2 | ** Puede describiry evaluar los puntos de vista y las practicas de su propio grupo y de otros
grupos sociales, mostrando conocimiento de los valores implicitos sobre los cuales los
juicios y los prejuicios se basan con frecuencia.

** Puede interpretar y explicar un documento o evento de otra cultura y relacionarlo con
documentos o eventos de su propia cuenta cultura (s) /y / o de culturas con las que esta
familiarizado documento o evento de otra cultura con.

- Puede analizar la objetividad y el equilibrio de la informacién y las opiniones expresadas

en los medios acerca de su propia y de otras personas comunidades.

Puede identificar y reflexionar sobre similitudes y diferencias en patrones de comporta-

miento determinados culturalmente (por ejemplo, gestos y volumen del habla) y discutir

su significado para negociar el entendimiento mutuo.

- Puede, en un encuentro intercultural, reconocer que lo que normalmente se da por senta-

do en una situacién particular no es necesariamente compartido por otros, y puede reac-

cionar y expresarse apropiadamente.

En general, puede interpretar las sefiales culturales de manera apropiada en la cultura en

cuestion.

- Puede reflexionar y explicar formas particulares de comunicarse en su propia culturay en

otras, y los riesgos de malentendido que generan.

En general, puede actuar de acuerdo con las convenciones relativas a la postura, el contac-

to visual y la distancia de los demas.

En general, puede responder apropiadamente a las sefiales culturales mas cominmente

utilizadas.

Puede explicar las caracteristicas de su propia cultura a miembros de otra cultura o expli-

car las caracterfsticas de la otra cultura a miembros de su propia cultura.

Puede explicar en términos simples cémo sus propios valores y comportamientos influyen

en su vision de los valores de otras personas y comportamientos

Puede discutir en términos simples la forma en que las cosas que pueden parecer "ex-

tranas" para él / ella en otro contexto sociocultural pueden ser "normal” para las otras

personas involucradas.

Puede discutir en términos simples la forma en que sus propias acciones determinadas

culturalmente pueden ser percibidas de manera diferente por personas de otras culturas.

B1
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A2 | - Puede reconocer y aplicar convenciones culturales basicas asociadas con intercambios
sociales cotidianos (por ejemplo, diferentes saludos rituales).

- Puede actuar adecuadamente en los saludos cotidianos, las despedidas y las expresiones
de agradecimiento y disculpa, aunque él / ella tiene dificultad para hacer frente a cual-
quier desviacion de la rutina.

- Puede reconocer que su comportamiento en una transaccién cotidiana puede transmitir
un mensaje diferente al que €l / ella tiene la intencién, y puede tratar de explicar esto
simplemente.

- Puede reconocer cuando se producen dificultades en la interaccién con miembros de otras
culturas, a pesar de que él / ella bien puede no ser seguro de cémo comportarse en la
situacion.

Al - Puede reconocer diferentes formas de numeracién, medir distancia, decir la hora, etc. aun-
que él / ella pueda tener dificultad para aplicar esto, incluso en transacciones cotidianas
simples de tipo concreto.

Fuente: Consejo de Europa (2018). Traduccién propia.
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