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RESUMEN

Este estudio tiene como objetivo identificar como los textos escritos por autoras chicanas influyen en
las emociones del alumnado de lenguas extranjeras, en su motivacion, interés, esfuerzo y
participacion socioemocional. Desde un enfoque cualitativo y cuantitativo y una perspectiva de
pedagogia critica, se trabajaron obras de un grupo de escritoras en un curso del Grado de Estudios
Ingleses. La observacién sistematica, apoyada en una rubrica junto con las reflexiones del
estudiantado y un cuestionario, reveld6 un aumento progresivo en su implicacion, profundidad
discursiva y expresion afectiva. Los resultados muestran que estos textos, al combinar inglés y
espafiol y abordar temas de frontera, pertenencia y género, generan un espacio de aprendizaje donde
la lengua se vive como experiencia emocional y cultural, donde la enseflanza se concibe como
practica social y simbdlica.
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ABSTRACT

This study aims to identify how texts written by Chicana authors influence the emotions of foreign
language students, as well as their motivation, interest, effort, and socioemotional participation.
Using both qualitative and quantitative approaches within a critical pedagogy framework, a selection
of works by several writers was incorporated into an undergraduate English Studies course.
Systematic observation, supported by a rubric, together with students’ reflections and a
guestionnaire, revealed a progressive increase in their engagement, discursive depth, and affective
expression. The results indicate that these texts, by blending English and Spanish and addressing
themes of border, belonging, and gender, create a learning space in which language is experienced
as both an emotional and cultural practice, and teaching is understood as a social and symbolic act.
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1. INTRODUCCION

El aprendizaje de una lengua depende tanto de factores cognitivos como de aquellos que
tienen que ver con aspectos emocionales y sociales (Moreno Cordova et al., 2025), tales
como la motivacion, la autoconfianza, el manejo de la ansiedad, la empatia, la conciencia
cultural y las habilidades a la hora de interaccionar. Desde los afios 90, con el llamado social
turn (Block, 2003) se entiende que también es participar en una practica social. Esto es, no
solo se aprenden palabras, sino que hay que hacer algo mas con ellas: actuar dentro de
comunidades. Cada lengua lleva consigo una manera de mirar y organizar la realidad y el
estudiantado debe atenerse a ella, porque ensefiar lengua sin ensefar cultura es dar un
esqueleto vacio; pero no se trata de proporcionar solo los datos culturales como los
relacionados con fiestas, gastronomia, tradiciones, entre otros, sino hacerlo desde la cultura
como practica. En este marco, ensefar una lengua implica introducir al alumnado en
mundos sociales, culturales y emocionales, donde la lengua tiene un valor simbdlico basado
en quién la habla, cédmo, con qué variedad dialectal, en qué contextos. Cada interaccion
linglistica es también una manera de posicionarse socialmente.

Por otra parte, hay que senalar que no hay aprendizaje sin emocién. La neurociencia
y la psicologia educativa confirman este hecho (Bartolomé Rodriguez, 2024): las emociones
influyen en la atencidn, la memoria, la toma de decisiones y la disposicion a comunicarse.
Dornyei y Mercer (2020), por su lado, hablan de la dimensidon emocional del aprendizaje de
lenguas como un factor determinante para el éxito en la adquisicion. No basta con
estrategias cognitivas: el aula debe ser un espacio emocionalmente seguro, donde el
estudiantado pueda equivocarse sin miedo, experimentar emociones positivas con la lengua
y construir vinculos con ella.

Asimismo, lo emocional y lo cultural no son dimensiones separadas. Lo cultural
genera emociones, y estas dan forma a cdmo se vive la cultura linguistica.
Es por ello que Kohler (2015) identifica al profesorado de lenguas como mediador simbdlico.
Asi pues, si se acepta que la ensefianza de lenguas no puede desligarse de lo emocional y
cultural (Joseph & Taylor, 1990; Spychata-Wawrzyniak, 2019; Suarez Gordillo, 2025), el
aula debe crear vinculos afectivos con la lengua meta, permitir expresién emocional
auténtica, incluso si implica errores linglisticos, validar identidades plurilinglies y
reflexionar sobre la ideologia del lenguaje.

Para este contexto que se estd exponiendo se puede hacer uso de los textos de la
literatura chicana escrita por mujeres. Esta emerge en la conciencia étnica y la
reivindicacion cultural de las comunidades mexicanas en los Estados Unidos de
Norteamérica que ha estado tradicionalmente dominada por voces masculinas. Sin
embargo, desde finales de los afios setenta, las escritoras chicanas comenzaron a producir
obras criticas que tratan cuestiones de raza, género, identidad, migracién, frontera y
lenguaje (Galindo & Gonzales, 1999). En ellas la mezcla de inglés y espaiol es tanto un
recurso estilistico como una afirmacion de su identidad (Montes-Alcald, 2015). Usar estos
textos en el aula ayuda al alumnado a comprender que la lengua no es neutra: es territorio,
resistencia, pertenencia. Esto desarrolla la competencia intercultural (Byram, 1997),
entendida como la capacidad de moverse entre marcos culturales, interpretar significados
y actuar con empatia.

Entonces, écdmo se justifica el corpus que se va a presentar en este articulo en
relaciéon con lo emocional? Se hace desde distintos angulos:

La literatura no es solo un recurso linguistico, sino un espacio de identidad, emocién
y cultura.



La literatura chicana escrita por mujeres en particular:

1. Explora temas de frontera cultural y linglistica (AnzaldUa, Borderlands/La
Frontera: The New Mestiza).

2. Habla de género, marginalidad y comunidad (Cisneros, The House on Mango
Street).

3. Denuncia desigualdades y busca reconocimiento identitario (Anzaldia y Moraga,
This Bridge Called My Back: Writings by Radical Women of Color).

4. Presenta el amor como conflicto entre fuerza y ternura, a una mujer que desafia
los roles tradicionales, una busqueda de equilibrio entre lo emocional y lo cultural
(Castillo, I Ask the Impossible: Poems).

Al usar este corpus en clase, se ofrece un material auténtico que vincula lengua y
experiencia vital, provocando respuestas emocionales (empatia, identificacion, rechazo,
reflexion).

Desde un prisma pedagdgico promueve la competencia intercultural, motiva debido
a la relevancia de los temas, y favorece una relacién mas humana con el aprendizaje de la
lengua.

Asi, en estas paginas se aborda coOmo esos textos escritos por autoras chicanas
pueden emplearse en el aula de lenguas extranjeras (inglés y espafiol como segunda
lengua, L2) para promover actitudes, motivacion, compromiso del alumnado y reflexividad
respecto a la identidad linguistica en contextos bilinglies. La hipétesis central es que, por
su condicion mixta, hibrida y culturalmente situada, tienen un efecto catalizador en la
motivacion y la participacion activa, especialmente en contextos de aprendizaje de lengua
con estudiantado de herencia hispana o bilingle.

En el estudio que se presenta se plantea la siguiente pregunta principal: équé efectos
tiene la inclusién de textos literarios chicanos escritos por mujeres en la motivacion, el
interés y la participacién socioemocional del estudiantado universitario en el aula de lenguas
espafol/inglés? Ademas de équé emociones predominan al trabajar con estos textos? ¢ése
observa un cambio en el esfuerzo y la disposicidon hacia el aprendizaje tras la intervencién?
éde qué manera la literatura chicana favorece la reflexion intercultural y la empatia?

Antes de darles respuesta, se va a establecer el marco tedrico que delimita este
trabajo.

2. MARCO TEORICO

El marco tedrico que se ofrece a continuacion establece las bases conceptuales que
sustentan esta investigacion, definiendo los principales enfoques, autores y teorias
relacionadas con el aprendizaje socioemocional teniendo la literatura chicana escrita por
mujeres como recurso.

2.1. éQué se entiende por lo emocional?

En la ensefianza de L2, lo socioemocional alude a la motivacion, la empatia, la identidad, la
conexidén cultural y el manejo de emociones en el aula. Trabajar estas dimensiones reduce
barreras afectivas, mejora la disposicidon al riesgo comunicativo y sostiene el esfuerzo a
medio plazo. The Social and Emotional Learning (SEL) basado en modelo de The
Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning (CASEL) (CASEL, 2020) lo
resume en competencias: autoconciencia, autorregulacién, conciencia social, habilidades



relacionales y toma de decisiones responsable, que pueden adaptarse a contextos de
educacion superior y a aulas de lengua y permiten establecer ambientes equitativos para el
aprendizaje y desarrollo del estudiantado. Ademads, la emocion no solo acompafa a lo
cognitivo, sino que influye en la atencién, la memoria y la autorregulacion del aprendizaje.
La Control-Value Theory de Pekrun (2024) explica cdmo las emociones académicas tales
como el disfrute y la ansiedad provienen de percepciones de control y valor, y cdmo afectan
al rendimiento y a la autorregulacion, aspectos que encajan con tareas de lectura y discusion
en L2.

Existen varios modelos que atienden a lo socioemocional en L2. Gardner y Lambert
(1972) distinguen entre motivacién integradora, esto es, acercarse a la comunidad de la
L2, e instrumental, es decir, objetivos practicos. En el aula, materiales que facilitan
identificacion y pertenencia tienden a impulsar la primera (Castro Viudez, 2015; Gomez
Faubel & De Moya Martinez, 2025). Sobre el filtro afectivo, para Krashen (1982), variables
afectivas como la ansiedad y la autoconfianza modulan el acceso al input: un filtro alto
bloquea la adquisicion; un filtro bajo la facilita. Actividades con alto sentido personal y
emocional tienden a bajar ese filtro (Rahman et al., 2020; Mehak et al., 2025). En relacidn
con las estrategias socioafectivas, la cooperacion, el apoyo entre el grupo de clase y la
gestion de ansiedad, estas van ligadas a un mejor rendimiento y persistencia (Rodriguez
Ruiz & Garcia-Meras, 2005; Juarez Pegueros & Cruz, 2025). Asociadas con la literatura
pueden planificarse y evaluarse. También el SEL que se comentaba anteriormente puede
ser adaptado a la L2. Trasladar CASEL al aula de lengua lleva consigo disefiar tareas que
hagan explicitas emociones y estrategias de autorregulacion (autoconciencia/autogestién),
promuevan perspectiva y empatia intercultural (conciencia social), y exijan colaboracion y
deliberacidn ética (relaciones/decisiones).

2.2. La literatura como recurso didactico para la dimension socioemocional

La literatura moviliza emociones, identidades y valores, y eso es vital para el aprendizaje
de lenguas cuando se encuadra didacticamente. Esto se demuestra en la revision de Paran
(2008), en la que indica que el contenido literario favorece la implicacidon y la reflexidon
metacognitiva.

Desde la competencia intercultural, Kramsch (1993) argumenta que la lengua
siempre va unida a contexto y cultura. Trabajar textos literarios permite negociar
significados, voces y posicionamientos. Norton (2013) afiade que la identidad y la inversion
del alumnado en la L2 crecen cuando los materiales conectan con su historia y con
comunidades imaginadas.

Asi, los textos de Anzaldua (1987), Cisneros (1991), Anzaldla y Moraga (1983) y
Castillo (2001) abordan la frontera, la lengua, el género, la clase y la pertenencia. Para L2,
eso significa temas cargados de valor (en el sentido de Pekrun, 2024) y altas posibilidades
de resonancia identitaria (en el de Norton, 2013). Bien disefiadas, las tareas de lectura
critica, los diarios reflexivos y el debate guiado pueden bajar el filtro afectivo y desarrollar
competencias CASEL como la empatia y las habilidades relacionales.

2.2.1. Escritoras chicanas: vinculos entre lengua, identidad y motivacion

Antes de entrar en el terreno pedagdgico, conviene recordar dos fundamentos de la
literatura chicana producida por mujeres: la conciencia de la frontera simbdlica y linguistica



y la interseccién con el feminismo, el género y la oposicién a las estructuras patriarcales
dentro de su comunidad.

Desde esta doble tradicion estética y politica, la lengua no es un simple vehiculo, sino
parte del contenido mismo: las escritoras chicanas experimentan con code-switching,
neologismos, escritura fragmentada, géneros hibridos y poesia como estrategias para
desbordar los limites de lo que se permite decir en el inglés estandar o en el espafiol
normativo. Este gesto formal ya contiene una dimension pedagdgica implicita: pone en
cuestién las normas linglisticas hegemonicas y reivindica la legitimidad del habla marginal.
Cabe sefialar que uno de los obstaculos en las clases de lengua es que el alumnado de
herencia hispana (o bilinglies) puede sentir que su variedad de espafiol (o su inglés
mezclado) es inferior al estandar académico. Al introducir textos que usan code-switching,
neologismos, registro popular o interlinguas hibridas, el profesorado esta validando esos
repertorios. Esto puede traducirse en una mayor autoestima linglistica, hecho que, a su
vez, reduce la ansiedad linglistica y favorece la disposicion a experimentar (Zeromska,
2002).

En lingUistica aplicada y ensefianza de lenguas, uno de los nucleos relevantes es la
pedagogia critica (Gadotti, 2002). Tal y como se mencionaba anteriormente, ensefiar una
lengua implica también ensefiar una cultura: con qué textos, desde qué voz, con qué
silencios. En ese sentido, introducir literatura chicana femenina puede formar parte de la
pedagogia del borde (Gorodetsky & Barak, 2016), es decir, una praxis que problematiza las
fronteras lingUisticas, culturales y de poder. Hacer uso de esos textos en la clase de lengua
posibilita que el alumnado reflexione sobre las suyas y acerca de aspectos sociales. Otra de
las bases es la teoria de la motivacion. Dornyei (2005) distingue entre motivacién
integradora, instrumental, de tarea, y situacional, es decir, la motivacion inducida por la
tarea concreta en un momento dado. En ese marco, las tareas literarias pueden convertirse
en aquellas que generan motivacién situacional alta si apelan al mundo del estudiantado, si
provocan curiosidad, sentido de desafio o reflexion (Dornyei, 2005; Ushioda, 2011).

Por otro lado, cuando se traslada ese universo literario al aula de lenguas, se invita
al alumnado a hacer, explorar, contrastar, problematizar, posicionarse frente al lenguaje,
al rol del hablante y a la conciencia ideoldgica del acto linglistico. Cuando leen historias con
temas que les son relevantes (migracion, identidad, frontera, género) sienten que no estan
forzando un contenido extrafio, sino dialogando con algo que puede tocar su mundo. Los
textos chicanos femeninos suelen plantear conflictos: identidad hibrida, opresion de género,
tensiones entre lengua materna y lengua dominante. Estos permiten tareas de discusién
critica, reinterpretacidn y reescritura, en las cuales pueden posicionarse, disentir o proponer
nuevas versiones del texto. Todo ello es un motor de participacién activa.

Por otra parte, los textos hibridos no estan ni en espafiol puro ni en inglés puro:
generan el tercer espacio de Homi Bhabha (Hernando, 2004; Arcila, 2014), donde el
estudiantado puede jugar con yuxtaposiciones linglisticas, inventar puentes, mezclar
expresiones en un contexto autorizado. En ese lugar, la experimentacién esta permitida,
hecho que reduce el miedo al error y fomenta la creatividad lingUistica. También facilita el
paso entre la lengua de herencia y la lengua meta, sin que se sienta obligado a abandonar
su lengua de origen.

En todo ello, la nocion de identidad linglistica es central. El alumnado trae consigo
un repertorio linglistico (o repertorios), su lengua familiar, su dialecto, variantes de
contacto, tal vez lenguas indigenas, y al aprender una nueva lengua (o al mejorar una L2)
atraviesa tensiones entre legitimar su lengua de herencia o asimilarse al estandar. Las
autoras chicanas (y sus textos hibridos) ofrecen un espacio entre dos mundos para que el



alumnado experimente simultaneamente diferentes registros linglisticos sin tener que
rechazar su lengua de origen. Asimismo, el estudiantado bilingliie puede que experimente
disonancias identitarias. Este tipo de literatura, al tematizar la identidad mestiza, el
desplazamiento y la pertenencia multiple, puede servir como espejo y catalizador de
autoexploracién (Galindo & Gonzales, 1999).

En contextos de inmersién linglistica, este refuerzo identitario puede hacer que no
sientan que estan traicionando su lengua de herencia al aprender la lengua meta, sino que
ambas pueden coexistir. Cuando se sienten identificados con el mundo narrativo (por
afinidad cultural, linglistica o afectiva), es mas probable que se involucren. Participar,
dialogar, interpretar, reescribir y disputarse significados son aspectos importantes para que
el aprendizaje no sea pasivo. Desde una perspectiva sociocultural, las clases con textos
literarios son lugares de mediacién cultural y discursiva donde pueden construir sentido,
debatir, negociar interpretar, en lugar de limitarse a hacer ejercicios gramaticales.

2.2.2. Estudios de caso

Seguidamente, se muestran algunos ejemplos concretos y casos documentados que
refuerzan las teorias que se acaban de exponer

Sokolova (2014) realizé un estudio entre el alumnado de los cursos de comprension
lectora en inglés de la Universidad Autdnoma Metropolitana (Ciudad de México) en los que
se leyeron obras de la literatura chicana. En las encuestas posteriores, el estudiantado
menciond que esos textos eran vivos, cercanos y Utiles para ver el uso real del espaiol.
También dijo que les despertd la curiosidad por esa comunidad, lo cual motivd a mirar mas
alld del aula. La investigacién no cuantific6 aumento de rendimiento linglistico, pero si
evidencid un impacto afectivo claro. Ademas, el alumnado indicé que les generé mayor
interés y motivacién, tanto por el contraste cultural como por ver usos reales de la lengua.

Por otra parte, Alamillo y Arenas (2012) sefialan que en un aula bilinglie de California
el profesor selecciond libros infantiles chicanos que usaban code-switching, lenguaje hibrido
y temas fronterizos. Observd que el estudiantado se mostré mas dispuesto a leer en voz
alta, discutir en pareja y relacionar el contenido con su vida cotidiana que con otros textos.
La conexidn entre lo escolar y lo familiar fue un punto de activacién. El docente noté que
las narraciones programadas por el curriculo tradicional (espafol estandar) raramente
generaban discusiones profundas, mientras que los textos chicanos si lo hacian.

Patifo Cabrera (2024), por su lado, explora las experiencias de profesoras latinas en
programas de inmersion bilinglie. Se subraya la importancia de que el profesorado pueda
conectar culturalmente con el alumnado, usar codigos hibridos y traer narrativas latinas al
aula para fomentar sentido de pertenencia y legitimidad cultural.

2.3. Implicaciones didacticas y propuestas pedagogicas

Teniendo como referente el analisis tedrico y los estudios de caso, se proponen lineas de
trabajo y recomendaciones a la hora de implementar actividades en el aula con textos de
literatura chicana escrita por mujeres.
En cuanto a los materiales:
- Escoger fragmentos que incluyan code-switching de forma natural, no
simplemente traducciones literales.
- Priorizar autoras que aborden temas de identidad, migracién, género, frontera.



- Asegurarse de que el nivel linglistico no abrume al estudiantado: seleccionar
extractos manejables o escalonar la exposicién.

- Alternar géneros (poesia, narrativa, ensayo corto) para mostrar distintos usos
lingUisticos.

Sobre el disefio de tareas motivadoras:

- Subrayar palabras hibridas, expresiones desconocidas, discutir qué efecto tienen
esas mezclas linglisticas.

- Promover un didlogo reflexivo en el aula donde hablen sobre identidad, lenguaje,
discriminacion linglistica.

- Pedirles que reescriban fragmentos mezclando lenguas (espafiol e inglés) para
expresar su propia voz narrativa.

- Realizar presentaciones, podcasts bilinglies, videoensayos sobre temas del texto.

- Si viven en un contexto donde existe contacto linglistico, pedir comparaciones
entre su habla cotidiana y las estrategias linglisticas del texto.

Acerca del rol del profesorado:

- Actuar como mediador critico: no imponer interpretaciones, sino guiar preguntas.

- Validar los repertorios del estudiantado: cuando usen expresiones no estandar,
verlas como oportunidades para la reflexion, no como errores.

- Facilitar conexiones entre el texto y su experiencia, su bagaje linguistico, su
contexto social.

- Fomentar una atmosfera de tolerancia al error, experimentacién linglistica vy
discusion abierta.

En relacién con la evaluacion reflexiva:

- Ademas de la evaluacion linglistica tradicional (comprensién, vocabulario,
gramatica), incluir portafolios reflexivos donde documenten su evolucién, su
conflicto con su identidad linglistica, sus descubrimientos.

- Uso de autoevaluaciones y diarios de aprendizaje donde comenten qué partes del
texto les resultaron motivadoras o desafiantes.

3. METODOLOGIA

Tras haber presentado el marco tedrico, en este punto se va abordar la metodologia del
estudio que recoge el contexto y el alumnado participante, el disefio del estudio, los
instrumentos de recogida de datos y cdmo se analizaron, el procedimiento, el corpus
utilizado y la organizacion por sesiones de trabajo.

3.1. Contexto y participantes

La investigacién que se presenta se realizd con 62 personas estudiantes del Grado de
Estudios Ingleses nivel C1 MCER (65% mujeres, 35% hombres; 34 de origen espafiol, 21
espafoles de origen latinoamericano y 7 Erasmus provenientes de Alemania, Francia e
Italia; entre 19 y 21 afos). La investigadora era también la docente responsable del curso.
Esto facilitd el acceso al grupo y la integracién del proyecto en la programacion de clase.



3.2. Diseno del estudio

El objetivo del estudio fue identificar cdmo los textos escritos por autoras chicanas influyen
en las emociones del alumnado, en su motivacidén, interés, esfuerzo y participacion
socioemocional.

El disefio fue cuasi-experimental. Se usd un cuestionario sin grupo de control. El
enfoque fue mixto: analisis cuantitativo (cuestionario) y cualitativo (rubrica de observacion
y producciones escritas).

La implementacion estuvo estructurada en cuatro sesiones de dos horas cada una y
se siguié una secuencia comun, esto es, lectura guiada, actividades de reflexién y discusion.

3.3. Instrumentos de recogida de datos y procedimiento

Se aplicé un cuestionario (Tabla 1) con 15 items usando una escala Likert (1 = totalmente
en desacuerdo, 5 = totalmente de acuerdo) disefiado ad hoc, inspirado en el
Attitude/Motivation Test Battery de Gardner (1985) y la Language Learning Orientations
Scale de Noels et al., (2000). Este media la motivacion, el esfuerzo, el interés, factores
socioemocionales y la autopercepcion antes y después de trabajar los textos.

No Item 1 2 3 4 5

Motivacion

1 Me interesa aprender esta lengua porque
me conecta con otras culturas.

2 La lectura de materiales auténticos me
motiva mas que los manuales.

3 Creo que aprender esta lengua puede
enriquecer mi identidad personal.

Esfuerzo

4 Estoy dispuesto a trabajar mas cuando el
material despierta emociones.

5 Me esfuerzo mas cuando los textos reflejan
experiencias reales.

6 Siento que vale la pena dedicar tiempo
extra a materiales significativos.

Interés

7 La literatura me resulta un recurso
interesante para aprender lenguas.

8 Los temas de género y cultura aumentan mi
interés en la clase.

9 Prefiero materiales que muestren

diversidad cultural y social.
Emociones en

clase

10 Durante la lectura me siento motivado y
curioso.

11 Siento empatia hacia los personajes y sus
experiencias.

12 Me siento comodo expresando mis

emociones en la clase.
Autopercepcion




13 Leer estos textos me ayuda a reflexionar
sobre mi propia cultura.

14 Siento que mi visién de la lengua cambia al
trabajar con estos textos.

15 Me identifico con alguna de las experiencias
descritas.

Tabla 1. Cuestionario

Las variables socioemocionales fueron el interés situacional (textos breves vy
cercanos), vinculacion afectiva (nombre, lengua, pertenencia), autoeficacia (tareas donde
todos y todas pueden aportar vivencias) y clima de apoyo (normas de escucha y validacion).

Por otra parte, la investigadora completd una ruabrica de observacién (Tabla 2) en
cada sesion valorando: la participacion voluntaria, la calidad de las intervenciones, la
expresidon de emociones y la colaboracion y respeto entre pares. Cada criterio se puntud en
escala 1-3, con comentarios anotados en campo.

Criterio 1 = Bajo 2 = Medio 3 = Alto
Participacion Poco alumnado Varias personas Mucho alumnado participa
voluntaria levanta la mano @ participan con apoyo espontaneamente
Calidad de Comentarios Comentarios con Comentarios profundos,
intervencion superficiales ejemplos personales conectan con

identidad/emocion
Expresion emocional Poco o nulo Algunas personas Varias personas expresan
mencionan emociones con claridad
emociones
Colaboracion/respeto = Escucha limitada Respeto basico Apoyo mutuo, validacion de

experiencias

Tabla 2. Rubrica de observacién

Asimismo, al final de cada sesién, escribieron una breve reflexién acerca de las
emociones que les provoco el texto.

En lo que concierne al procedimiento, el estudio se desarrolld a lo largo de cuatro
semanas. Antes de iniciar las lecturas, respondieron al cuestionario. Tras cada sesion, se
recogieron las reflexiones escritas y la investigadora completd la ribrica de observacion.
Una semana después de la ultima sesidn, se administrd el mismo cuestionario.

3.4. Analisis de datos

De acuerdo con cada paradigma, el analisis de datos se realizé de esta manera:

Cuantitativo: Se calcularon medias y desviaciones estandar para cada dimension del
cuestionario en los momentos pre y post. Se aplicé una prueba t para muestras relacionadas
a fin de determinar diferencias estadisticamente significativas en motivacién, esfuerzo,
interés, emociones y autopercepcion.



Cualitativo: Se realizd un analisis tematico de las reflexiones escritas, con un sistema
inicial de cédigos basado en el modelo CASEL (autoconciencia, empatia, autorregulacion,
habilidades relacionales, conciencia social). Los comentarios de observacién docente se
triangularon con los textos del estudiantado para validar hallazgos.

3.5. Corpus

Los textos que se trabajaron fueron los siguientes:

(1)
(2)
(3)
(4)

Gloria Anzaldla: Borderlands/La Frontera: The New Mestiza (1987). “How to
Tame a Wild Tongue” (pp. 53-64).

Sandra Cisneros: The House on Mango Street (1991) "My Name” (pp. 10-11)
“"No Speak English” (p. 76).

Gloria Anzaldua y Cherrie Moraga: This Bridge Called My Back: Writings by
Radical Women of Color). (1983, pp. 27-34).

Ana Castillo: I Ask the Impossible: Poems (2001, p. 3).

3.6. Plan de sesiones

(1)  Gloria Anzaldua
Objetivos:
Reflexionar sobre la relacion lengua-identidad.
Reconocer emociones ligadas a hablar diferentes variedades o lenguas.
Actividades:
Lectura guiada del pasaje inicial.
Debate breve: “éCuando sentiste que tu lengua estaba ‘fuera de lugar’?”.
Mapa de lenguas: casa / escuela / amistades.
Preguntas:
¢Qué significa para ti “I am my language”?
¢Qué emociones surgen al hablar tu lengua en contextos donde no es la
dominante?
(2) Sandra Cisneros
Objetivos:
Analizar cdmo los nombres y la lengua cargan significados emocionales.
Promover la empatia hacia quienes viven barreras lingUisticas.
Actividades:
Lectura en parejas de "My Name” y “"No Speak English”.
Escritura: un parrafo sobre tu propio nombre en L1/L2.
Roleplay: Mamacita y traductor solidario.
Preguntas:
¢Qué emociones transmite Esperanza sobre su nombre?
¢Por qué la Mamacita se niega a aprender inglés?
¢Alguna vez has sentido verglienza u orgullo por tu idioma?
(3) Gloria Anzaldua y Cherrie Moraga
Objetivos:
Discutir cdmo los aspectos de clase, género y raza afectan a las emociones y
la identidad.

Fomentar un clima de respeto en debates sobre desigualdad.
Actividades:



Lectura colectiva de parrafos iniciales (“I was la glera...”).

Linea de vida: marcar un momento donde te sentiste “dentro/fuera”.

Discusidon en grupos pequeios; luego, plenaria.

Preguntas:

¢Qué emociones emergen cuando Moraga habla de privilegio y dolor?

¢Cémo cambia nuestra percepcidon de identidad en distintos contextos?
(4) Ana Castillo

Objetivos:

Explorar el lenguaje de la vulnerabilidad y las relaciones afectivas.

Trabajar la expresion emocional en L2.

Actividades:

Lectura coral del poema.

Reescritura: cambiar sujeto (“Love me...” "I love you...”).

Discusion sobre qué significa “pedir lo imposible” en las relaciones humanas.

Preguntas:

¢Qué emociones transmite el poema?

éPor qué es “imposible” lo que pide la voz poética?

¢Como expresarias demandas emocionales en tu propia lengua?

4. RESULTADOS

4.1. Cuantitativos

A continuacion (Tabla 3), se muestran los cambios en las dimensiones de acuerdo con el
cuestionario aplicado antes y después de la implementacion.

Dimension Pretest (M, DE) Postest (M, DE) A (Post-Pre)
Motivacion 3.42 (0.68) 4.01 (0.61) +0.59
Esfuerzo 3.35 (0.72) 3.94 (0.66) +0.59
Interés 3.28 (0.75) 4.12 (0.64) +0.84
Emociones 3.15 (0.80) 3.88 (0.70) +0.73
Autopercepcion 3.09 (0.76) 3.85 (0.71) +0.76

Tabla 3. Estadisticos descriptivos (pre vs. post, N = 62)

Se observa un aumento en todas las dimensiones, especialmente en interés vy
autopercepcion (Tabla 4).

Dimensidn t (61) P d de Cohen
Motivacion 7.12 < .001 0.72
Esfuerzo 6.89 < .001 0.70
Interés 8.54 < .001 0.86
Emociones 7.01 < .001 0.71
Autopercepcion 7.44 < .001 0.75

Tabla 4. Prueba t para muestras relacionadas



Todas las diferencias son estadisticamente significativas (p < .001). Los tamafios del
efecto (d) son moderados-altos, indicando un impacto notable de la intervencién. El
resultado mayor se observo en interés (d = 0.86).

En cuanto a la distribucién interna, de 62 personas:

~40 (65%) mostraron aumento claro en todas las dimensiones.

~15 (24%) mejoraron en 3-4 dimensiones, con estabilidad en las demas.

~7 (11%) se mantuvieron estables, sin descensos significativos.

Nadie bajé de forma consistente en todas las dimensiones, aunque 3 individuos
reportaron sentirse “incomodos” en algunos debates (Anzaldia y Moraga), aspecto que
aparece también en las observaciones cualitativas como tension productiva.

4.2. Cualitativos

La observacion sistematica mediante la rubrica evidencié una progresién notable en las
cuatro dimensiones evaluadas a lo largo de las sesiones.

Participacién voluntaria: en las primeras sesiones la participacion fue limitada. A
partir de la segunda semana, el numero de intervenciones espontdneas aumentd
gradualmente, hasta observarse una participacidn sostenida de la mayoria del grupo. Las
notas de campo reflejan una mayor disposicidn a compartir experiencias personales
vinculadas a las lecturas.

Calidad de las intervenciones: inicialmente, los comentarios eran descriptivos y
breves. Con el avance del proyecto, comenzaron a elaborar intervenciones mas complejas,
conectando los temas de los textos con vivencias propias y con reflexiones sobre la lengua
y la identidad. Las ultimas observaciones registran intervenciones con contenido critico y
emocional.

Expresion emocional: las primeras sesiones mostraron escasa verbalizacion afectiva.
A mitad del ciclo, empezaron a mencionar emociones asociadas al orgullo, la pertenencia o
el conflicto identitario. En las Ultimas clases se observd una expresién emocional abierta y
natural durante los debates, tanto en inglés como en espafiol.

Colaboracién y respeto entre pares: el ambiente grupal evoluciond de un respeto
basico inicial a un clima de apoyo mutuo. Las observaciones finales recogen conductas de
validacidn, escucha activa y reconocimiento explicito de las experiencias del grupo.

En conjunto, los registros indican una tendencia ascendente en todos los criterios de
la rdbrica (de niveles 1-2 hacia 2-3), con mejoras constantes en la participacion, la calidad
discursiva, la expresion emocional y la colaboracion grupal.

Por otra parte, del analisis tematico de las reflexiones escritas emergieron tres
grandes temas vinculados con la dimensién socioemocional (Tabla 5): empatia hacia la
minoria, identificacidn personal con experiencias narradas, y conciencia cultural vy
sociocultural:

Empatia hacia la minoria: manifestaron solidaridad y comprensién hacia las voces
chicanas representadas en los textos. Por ejemplo:

Texto de Anzaldua: reconocieron la frustracidn de que “tu lengua no sea aceptada” y
la compararon con experiencias propias en becas Erasmus o en estancias de inmersion.

Patrén: la empatia se activo especialmente con pasajes que muestran silenciamiento
o burla linglistica.

Caddigos frecuentes: injusticia, indignacidon, compasién, necesidad de reconocimiento.



Identificacion con experiencias: aunque los textos provenian de otro contexto,
encontraron puentes personales:

Con Cisneros, varios sefalaron que su nombre también ha sido “mal pronunciado” o
“mal traducido” en otros idiomas, generando verglienza u orgullo.

Con Anzaldua y Moraga, algunos individuos reconocieron diferencias de clase o color
de piel en su propio entorno, admitiendo incomodidad al reflexionar sobre privilegio.

Patrén: cuanto mas concreto y personal el fragmento (nombre, lengua en casa, color
de piel), mayor la identificacién.

Conciencia cultural y sociocultural: los textos facilitaron una ampliacién de la mirada
cultural:

Con Anzaldua, comprendieron mejor la idea de “frontera linglistica” y cédmo una
persona puede sentirse “entre mundos”.

Con Cisneros, emergié la discusion sobre el papel de la mujer en comunidades
migrantes, con reconocimiento de tensiones entre tradicién y adaptacion.

Con Castillo, se debatié sobre como las relaciones afectivas cruzan barreras
linglisticas y culturales.

Patrén: las reflexiones se movieron de lo personal a lo social, mostrando mayor

conciencia critica sobre género, migracién y lengua.

. Frecuencia
Tema Subtemas Ejemplos -
relativa
"Cuando Anzaldua escribe que la
qguerian hacer callar, recordé
, . e Lengua como exclusiéon cuando en Irlanda se reian de mi
Empatia hacia la R i w o
T e Solidaridad con acento en inglés. ~42%
minoria . w ; . ,
hablantes marginados Senti rabia porque no deberia
dar verglienza hablar la lengua
de tu casa.”
"Como Esperanza, nunca me
e Nombre e identidad gusto como suena mi nombre en
Identificacion e Privilegio/desventaja inglés, me suena vacio.” ~37%
personal e Experiencias de "Leyendo a Moraga pensé en
migracion cémo en mi colegio trataban
distinto a los nifios gitanos.”
"Ahora entiendo que hablar dos
lenguas no siempre es visto
e Frontera linglistica como riqueza, sino como
Conciencia cultural e Género y roles conflicto.” ~46%
y sociocultural tradicionales "Con Cisneros pensé en mi
e Migracién y comunidad @ abuela: también vivid la
contradiccion entre quedarse en
casa y salir al mundo.”
L, . "Creia que la literatura era solo
L * Revision de creencias .
Transformacion ; para aprender vocabulario, pero
. previas . . o
reflexiva (tema me hizo pensar en mis ~18%

transversal)

* Nuevas perspectivas
sobre lengua y cultura

emociones y en como me ven
otros.”

Tabla 5. Resultados cualitativos: temas emergentes en las producciones escritas



La empatia y la conciencia cultural fueron los temas mas frecuentes. La identificacion
personal no aparecié en todos, pero si en un niumero alto, sobre todo en fragmentos de
Cisneros y Anzaldua. El subtema de transformacién reflexiva se dio en menos casos, pero
es valioso porque muestra impacto en la autopercepcién y la visién de la literatura en L2.

5. DISCUSION

Los resultados de la investigacion sefialan que el uso de los fragmentos de la literatura
chicana escrita por mujeres tuvo un impacto destacado en el interés, la motivacién, el
esfuerzo, la implicacion emocional y la autopercepcién del alumnado. Los datos
cuantitativos (mejoras en todas las dimensiones del cuestionario, con efectos de moderados
a altos) como los cualitativos (participacion, calidad de la intervencion, expresion emocional,
colaboracién/respeto, empatia, conciencia cultural, identificacién) indican que favorecen la
dimensidn socioemocional del aprendizaje de lenguas. Estos sugieren que estas obras que
tienen una fuerte carga identitaria y emocional contribuyeron a bajar el filtro afectivo
(Krashen, 1982). La mayoria se sintié mas cdmoda compartiendo experiencias personales
tras leer a autoras como Anzaldua o Cisneros. Esto se tradujo en un aumento observable
de la participacion en clase. También provocaron una conexion personal que disminuyd la
ansiedad y facilitd la participacidn escrita y oral. En particular, la sesién con el texto de
Anzalduda evidencié que estaban conformes compartiendo experiencias propias en torno a
la inseguridad linguistica. Este hecho indica que el filtro afectivo descendié en contextos de
identificacion con el texto.

El incremento de la motivacion y el interés observados en el postest estan en la linea
de Gardner y Lambert (1972) cuando distinguen entre motivacion integradora e
instrumental. El estudiantado valordé la lengua como herramienta instrumental y como
medio para acercarse a otras culturas y repensar su propia identidad. Asimismo, el notable
aumento en autopercepcién conecta con el L2 Motivational Self System de Dérnyei (2009):
los textos parecen haber nutrido el Ideal L2 Self, al invitar al alumnado a imaginarse a si
mismo en relacién con comunidades diversas y experiencias fuera de sus fronteras.

Los patrones cualitativos (empatia hacia la minoria, identificacion con experiencias,
conciencia cultural) evidencian que hubo un proceso de aprendizaje socioemocional. Se
observaron tres competencias del marco CASEL: autoconciencia, a través de la reflexidon
sobre el nombre propio y la relacién lengua-identidad (Cisneros); conciencia social, al
comprender desigualdades de género, migracion o clase (Alzandlda y Moraga); y habilidades
relacionales, al practicar la empatia y la validacidon de experiencias diversas en el aula.

También confirman el valor de la literatura como recurso didactico para provocar una
vinculacién emocional (Pekrun, 2006) y fomentar conciencia cultural critica (Kramsch,
1993). El hecho de que reportaran identificaciéon personal incluso con experiencias ajenas a
su contexto inmediato (migracion, bilinglismo fronterizo) tiene efectos positivos tanto en
la motivacidn como en la participacion.

El incremento progresivo de la participacién voluntaria y la calidad de las
intervenciones sugiere que los textos literarios hibridos y culturalmente resonantes
funcionan como catalizadores. Tal y como sefalan Dérnyei (2005) y Ushioda (2011), la
motivacion situacional se activa cuando las tareas conectan con la experiencia personal y
con un sentido de relevancia social. Las lecturas chicanas, al reflejar problematicas reales
de frontera, bilinglismo y pertenencia, ofrecieron un contenido con el que pudieron
identificarse y desde el cual se sintieron legitimados para hablar.



La evolucion observada de respuestas superficiales a intervenciones reflexivas y
personales van de la transicidon de un aprendizaje centrado en el texto a un aprendizaje
centrado en el sujeto discursivo. Siguiendo a Norton (2000), el alumnado dejoé de usar la
lengua para habitarla, entendiendo su discurso como expresidon de una posicién social y
emocional.

La expresidon emocional creciente registrada en la rubrica apoya las perspectivas de
Kramsch (2009) y Swain (2013) sobre la inseparabilidad de emocién y cogniciéon en la
adquisicién linguistica. Los textos literarios no solo activaron conocimiento linguistico, sino
también memoria afectiva y empatia. Expresar emociones vinculadas a la lengua y a la
identidad (orgullo, nostalgia, frustracion) favorecid un clima de confianza que redujo la
ansiedad comunicativa y potencié la disposicién al riesgo lingtistico, un aspecto esencial del
aprendizaje comunicativo.

El paso de silencio afectivo a verbalizacion emocional también indica que el aula se
transformd en un espacio emocionalmente seguro, condicién indispensable para la
participacion sostenida. En términos de Dérnyei y Mercer (2020), la emocionalidad positiva
actia como motor de compromiso, consolidando la motivacidon interna mas alla del
rendimiento instrumental.

Por otro lado, la literatura chicana femenina, al usar code-switching y representar
experiencias de marginacion linguistica, operé como modelo de legitimacidon cultural. En
linea con Byram (1997) y la pedagogia critica de Freire (Gadotti, 2002), la inclusiéon de
textos que desafian la norma linglistica dominante permitié que reconocieran su propio
repertorio bilingile como valido. El aumento en la colaboracidon y el respeto entre pares
puede interpretarse como resultado de esta validacion: al sentirse reflejados en los textos
y reconocidos por el grupo, establecieron relaciones de apoyo mutuo. El aula funciond, asi,
como un tercer espacio (Hernando, 2004; Arcila, 2014) donde las lenguas y las identidades
podian coexistir sin jerarquias.

Desde la perspectiva de la pedagogia critica, la literatura chicana escrita por mujeres
diversifica el contenido cultural y también problematiza las relaciones de poder en el aula.
Los debates observados sobre temas de género, lengua y frontera abrieron oportunidades
de didlogo que transformaron el aula en un espacio politico y reflexivo. Coincidiendo con
Freire, se produjo un desplazamiento del modelo transmisivo al modelo dialdgico: recibieron
significados, los construyeron colectivamente.

Este proceso implicé también un reconocimiento de la voz de la persona que aprende
como fuente legitima de conocimiento. Interpretaron a Anzalduia o Cisneros, pero también
se interpretaron a si mismos a través de ellas. La progresidon observada en la rubrica (niveles
1-2 a 2-3) simboliza una expansién de la conciencia linglistica y cultural del grupo.

Los resultados también confirman que, el aula de lenguas extranjeras, entendida
como practica social, no puede separarse de sus dimensiones emocional y cultural. Las
observaciones empiricas estan en sintonia con la teoria: el aprendizaje lingUlistico efectivo
surge cuando el estudiantado participa en practicas discursivas significativas,
emocionalmente implicadas y culturalmente situadas.

Los hallazgos, ademas, sugieren que planificar las clases de lenguas con un
componente socioemocional explicito y a través de materiales literarios auténticos
contribuye a reducir barreras emocionales, a aumentar la motivaciéon y el interés y a
promover competencias CASEL transferibles mas alla del aula de lengua.

Esto respalda la idea de que la literatura no debe verse como un complemento en los
curriculos de lengua, sino como una via potente para integrar aprendizaje linglistico,
emocional y cultural.



En cuanto a las implicaciones didacticas, los resultados muestran que no basta con
usar literatura: es necesario disefar actividades que activen la reflexion personal y la
empatia, reduciendo el filtro afectivo y fortaleciendo la motivacién integradora. Los textos
trabajados ofrecen contenido linglistico rico y, al mismo tiempo, provocan resonancia
emocional. Esta doble dimensidn los convierte en recursos valiosos para integrar lengua,
identidad y cultura.

El uso del cuestionario antes y después de la implementacién, la rlbrica de
observacion y las reflexiones escritas facilitaron medir tanto el cambio motivacional como
el impacto socioemocional, aportando datos triangulados para la practica docente.
Asimismo, incorporar la competencia socioemocional en la formacién del profesorado de
lengua puede potenciar disefios pedagdgicos que integren la dimensién afectiva de manera
sistematica.

Por ultimo, a lo largo del estudio, cabe senalar que se observaron también momentos
de incomodidad, especialmente, en las discusiones sobre privilegio y raza a partir del texto
de Anzaldla y Moraga. Estos episodios no deben entenderse como fallos del disefio, sino
como tensiones productivas que pueden impulsar la reflexidon critica, en linea con la
pedagogia de las emociones.

6. LIMITACIONES Y FUTURAS LINEAS DE INVESTIGACION

Finalmente, acerca de las limitaciones del estudio, se puede destacar que el disefio cuasi-
experimental sin grupo de comparacion impide aislar totalmente el efecto de los textos
frente a otras variables. Igualmente, la doble funcion de la docente como investigadora
pudo influir en las respuestas del alumnado (deseabilidad social, expectativas de éxito).
Ademas, la intervencion fue de cuatro sesiones. Si bien los resultados fueron significativos,
la corta duracion limita la posibilidad de observar efectos sostenidos en el tiempo y la
generalizacién de resultados.

En cuanto a las futuras lineas de investigacién, se podria ampliar el corpus, repitiendo
el estudio con otros recursos como la literatura afroamericana o indigena para explorar
similitudes y diferencias sobre el impacto socioemocional y diversificar los contextos, asi
como aplicar el disefio en distintos niveles educativos. También se pueden comparar
distintas metodologias, contrastando la eficacia de la literatura frente a otros materiales
auténticos (cine, musica) en la activacién socioemocional, e incluir la voz del profesorado
para examinar como perciben la integracion de la dimensidn socioemocional en su practica
y qué apoyos necesitan para implementarla.

7. CONCLUSIONES

Los resultados de la intervencidon confirman que integrar los textos relacionados con la
literatura chicana escrita por mujeres en el aula de lengua aumenté la motivacion, el interés,
el esfuerzo y la autopercepcién del estudiantado que participd en ella. Al mismo tiempo,
ayudd a los procesos de aprendizaje socioemocional tales como la empatia hacia grupos
minoritarios, la identificacion con experiencias propias y el desarrollo de una conciencia
cultural mayor.

Igualmente, corroboran que la ensefianza de lenguas no se puede separar de la
dimensidon emocional y cultural. Estos fragmentos, al explorar temas como la frontera, la



identidad y la resistencia, activan procesos afectivos y reflexivos que promueven un
aprendizaje mas profundo. También confirman que el aula puede convertirse en un espacio
de diadlogo y critico, donde el aprendizaje linglistico y la construccion de identidad ocurren
a la vez. A través de las lecturas, el estudiantado encontrd reconocimiento en las voces de
las autoras. Esta validacion tuvo su impacto en la motivacién, la participacion y la calidad
discursiva que se observaron a lo largo de la implementacion.

Desde el punto de vista pedagdgico, los datos invitan a reconsiderar el papel de la
literatura en el campo de la didactica de lenguas. Las obras hibridas no deben entenderse
como recursos complementarios, como algo secundario. Es necesario darles su importancia.
Han de verse como componentes esenciales para promover la motivacion, la empatia y el
pensamiento critico. La integracion de estos textos impulsa una pedagogia de frontera, en
el sentido de Anzaldua, que ensefa al alumnado a navegar entre lenguas, culturas y
emociones con conciencia y autonomia.

Estos resultados respaldan los marcos tedricos revisados: se observé una reduccién
del filtro afectivo (Krashen, 1982), un incremento en la motivacion integradora y en la
proyeccién del Ideal L2 Self (Dbérnyei, 2009) y un claro desarrollo de competencias
socioemocionales (CASEL, 2020). Ademas, la literatura funciond6 como catalizador de
reflexion critica, en consonancia con lo sefialado por Kramsch (1993) sobre la dimension
cultural y emocional de la ensefianza de lenguas.

No obstante, el estudio presenta limitaciones, tal y como se ha mencionado en el
punto anterior.

En resumen, este trabajo aporta evidencia de que este tipo de literatura es un recurso
valido para desarrollar la competencia socioemocional del alumnado de lenguas extranjeras
inglés-espafol. Su potencial reside en que abre espacios de identificacion, empatia y
reflexion critica. Asi, los textos chicanos femeninos permiten que el estudiantado
experimente la lengua como territorio vivo de identidad, memoria y resistencia.
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