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Ce qui fait que je suis moi-même et pas un 

autre, c’est que je suis ainsi à la lisière de deux 

pays, de deux ou trois langues, de plusieurs 

traditions culturelles. C’est précisément cela 

qui définit mon identité. 

 

Amin Maalouf
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Resumen y Abstract  V 

 

Resumen 

 

Título: Construcción identitaria y aprendizaje de FLE 

 

Descripción: La identidad es un proceso que permite construir nuestra relación con 

nosotros y con el mundo. Este proceso integra elementos individuales o colectivos de 

manera coherente y se manifiesta en múltiples contextos. El aprendizaje de una lengua es 

uno de los contextos que permite el cuestionamiento de nuestra identidad. Esto se debe a 

que la lengua puede ser un instrumento de unificación y de división de individuos y 

comunidades.  

 

En esta investigación, tratamos con individuos que no solo pasaron por un proceso de 

aprendizaje de la lengua, sino también por una formación en pedagogía y didáctica de 

Francés como Lengua Extranjera (FLE). Para determinar cómo estos individuos 

construyen su identidad realizamos 16 entrevistas de corte etnográfico. Estas entrevistas 

fueron realizadas entre noviembre de 2023 y enero de 2024 a siete estudiantes y nueve 

egresados de la carrera de Filología e idiomas-Francés de la Universidad Nacional de 

Colombia.   

 

A través del análisis temático encontramos conceptos como la motivación, la inversión, la 

agencia, las actitudes lingüísticas y las creencias. Estos conceptos componen tres factores 

principales que inciden en la construcción identitaria. Primero, los objetivos de aprendizaje. 

Segundo, la integración de competencias interculturales y plurilingües. Tercero, el proceso 

reflexivo de afiliación a una comunidad imaginada de hablantes, estudiantes o docentes 

de FLE. Los resultados sugieren que las expectativas, los aspectos lingüísticos y culturales 

integrados en su cotidianidad y su sentimiento de pertenencia a una comunidad 

contribuyen a la formación de una identidad como hablantes de la lengua, estudiantes 

perpetuos y docentes de FLE. 
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Abstract 

 

Title: Identity construction and learning French as a Foreign Language (FFL)  

 

Description: Identity is a process that allows us to build our relationship with ourselves 

and the world. This process integrates individual or collective aspects in a coherent way 

and manifests itself in multiple contexts. Learning a foreign language is one of the contexts 

that allows us to question our identity. This is due to the fact that language can be both a 

unifying and dividing tool.   

 

In this research, we have individuals who have not only gone through a language learning 

process but also a training in pedagogy and didactics of French as a Foreign Language 

(FLE). To determine how these individuals build their identity, we conducted 16 

ethnographic interviews. These interviews were conducted between November 2023 and 

January 2024 to seven students and nine graduates of the program "Filología e idiomas-

Francés" at the National University of Colombia.  

 

Through thematic analysis we found concepts such as motivation, investment, agency, 

linguistic attitudes, and beliefs. These concepts make up three main factors that influence 

identity construction. First, learning objectives. Secondly, the integration of intercultural and 

multilingual competences. Thirdly, the reflective process of affiliation to an imagined 

community of FLE speakers, students, or teachers. The results suggest that expectations, 

linguistic and cultural aspects integrated into their daily lives and their sense of belonging 

to a community contribute to the development of an identity as speakers of the language, 

lifelong students and FLE teachers.  
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Introducción 

 

Cuando pensamos en el aprendizaje de lenguas extranjeras, pensamos en las 

posibilidades y los beneficios que estas ofrecen. Sin embargo, una vez que iniciamos el 

proceso, comprendemos que aprender una lengua no se limita a memorizar reglas 

gramaticales y aplicarlas en una conversación o un texto. En la actualidad, con los métodos 

de enseñanza vigentes, aprender una lengua implica también una inmersión en otras 

culturas, en diversas perspectivas sociales y, en consecuencia, en una transformación 

personal. Esto es aún más evidente cuando el proceso de aprendizaje incluye una 

formación académica orientada a convertirnos en docentes de una lengua extranjera como 

el francés, como es el caso de los estudiantes de la carrera de Filología e idiomas - Francés 

de la Universidad Nacional de Colombia.   

 

Los métodos de aprendizaje actuales se centran en el estudiante, en su forma de aprender 

y en sus necesidades; por ello, es fundamental considerar sus procesos cognitivos para la 

adquisición de nuevas estructuras en un sistema diferente al de su lengua materna, que 

en el caso de esta investigación es el español. Estos procesos se reflejan en la reflexión 

que el estudiante hace sobre su propio aprendizaje, así como en las impresiones afectivas 

que experimenta, y en sus actitudes hacia el francés y las culturas asociadas a esta lengua. 

La formación de actitudes lingüísticas, creencias y expectativas ancladas a la lengua 

implican una fuerte conexión a la misma y la formación de aspectos que se adhieren al 

proceso identitario de manera coherente. 

 



 
2 Introducción 

 
Esta investigación aborda diversos factores que inciden en la construcción identitaria 

enmarcada en el proceso de aprendizaje de la lengua francesa por parte de los estudiantes 

de la carrera de Filología e idiomas-Francés de la Universidad Nacional de Colombia. Con 

el fin de explorar estos factores, realizaremos un recorrido por los conceptos clave que 

emergieron tanto de la revisión del estado del arte como del análisis de los datos obtenidos. 

 

Dentro de este análisis, presentaremos tres ejes principales, a partir de los cuales se 

desprenden diferentes categorías que explican el proceso de construcción identitaria 

desde la perspectiva de los objetivos de aprendizaje, la adquisición de competencias 

lingüístico-culturales y la influencia de las creencias y valoraciones en el sentimiento de 

pertenencia a una comunidad. El abordaje de estos ejes permitirá fundamentar las 

conclusiones de la presente investigación.



 

 

1. Marco teórico 

1.1 Problemática 

Cuando se habla del aprendizaje del francés, autores como Pujol y Véronique 

(1991) y Cuq (1991) señalan que existen diferencias en los contextos de 

aprendizaje. Por un lado, se considera a la lengua francesa como Segunda 

Lengua (FSL) en países donde tiene un estatus privilegiado u oficial y es una 

lengua con una importancia social, educativa, informativa o jurídica que le otorga 

influencia en la vida cotidiana de la comunidad. Por ejemplo, en países del norte 

del África, antiguas colonias francesas. Por otro lado, el francés es considerado 

Lengua Extranjera (FLE) en zonas donde no cumple estas condiciones, por 

ejemplo, en países como China (Cuq, 1991). 

Es importante señalar que esta investigación se centra en el contexto de 

aprendizaje del Francés como Lengua Extranjera (FLE). Sin embargo, como 

plantea Ortega (2009), en los estudios de adquisición de una segunda lengua 

(SLA en inglés) el concepto de L2 es usado para referirse al proceso de 

aprendizaje de lenguas adicionales a la materna y la distinción está enmarcada 

en los contextos de aprendizaje: lengua extranjera, segunda lengua y lengua de 

herencia. Por esta razón, los contextos pueden compartir conceptos y fenómenos 

básicos en los estudios de SLA. 

Para intentar encontrar los elementos que inciden en la construcción identitaria en 

aprendientes de FLE que, además, se forman como docentes en la universidad, 

se buscó explorar diversos estudios en el campo de la SLA que tuvieran en 

cuenta uno o varios factores del desarrollo identitario en el aprendizaje de una L2, 

sea en el contexto de segunda lengua o lengua extranjera. Con el fin de tener un 

panorama más amplio, además del francés, se incluyeron investigaciones en 
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contextos de aprendizaje de otras lenguas, como el inglés, y en contextos de 

formación docente. Esto permitió comprender cómo se presentan estas 

problemáticas en otros ámbitos y cómo se aborda el tema de la identidad y la 

construcción identitaria tanto desde el proceso de aprendizaje del estudiante de 

lenguas como desde el proceso de adquisición de competencias pedagógicas y 

didácticas del docente en formación. 

1.1.1 Identidad y aprendizaje de lenguas extranjeras 

 

En el ámbito del análisis de la construcción de identidad y el proceso de 

aprendizaje, encontramos el trabajo de Caldeira Andrade (2007), Narrative and 

Identity Construction – An Analysis of the L2 Learning Process. En este texto, el 

autor señala que, en el área de Adquisición de Segunda Lengua, siguiendo a 

lingüistas como Ellis (1997), Lantolf (2000) o Gardner (1968), se ha buscado 

interpretar la manera en que los estudiantes reúnen información en su proceso de 

aprendizaje, haciendo hincapié en los procesos cognitivos, culturales y 

sociocognitivos, en lugar de prestar atención a las experiencias que los propios 

estudiantes pudieran narrar sobre dicho proceso. Debido a esta perspectiva, el 

investigador pone especial atención en las experiencias de los estudiantes a 

través del análisis de narrativas propias del proyecto y de autobiografías que 

evidencian la construcción de identidad en los aprendientes. 

 

Para empezar, este texto menciona conceptos importantes para el desarrollo de 

la investigación, como el de identidad, que, según explica, se encuentra en un 

proceso constante de construcción. Además, los individuos buscan construir sus 

propias identidades tanto con fines profesionales en el mercado globalizado como 

para alcanzar una realización personal y un mayor autoconocimiento. Así, para 

sobrevivir en un mundo donde las relaciones y los escenarios son cada vez más 

virtuales, los sujetos consideran necesario saber quiénes son y aprender a 

negociar sus identidades. 
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Sin embargo, como menciona Murray (1995), citado en este texto, la identidad no 

se construye únicamente a partir de la visión que el individuo tiene de sí mismo y 

del mundo, sino que también es moldeada por el entorno. Es decir, el mundo 

ayuda a formar nuestra identidad, ya que somos influenciados por los grupos a 

los que pertenecemos. Por lo tanto, nuestra identidad se configura como 

resultado de las decisiones y posiciones que tomamos en función de las 

situaciones y los grupos con los que interactuamos. 

 

El autor también sostiene que este posicionamiento se basa en cómo nos 

expresamos, y cómo el lenguaje constituye una de las formas más importantes 

para llevar a cabo dicha expresión. Así pues, la identidad se construye en y a 

través del lenguaje, el cual también está en constante evolución. Citando a 

Bakhtin (1988), el autor resalta la importancia de las relaciones sociales en la 

manera en que expresamos quiénes somos. Aquí se introduce la noción de 

identidad como un constructo social: al cambiar nuestras relaciones sociales, 

también cambian nuestras identidades, lo cual implica que podemos asumir 

nuevas identidades, dejar atrás otras o transformarlas. Es entonces cuando se 

evidencia que puede ocurrir un proceso de pérdida identitaria. En concreto, el 

aprendiente puede llegar incluso a apropiarse de otras ‘voces’, lo que construye 

nuevas posiciones y subjetividades. Al respecto, el autor ofrece el ejemplo de la 

‘americanización’ que dicen experimentar algunas personas cuando, por ejemplo, 

dejan de usar su lengua materna y dejan de lado las historias de su cultura para 

adoptar la lengua y la cultura de otro país, como Estados Unidos. 

 

Ahora bien, el autor recuerda que todos deseamos, de alguna forma, expresar 

estas manifestaciones de identidad, de manera que podamos tener cierto control 

sobre nuestras vidas y sobre cómo las proyectamos. Igualmente, todos tenemos 

la necesidad de socializar, y esta tarea de expresarnos requiere mucha inversión 

y valentía cuando se realiza en una segunda lengua. Por ello, se vuelve necesario 
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comprender los factores que atraviesan el aprendizaje de una L2, lo cual puede 

llevarnos a interesarnos por el relato del proceso personal de aprendizaje a través 

de las narrativas autobiográficas construidas por los propios estudiantes. 

 

Teniendo en cuenta estos conceptos, en este punto Caldeira Andrade (2007) nos 

presenta las generalidades del proyecto como tal. Indica que el estudio fue 

realizado en la Universidad Federal del Estado de Minas Gerais (UFMG), en 

Brasil, mediante el análisis de narrativas de estudiantes de pregrado que estaban 

aprendiendo una segunda lengua. Se seleccionaron 80 narrativas escritas en 

inglés sobre el proceso de aprendizaje de una L2, aquellas que ilustraban de 

mejor manera las secuencias temáticas mencionadas anteriormente. Para su 

análisis, se basó en los modelos de Leppänen y Kalaja (2002) y en la teoría de 

Propp (2000), con el fin de identificar lo que ocurre en el estudiante durante su 

búsqueda de una nueva identidad en la lengua objetivo. 

 

Como resultado, se realizó una clasificación de cinco tipos de secuencia 

narrativa, indicando los porcentajes respectivos. La más frecuente fue aquella en 

la que los estudiantes debían sortear obstáculos para alcanzar su objetivo de 

aprendizaje (42,5%), seguida por la adquisición sin mucho esfuerzo (21,25%), el 

aprendizaje por amor a la lengua (15,0%) y el aprendizaje como un proceso lleno 

de sufrimiento (13,75%). Por último, la secuencia en la que el aprendizaje de la 

lengua era solo un medio para lograr otro fin fue la menos común (7,5%). 

 

El investigador encontró que, dentro de las narrativas, los estudiantes compartían 

descripciones similares según el tipo de secuencia. Por ejemplo, proponían roles 

recurrentes para el personaje principal, quien normalmente representaba a 

alguien en busca de cumplir un objetivo, acompañado de ‘ayudantes’ (como 

docentes, materiales didácticos o compañeros). Por su parte, los ‘villanos’, 

cuando aparecían, también podían ser docentes, materiales o situaciones que 

dificultaban alcanzar el objetivo. En los casos de quienes declaraban amar la 
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lengua, se identificaban expresiones como ‘apasionante’, ‘fascinado’ o ‘amor’ para 

describir su recorrido. Estos estudiantes afirmaban no prestar demasiada 

atención a las dificultades mientras avanzaban hacia su meta, entre otros 

ejemplos. 

 

Como conclusión, Caldeira Andrade (2007) destaca la importancia del entorno 

social en el aprendizaje de una lengua, dado que el lenguaje es un recurso 

fundamental para expresar nuestra visión del mundo y proyectarnos en él; es 

decir, es el medio mediante el cual manifestamos nuestra identidad. El autor 

señala que los aprendientes otorgaban gran valor tanto a sus objetivos de 

aprendizaje como al proceso en sí y a las interacciones sociales derivadas de 

este. También se observó que las metodologías utilizadas por los docentes 

influían notablemente en la motivación de los estudiantes para alcanzar sus 

metas. Lograr estos objetivos les generaba confianza para expresarse, así como 

un sentimiento de reconocimiento y respeto, tanto personal como por parte de los 

demás. Incluso, alcanzar estas metas podía traducirse en estatus académico, 

profesional o personal. 

 

Esto coincide con lo que esperamos encontrar en nuestra investigación respecto 

a la importancia de los factores afectivos y de las interacciones en los procesos 

de aprendizaje y de construcción identitaria. Aunque no utilizamos los mismos 

métodos de investigación, el enfoque en las percepciones y vivencias de 

fenómenos particulares se alinea con nuestros objetivos y nos brinda una idea de 

lo que podríamos hallar. 

 

Entre las investigaciones asociadas al aprendizaje de lenguas que fueron 

revisadas, se encuentra la de Norton (1995), Social Identity, Investment, and 

Language Learning, en la que la autora señala las dificultades que enfrentan los 

teóricos en la Adquisición de Segundas Lenguas (SLA) para conceptualizar la 

relación entre el aprendiente y el contexto social. Según la autora, esto se debe a 
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la falta de un concepto de identidad social que integre al aprendiente con su 

contexto de aprendizaje de lenguas. Asimismo, Norton insiste en cómo las 

relaciones de poder afectan la interacción entre los aprendientes y los hablantes 

nativos de su lengua objetivo. 

 

Después de estas reflexiones iniciales, la autora presenta un estudio de caso 

sobre mujeres inmigrantes en Canadá y su rol como aprendientes de inglés como 

lengua extranjera (ESL). En este caso, se analizan las experiencias de 

aprendizaje de las estudiantes luego de un curso de seis meses en 1990. Las 

mujeres tenían diversos orígenes y les fueron presentadas algunas preguntas 

referentes a las oportunidades que tenían de participación como mujeres 

inmigrantes fuera del aula. Por ejemplo, se les preguntó cómo actuaban en los 

contextos sociales para crear y decidir usar, o no, oportunidades para practicar 

inglés; también, en qué medida sus acciones podían relacionarse con su 

inversión en inglés y sus cambiantes identidades sociales. 

 

Este estudio tuvo una duración de doce meses, durante los cuales las 

participantes debían anotar sus interacciones con canadienses anglófonos y 

reflexionar sobre sus experiencias de aprendizaje, reuniéndose con frecuencia 

con la investigadora para discutir sus reflexiones y preocupaciones. Norton 

también preparó cuestionarios, entrevistas grupales y visitas domiciliarias, lo que 

le permitió poner el foco en las experiencias naturales de aprendizaje de estas 

mujeres en sus hogares, lugares de trabajo y comunidades. 

 

Después de esta etapa de recolección de datos, Norton analiza los resultados 

haciendo uso de constructos como la identidad social, teorías del 

postestructuralismo feminista y teorías posmodernas de educación, con el fin de 

explorar las relaciones entre individuos, grupos y comunidades, y cómo estas 

afectan la vida de los sujetos, su autopercepción y su relación con el mundo. Para 

ilustrar esto, Norton (1995) cita a Weedon (1987): “Language is the place where 
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actual and possible forms of social organization and their likely social and political 

consequences are defined and contested. Yet it is also the place where our sense 

of ourselves, our subjectivity, is constructed” (p. 15). 

 

Esa construcción de la subjetividad o de la naturaleza del sujeto es múltiple y 

cambia con el tiempo, tal como Norton comprueba en su estudio, al notar que una 

de las participantes era una aprendiente introvertida, pero su identidad no era fija, 

y cambiaba constantemente mientras interactuaba con los anglófonos 

canadienses. 

 

La autora también señala que los conceptos de motivación, sean estos 

instrumentales o integradores —dominantes en el campo de la SLA— no logran 

tener en cuenta la relación entre poder, identidad y aprendizaje de lenguas. 

Según ella, el concepto de inversión sí logra mostrar la relación social e histórica 

de las mujeres hacia la lengua objetivo y su deseo de aprenderla. En otras 

palabras, este constructo engloba lo que ocurre alrededor de los sujetos en su 

contexto sociocultural, considerando sus deseos, necesidades, decisiones, 

ideologías y relaciones de poder con otros individuos o grupos. Es por esto que, 

según la autora, cuando los aprendientes hablan, no solo intercambian 

información con otros usuarios, sino que también están formando una idea de 

quiénes son y cómo interactúan con el resto del mundo. 

 

En consecuencia, con los resultados del estudio, Norton afirma que todas las 

participantes estaban motivadas en su proceso de aprendizaje, incluso tomando 

clases extra y participando activamente en el estudio. Todas deseaban tener más 

contacto con anglófonos canadienses y se sentían cómodas hablando inglés con 

sus amigos, con la excepción de una de ellas. Sin embargo, todas manifestaron 

sentirse incómodas al hablar con personas con quienes tenían una inversión 

simbólica o material, por ejemplo, jefes o clientes, cuando su razón de 

aprendizaje era su trabajo. Asimismo, una aprendiente peruana que tenía una 
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fuerte conexión con su identidad nacional se sentía incómoda al hablar con 

personas de su país que manejaban una mayor fluidez en la lengua objetivo. 

 

Norton señala también el caso de otra participante, quien al principio no hablaba 

con sus compañeros de trabajo anglófonos, ya que ellos no le prestaban atención 

por ser inmigrante. En un punto, se cansó de ser ignorada y comenzó a hacer 

pequeñas intervenciones durante los descansos, intentando hablar, aunque no 

pudiera entrar en detalles. La investigadora introduce en este caso la idea de la 

identidad de una “ciudadanía multicultural” que la participante desarrolló al tomar 

conciencia de su “derecho de hablar”. Incluso si en ocasiones era rechazada por 

su acento, en vez de callarse, reafirmaba su derecho a hablar como ciudadana 

multicultural. Así, su competencia comunicativa se desarrolló, transformando su 

conciencia de lucha contra la marginación y permitiéndole hacer uso de las 

oportunidades de habla. 

 

Estos resultados nos llevan a pensar en la importancia de tratar la motivación no 

solo desde el punto de vista tradicional —como factores internos o externos que 

determinan el interés—, sino también a profundizar en el concepto de inversión 

como factor determinante en los procesos de aprendizaje y de construcción 

identitaria. 

 

1.1.2 Identidad de docentes de lengua extranjera en formación 

En cuanto a la situación particular de los docentes en formación, encontramos el 

estudio de Aguirre et al. (2023) sobre las identidades emergentes en la práctica 

docente de los llamados ‘estudiantes-profesores’. Los autores señalan que, 

aunque existen investigaciones sobre la construcción de una identidad profesional 

en docentes, el estudio del proceso identitario en los estudiantes-profesores aún 

está en proceso de exploración. Por ello, consideran necesario indagar en lo que 



 
Marco teórico 11 

 

ocurre durante los primeros acercamientos de los estudiantes a la docencia, así 

como en las tensiones que pueden surgir en dichas experiencias. 

 

En su revisión, los autores mencionan investigaciones previas que destacan la 

importancia de la práctica pedagógica y del ambiente de aprendizaje en la 

formación de la identidad docente, como los trabajos de Trent (2010), Kanno y 

Stuart (2011), Salinas y Ayala (2018) y Archanjo et al. (2019). Asimismo, hacen 

referencia a estudios centrados específicamente en la identidad de los 

estudiantes-profesores, caracterizada por su constante transformación, como los 

de García y Gallego-Domínguez (2018), Marín-Suelves et al. (2021) y Reyes y 

Plata (2018). En estos, se resalta cómo la construcción identitaria se ve 

atravesada por el contexto, la interacción social, los valores, los estereotipos, las 

actitudes y las representaciones sociales (Aguirre et al., 2023). 

 

Partiendo de la premisa de que la experiencia de práctica, con sus interacciones 

sociales, su dimensión emocional y las ideologías involucradas, incide en la 

subjetividad y las identidades posibles de los docentes en formación, Aguirre et 

al. (2023) realizaron una investigación narrativa con cinco estudiantes-profesores 

de inglés. Las narrativas fueron elicitadas a través de entrevistas 

semiestructuradas, grabadas en tres reuniones a lo largo de un semestre. Para el 

tratamiento de los datos, se utilizó un análisis temático inductivo complementado 

con el análisis narrativo propuesto por Barkhuizen (2014), que permite identificar 

distintas dimensiones de la historia, el contexto y los participantes, tomando en 

cuenta sus experiencias, percepciones e interacciones. El estudio permitió 

codificar y analizar diversos temas emergentes, como las relaciones triádicas 

entre el docente titular, los estudiantes y la autoimagen que los practicantes 

construyen como futuros docentes; las violencias observadas durante su 

experiencia de práctica; y el posicionamiento frente a dichas violencias, así como 

las estrategias que emplean para enfrentarlas. 
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A partir de estas observaciones, los autores concluyen que las identidades de los 

docentes en formación emergen de las tensiones entre los imaginarios 

construidos en su formación docente y las experiencias vividas en contextos 

personales e institucionales. En este sentido, se propone que los estudiantes-

profesores reflexionen sobre cómo enfrentan los conflictos desde su 

posicionamiento como docentes, y cómo sus relaciones e interacciones con los 

docentes titulares y con sus estudiantes modelan su visión de la práctica 

profesional y de sí mismos como docentes. Así, las prácticas pedagógicas 

deberían entenderse como espacios ampliados, no solo para poner en escena 

sus conocimientos, sino también como oportunidades para descubrir su identidad 

y posicionamiento, tanto profesional como personal. Sin embargo, es importante 

señalar que en este estudio no se toma en cuenta el propio aprendizaje de la 

lengua como uno de los aspectos que influyen en la relación de los estudiantes-

profesores con su identidad, lo cual podría ser un elemento relevante para 

considerar en futuras investigaciones. 

 

En consonancia  lo anterior, Ovalle y Gonzales (2018) realizaron un estudio de 

caso sobre los docentes de inglés colombianos y su inversión en el desarrollo 

profesional. Las autoras explican que esta inversión está relacionada con el 

desarrollo de diferentes identidades imaginadas y su afiliación a una comunidad 

imaginada de profesionales. En su trabajo, ellas llevaron a cabo un estudio 

cualitativo con el objetivo de identificar la inversión de nueve docentes de inglés 

en su desarrollo profesional. Este grupo de docentes tiene diversas formaciones y 

experiencias en educación; la mayoría de ellos posee experiencia como docentes 

en escuelas, mientras que algunos también tienen un segundo empleo como 

docentes en otras instituciones. Para recopilar los datos, las investigadoras 

realizaron encuestas, entrevistas semiestructuradas y a profundidad, además de 

pedir a los participantes que escribieran narrativas sobre experiencias 

significativas en su desarrollo profesional. 
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A partir de estos datos, utilizaron el programa NVivo™ 11 para crear códigos que 

les permitieran identificar categorías dentro de su análisis de contenido, 

facilitando así la construcción de significados. Además, implementaron métodos 

de triangulación y verificación para garantizar la confiabilidad de los resultados. 

Los hallazgos más relevantes del estudio sugieren que los factores clave en la 

inversión de los docentes en su desarrollo profesional son la construcción de su 

identidad imaginada como profesionales y la posibilidad de integrarse a una 

comunidad imaginada de profesionales. Ambos factores están mediados por su 

inversión y compromiso en el desarrollo profesional. Es decir, aquellos docentes 

que consideran que sus identidades imaginadas como ‘hablantes competentes de 

inglés’, ‘expertos en la enseñanza del inglés’ y ‘usuarios competentes de las TIC’ 

son respaldadas y tienen la oportunidad de afiliarse a la comunidad imaginada de 

‘bilingües’, son más propensos a invertir en su desarrollo profesional. Esto se 

traduce en un mayor compromiso con su aprendizaje, el intercambio de 

conocimientos con otros docentes y la implementación de esos conocimientos en 

las aulas. Por el contrario, aquellos que no están comprometidos con la inversión 

en su desarrollo profesional no participarán en estas actividades. 

 

La construcción identitaria de los docentes responde al contexto sociopolítico en 

el que enseñan, ya que la enseñanza modifica sus identidades imaginadas, es 

decir, sus aspiraciones, los obstáculos y las condiciones que deben cumplir para 

alcanzarlas. A su vez, estas nuevas identidades posibles modifican sus prácticas 

educativas. Las emociones, creencias y valoraciones sobre lo que consideran 

importante en sus prácticas juegan un papel fundamental en la construcción de 

sus identidades. Por ejemplo, el miedo a ser expuestos y juzgados, así como la 

inseguridad en sus competencias lingüísticas, interfieren en su concepción de sí 

mismos como hablantes competentes. Además, la frustración causada por la falta 

de apoyo y recursos por parte de las instituciones en las que trabajan afecta su 

inversión y motivación, a pesar de su confianza en sus capacidades como 

docentes expertos en la enseñanza del inglés. 
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El análisis de Ovalle y Gonzales (2023) destaca la necesidad de los docentes de 

inglés de lograr la construcción de estas tres identidades imaginadas y su 

afiliación a la comunidad imaginada de bilingües. Esta necesidad está vinculada a 

la obligación de los docentes, según las políticas de bilingüismo en Colombia, de 

preparar a los ciudadanos colombianos para ingresar al mercado laboral, lo que 

determina su necesidad de ser hablantes competentes, expertos en la enseñanza 

del inglés y usuarios de las TIC. Esto se enmarca dentro de los estándares 

internacionales, con ideologías coloniales que afectan a los profesores de inglés. 

 

Sin embargo, estos estándares entran en conflicto con la realidad de la 

enseñanza en Colombia, donde las necesidades de formación continua de los 

docentes no son consideradas en su totalidad por las políticas públicas. Como 

resultado, muchos docentes no pueden continuar su formación en lengua y 

pedagogía, a menos que lo hagan utilizando sus propios recursos. Además, las 

escuelas e institutos de enseñanza a menudo carecen del material necesario para 

desarrollar sus conocimientos en TIC. 

 

A pesar de las dificultades que enfrentan, los docentes mostraron un interés 

genuino por participar en proyectos de desarrollo profesional que les permitieran 

acercarse a estas identidades deseadas. Invirtieron tiempo y esfuerzo en 

proyectos que les ofrecieran la oportunidad de integrarse a la comunidad de 

bilingües. Por el contrario, si estos proyectos no ofrecían dicha posibilidad, los 

docentes no se comprometían tanto con la inversión en ellos. Las reflexiones 

finales de las autoras plantean la necesidad de revisar los principios de las 

políticas educativas en cuanto a la enseñanza del inglés, adoptando una 

perspectiva descolonizadora en países como Colombia, donde las realidades son 

muy diferentes a las que contemplan los estándares internacionales. 
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La tesis de maestría de Andrés Felipe Micán Castiblanco (2019) se enfoca en 

analizar la construcción de las identidades profesionales de los docentes en 

formación de inglés como lengua extranjera (EFL) a través de la investigación 

cualitativa con un enfoque narrativo. El autor señala la falta de literatura sobre las 

identidades de los docentes de EFL en formación en Colombia, lo cual también es 

cierto en el caso de los docentes de FLE. 

 

El autor aborda el tema mediante entrevistas orales, marcos narrativos e historias 

de vida escritas de nueve estudiantes del Departamento de Lenguas de la 

Universidad Pedagógica Nacional. Realiza análisis temático, análisis de narrativa 

a partir de las historias individuales y el análisis cruzado de dichas narrativas. 

Como resultado, Micán (2019) identifica cinco ejes que representan factores de 

influencia en la construcción de la identidad profesional de estos docentes en 

formación.  

 

Primero, la importancia de su ‘humanidad’ frente al estudiante; buscan ser 

capaces de entender y apoyar a sus alumnos en su proceso de aprendizaje y en 

su formación integral, más allá del aprendizaje de la lengua. Segundo, la 

influencia de otros docentes como modelo de características que quisieran 

adoptar como futuros docentes. Tercero, sus experiencias en la práctica docente, 

que les permiten transformar sus identidades a partir de sus vivencias y encontrar 

respuestas a sus dudas sobre su continuidad en la carrera y en la profesión. 

Cuarto, los rasgos y características imbricados en sus imaginarios sobre ‘lo que 

deberían hacer’ como docentes de inglés, es decir, el rol o las actividades que 

consideran deben cumplir como docentes. Y quinto, la incertidumbre que pueden 

generar las situaciones sociales y personales que influencian su construcción. 

 

El autor concluye que estas identidades no pueden ser vistas como unidades 

fijas, ya que los participantes son diferentes y no comparten las mismas 

experiencias, creencias, prácticas y reflexiones; por lo tanto, su relación con los 
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demás y su perspectiva de cada eje es distinta. No obstante, coinciden en su 

visión del rol del docente, no solo como quien posee el conocimiento del idioma y 

es competente en la educación, sino también como un ser humano, un individuo 

con pensamiento crítico. 

 

En nuestro trabajo, es importante tener en cuenta los ejes mencionados 

anteriormente, ya que son pertinentes en el contexto de la carrera de Filología e 

Idiomas - Francés. Existen similitudes en cuanto a la situación social de los 

estudiantes, sus expectativas, dudas y creencias. Sin embargo, nos gustaría 

abarcar no solo los aspectos educativos, sino también los aspectos lingüísticos 

que permean la identidad de un futuro docente de lenguas extranjeras, 

particularmente de francés. 

 

El trabajo de maestría de Murillo (2018) se centra en un estudio de caso sobre la 

construcción identitaria a partir del aprendizaje de una lengua extranjera en 

Colombia. La investigadora utiliza cuestionarios abiertos para elicitar la narrativa 

autobiográfica, que luego es analizada desde un enfoque narrativo y 

argumentativo. El estudio involucra a tres docentes de francés que forman parte 

de la maestría en la Universidad Pedagógica Nacional (UPN), quienes 

aprendieron francés en el programa de lenguas extranjeras de la misma 

universidad. Este análisis considera tanto aspectos cognitivos como culturales del 

proceso de aprendizaje de una lengua, así como las creencias, valores y 

sentimientos asociados a la visión que estos docentes tienen sobre su rol como 

profesores de lengua extranjera y la interculturalidad. 

 

Este estudio examina las concepciones sobre el aprendizaje y la enseñanza de 

una lengua extranjera con el objetivo de comprender cómo los docentes de 

lenguas construyen su identidad a través de su propio aprendizaje y de sus 

experiencias enseñando dicha lengua. Este trabajo nos motiva a abordar la 

identidad en el proceso de aprendizaje desde la afectividad y a explorar la 
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incidencia de la cultura en el desarrollo de los estudiantes de lenguas extranjeras 

y futuros docentes. 

 

Aunque esta investigación emplea el análisis del discurso narrativo y 

argumentativo, nos interesa especialmente su enfoque sobre el uso de la lengua 

para observar y describir los aspectos ligados a la construcción identitaria, así 

como su visión de la competencia cultural como elemento esencial en el 

aprendizaje de una lengua. La competencia cultural permite el reconocimiento de 

la diversidad cultural, destaca la importancia de la interacción con otros hablantes 

y fomenta la reflexión y el análisis de la propia cultura y la del ‘otro’, para ir más 

allá de los estereotipos y de los posibles desacuerdos y malentendidos entre 

culturas. 

 

Las ideologías, entendidas como marcos de pensamiento, las creencias y valores 

juegan un papel crucial en la asociación con un grupo que comparte las mismas 

ideas o representaciones sociales. Esto está relacionado con la búsqueda de 

aprobación y pertenencia a un grupo social a través de la expresión de nuestras 

identidades, que, según la autora, constituyen un proceso de identificación más 

que un conjunto de partes. Estas identidades son diversas, múltiples y pueden 

transformarse constantemente; además, pueden abordarse de manera individual 

o social, permitiendo diferenciarse del otro y encontrar similitudes con un grupo 

de individuos. Debido a estas características, la autora considera que la lengua y 

la cultura son elementos esenciales para definir la identidad, ya sea en su 

aspecto colectivo como parte del lazo compartido por una comunidad, o en su 

aspecto individual como la manera en que una persona se expone al mundo. Por 

lo tanto, el aprendizaje y la enseñanza de lenguas son situaciones que motivan 

esta constante transformación identitaria. 

 

A partir de estas concepciones de identidad y de la literatura asociada al análisis 

del discurso argumentativo, el análisis de la biografía lingüística, las ideologías y 
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la identidad, la autora crea una tipología de identidades relacionada con los 

niveles de relación entre el individuo, la lengua y la cultura: sumisión, idolatría, 

rebelión e independencia. Estas categorías están vinculadas con las creencias e 

ideologías sobre los roles que los participantes consideran tener en el proceso de 

aprendizaje, la posición de la lengua y la cultura objetivo con respecto a la propia, 

y sus conocimientos y expectativas. 

 

La investigadora señala las ideologías asociadas a la lengua y a la cultura. Para 

empezar, los participantes tienen una concepción diferente de la lengua francesa 

según sus ideologías y representaciones sociales. Por un lado, algunos ven la 

lengua como una representación del neoliberalismo y la competitividad, es decir, 

una ventaja en términos de la consecución de empleo en un campo altamente 

competitivo, o como una manera de marcar la diferencia en la sociedad, 

destacándose sobre otras personas. Por otro lado, existe la concepción de la 

lengua como ‘belleza desinteresada’, es decir, alejarse de los intereses 

económicos materialistas y favorecer la belleza y la estética de la lengua. En 

cuanto a la concepción de la cultura, los participantes señalan que la carga 

cultural asociada a las comunidades que hablan una lengua puede transformar 

dicha lengua.  

 

A partir de su análisis, la autora encuentra que las ideologías como el liberalismo, 

el individualismo y el colectivismo, así como ideologías relacionadas con el 

mestizaje cultural o la mezcla de pueblos y culturas, influencian esta relación con 

la cultura y las comparaciones entre la cultura colombiana y la cultura francesa. 

Nos interesa identificar, en nuestra investigación, los aspectos culturales 

presentes en la formación de los futuros docentes y cómo esta influencia 

contribuye a su construcción identitaria. 

 

A través de sus biografías lingüísticas y narraciones autobiográficas, se 

determinan los posicionamientos de los participantes dentro de sus procesos de 
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formación. Desde su pasado como estudiantes curiosos, autónomos, o ignorantes 

e inexpertos, hasta su desarrollo profesional como docentes, algunos reflejan un 

rol de guía para los más jóvenes como docentes de lengua, representando figuras 

de padre, de par, o de ejemplo a seguir. Esto nos revela que es importante 

identificar los roles que asumen los participantes o los que creen que deben 

asumir como docentes en nuestra investigación. Adicionalmente, la autora 

concluye que la construcción identitaria se define a través de las experiencias, la 

historia del individuo, sus relaciones con otros y su adhesión a determinadas 

ideologías o creencias. Este recorrido puede ser identificado a través de sus 

posicionamientos y sus definiciones de lengua, cultura y aprendizaje. Por lo tanto, 

en nuestro trabajo exploramos estos ejes para encontrar los aspectos y 

características que pueden configurar las identidades. 

1.1.3 Influencia del contexto de inmersión 

El artículo de Colorado (2019) sobre las estancias lingüísticas y culturales en el 

extranjero aborda la influencia de dicha experiencia sobre las identidades de los 

aprendientes de una lengua y, sobre todo, de quienes se forman para ser 

docentes. Este estudio toma las narrativas de nueve docentes en formación 

colombianos en Francia para analizar la manera en que su aprendizaje de la 

lengua en Colombia y en Francia, así como sus dinámicas de interacción y 

socialización, transforman sus imaginarios lingüísticos y culturales sobre Francia 

y también sus propias identidades. La recolección de datos se realizó a partir de 

relatos de vida mediante entrevistas interactivas. 

 

Las situaciones de los participantes son similares a los contextos de nuestros 

entrevistados, puesto que provienen de universidades en Colombia donde 

realizaron sus estudios de pregrado en carreras relacionadas con la didáctica del 

FLE. Algunos de ellos realizaron sus estancias en Francia a través de programas 

de asistencia de lengua en colegios franceses, y otros cursaron sus maestrías en 

Francia. La investigadora utilizó el paradigma cualitativo y realizó un análisis de 
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contenido con enfoques inductivos y deductivos, creando categorías a partir de la 

literatura consultada en ciertos casos y, en otros, a partir de los datos 

emergentes. Adicionalmente, empleó elementos de análisis del discurso como los 

propuestos por Benveniste (1971; 1974). 

 

El estudio parte de la situación de ‘inseguridad lingüística’ ocasionada por el 

acento extranjero, el cual marca una diferencia identitaria respecto al acento del 

hablante nativo. El acento identifica a los extranjeros, particularmente a los 

colombianos en un contexto internacional como el francés. Según la 

investigación, los participantes buscaban desligarse de dicho acento e ‘imitar’ el 

acento de un francés nativo. Algunos señalan que el hecho de imitar otro acento 

reduce la expresión de su ‘identidad real’, mientras que otros no solo buscan la 

imitación, sino desarrollar un acento completamente francés que les permita 

obtener el prestigio asociado a dicha lengua con el acento estándar: el francés de 

Francia. 

 

Adicionalmente, la autora señala ciertas transformaciones identitarias producto de 

las experiencias vividas durante la estancia lingüística y cultural. El aprendizaje 

en un contexto donde se habla cotidianamente en francés puede resultar 

diferente y llevar a cuestionamientos sobre los estereotipos, creencias, y 

representaciones lingüísticas, culturales y sociales formadas en la comunidad del 

aprendiente, donde no se habla la lengua meta. 

 

Estos cuestionamientos generan, a su vez, modificaciones y cambios en sus 

identidades. Por ejemplo, en cuanto a su manera de ver el mundo, los 

participantes señalan que el contacto con diferentes culturas les permite ‘tener la 

mente abierta’ frente a la diversidad de pensamientos y costumbres. Por 

consiguiente, su competencia intercultural, o esta conciencia de las diferencias 

con respecto a su cultura de origen, e incluso la diferencia entre la realidad y las 

expectativas o estereotipos que se tenían de un país como Francia, juega un 



 
Marco teórico 21 

 

papel importante en su desarrollo no solo académico, sino también personal y 

profesional.  

 

Sin embargo, las transformaciones van más allá de un cambio de perspectiva y la 

desmitificación de ciertos estereotipos. Los participantes mencionan una 

‘apropiación’ de algunas características asociadas a las prácticas culturales y de 

comportamiento de los franceses, como la organización del tiempo, las críticas y 

el hábito de quejarse, entre otras. Estas reflexiones también las encontramos en 

nuestra investigación, aunque no necesariamente se generan a partir de un viaje 

a otro país. En el caso de nuestros entrevistados, en ocasiones las 

transformaciones se presentan a partir del contacto con la cultura a través de los 

contenidos de clase en Colombia o por medio de la información que se conoce en 

los medios de comunicación y las redes sociales. 

 

Finalmente, la autora destaca que los participantes de su estudio han 

desarrollado sentimientos de patriotismo hacia su país de origen, Colombia, luego 

de su estancia en Francia. Su identidad social como colombianos los hace 

sentirse orgullosos en la mayoría de los casos. Sin embargo, se señala el caso de 

un participante que se sentía más ‘francés’ que colombiano, o sentía una 

afiliación a la vida en Francia al sentirse más apegado a este país y tener sus 

expectativas académicas, profesionales y personales asociadas a su vida allí. 

 

Nos parece interesante esta mirada, ya que tiene que ver con procesos de 

inversión y de actitudes frente a la lengua y la cultura meta, los cuales determinan 

su visión de sí mismos y su afiliación a una comunidad local, construyendo su 

identidad en su dimensión social y personal de manera diferente. En nuestra 

investigación queremos explorar justamente la influencia que puede tener la 

cultura y la lengua en las asociaciones e identidades de los participantes, quienes 

no solo ven reflejados estos cambios en sus sentimientos, creencias y actitudes 

lingüísticas y culturales, sino también en sus expectativas y su visión como 
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futuros docentes, docentes en ejercicio o simplemente como estudiantes de una 

lengua extranjera. 

1.2 Bases teóricas 

En el ejercicio de la educación en lenguas —o lingüística educativa, como Van 

Lier (2006) prefiere llamarla—, el docente se ve constantemente enfrentado al 

“mundo” del estudiante. Es decir, observamos y somos partícipes de sus 

dificultades y logros en el proceso de aprendizaje, especialmente a través de la 

interacción en clase. En ese sentido, como lingüistas educativos, podemos 

estudiar al aprendiente y su relación con el contexto de aprendizaje y las 

prácticas socioculturales de la lengua objetivo. Según este autor, 

 

Language is a meaning-making activity that takes place in a complex 

network of complex systems that are interwoven amongst themselves as 

well as with all aspects of physical, social and symbolic worlds. It is not 

immune to social, political and economic influences, and it harbors 

misconceptions with the same ease as wisdoms. (p. 53). 

 

Precisamente, debido a la complejidad que implica definir el lenguaje, los 

fenómenos del aprendizaje de lenguas se estudian en su contexto y no como una 

abstracción. Esto implica que es necesario considerar tanto el contexto de 

aprendizaje como las prácticas socioculturales de la lengua objetivo. Este 

contexto, según el mismo autor, puede ser creado por otros —por ejemplo, el 

sistema educativo— y a su vez puede restringir o favorecer las acciones de los 

estudiantes. Así, se generan ‘interconexiones’ entre los contextos que creamos y 

aquellos que son consecuencia de nuestras propias acciones o de la actividad de 

otros. 

 

Nuestro contexto de aprendizaje se sitúa dentro de la institucionalidad de una 

formación universitaria, específicamente en la carrera de Filología e Idiomas - 
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Francés de la Universidad Nacional de Colombia (UNAL). Allí, los estudiantes de 

francés tienen como objetivo aprender la lengua tanto para comunicarse como 

para enseñarla. Es decir, tienen la obligación de desarrollar de manera profunda 

sus habilidades comunicativas y lingüísticas en francés, así como sus 

competencias pedagógicas. 

 

En este marco, los estudiantes despliegan y desarrollan diferentes dimensiones 

de su identidad a lo largo del tiempo, junto con expectativas sobre posibles 

‘identidades imaginadas o futuras’ (Norton, 2001; Norton y Kanno, 2003). Por lo 

tanto, esta investigación busca explorar estos aspectos desde el campo del 

aprendizaje de lenguas, haciendo énfasis en teorías de adquisición de lenguas 

extranjeras y segundas lenguas. 

 

En primer lugar, se parte de una base ontológica que concibe el aprendizaje de 

lenguas como un proceso social y cognitivo mediante el cual el aprendiente 

incorpora elementos lingüísticos y culturales de una lengua objetivo, ya sea una 

segunda lengua (que cumple una función comunicativa en la comunidad en la que 

se aprende) o una lengua extranjera (que no tiene una función social o 

institucional en dicho contexto). Este aprendizaje, a su vez, no depende 

únicamente de la enseñanza, sino también de factores internos y externos al 

propio estudiante. 

 

En segundo lugar, se adopta una epistemología que reconoce que el 

investigador, el sujeto de estudio y el proceso de indagación están vinculados a 

través de la interacción. Se retoman aquí los postulados de la lingüística 

ecológica, que concibe el lenguaje como acción, es decir, como una forma de 

relacionarse con el mundo: 

 

Using language is not a simple, neutral business of transmitting information 

to another person or to the world at large. Whenever we say something we 
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do not only provide a piece of information about something or other, we 

also at the same time provide information about two other important 

matters: Who we are ourselves, and who we think our listeners or readers 

are. Or, phrasing it another way, our language use gives information about 

what we think of ourselves and what we think of the people who may be 

listening (or reading). (Van Lier, 2006, p. 108). 

 

En tercer lugar, a partir de lo anterior, el proceso investigativo de recolección de 

datos sobre los estudiantes y las problemáticas que enfrentan en su contexto de 

aprendizaje requiere lineamientos axiológicos claros. Estos deben permitir 

generar acuerdos entre los participantes y quien realiza la investigación, y 

garantizar que el desarrollo y la difusión de esta no vulneren los derechos 

fundamentales de los estudiantes. Ellos podrán solicitar el anonimato o decidir 

participar de forma explícita en la investigación. Estas condiciones se dejarán por 

escrito antes de iniciar la recolección de datos mediante entrevistas. 

 

La relación entre el aprendizaje de una lengua extranjera y la construcción de 

identidad en los estudiantes presenta aspectos relevantes en ambas direcciones. 

Por un lado, tal como señalan Murray y Kojima (2007), los aprendientes de 

lenguas extranjeras desarrollan una conciencia o sentido de sí mismos (sense of 

self) que se va formando y enriqueciendo a medida que avanza su experiencia de 

aprendizaje. En el caso de los estudiantes de francés de la carrera de Filología e 

idiomas-Francés, este fortalecimiento de la conciencia de sí mismos como 

aprendientes se evidencia durante las actividades en el aula, donde observan sus 

avances y reconocen cómo su desarrollo afecta no solo su competencia 

comunicativa, sino también sus resultados académicos como estudiantes 

universitarios. 

 

Por otro lado, la identidad que el estudiante construye puede incidir directamente 

en su proceso de aprendizaje. Norton (2000) sostiene que el aprendiente de 



 
Marco teórico 25 

 

lenguas es un individuo con una identidad compleja y en constante 

transformación, la cual influye en su inversión en el aprendizaje: 

 

Learners with a low sense of learner identity might show resistance to 

language learning or become a non-participant during the learning process. 

On the other hand, those with a high sense of learner identity might invest 

additional efforts in language learning. (Teng, 2019, p. 40 citado en Norton, 

2000) 

 

En este sentido, cuando los aprendientes se perciben a sí mismos como 

‘inadecuados’ o ‘poco capaces’, suelen invertir menos esfuerzo en el aprendizaje, 

comienzan a creer que sus esfuerzos no son suficientes o incluso dejan de creer 

que pueden lograrlo. Esta situación puede analizarse desde la relación entre 

identidad y aprendizaje, ya que la identidad influye en las actitudes y 

motivaciones del estudiante, en su agencia, en su grado de inversión, y a su vez 

estos elementos —en interacción con el contexto de aprendizaje— inciden en la 

construcción de nuevas identidades, generando posibles tensiones o conflictos. A 

partir de nuestras observaciones iniciales sobre esta problemática, y en diálogo 

con los antecedentes teóricos, identificamos ciertos factores que podrían resultar 

relevantes para nuestra investigación. 

1.2.1 Construcción identitaria 

En primer lugar, es necesario abordar el concepto de identidad. A pesar de los 

obstáculos que supone delimitar su definición, es posible identificar puntos de 

análisis relevantes. Brubaker (2001) critica el uso ambiguo del término ‘identidad’, 

ya que, al definirse como múltiple, fluida y maleable, puede dificultar el proceso 

analítico. Por ello, propone emplear términos menos sobrecargados de 

significado, como el de identificación. Este último remite a un proceso mediante el 

cual el individuo se sitúa en una categoría específica, a partir de su 

posicionamiento en relación con otros, ya sea por pertenencia a una categoría 
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social —como la raza, la etnia, la nacionalidad, la lengua que se habla— o por las 

instituciones a las que pertenece —como la familia, la escuela, los movimientos 

sociales, entre otros—. 

 

Asimismo, el proceso de identificación recurre a la mirada del ‘otro’, pues un 

agente externo también puede clasificar al individuo como miembro de 

determinada categoría. Esta identificación no depende únicamente de las 

características compartidas con otros miembros del grupo, sino que, desde una 

perspectiva psicodinámica, incorpora factores afectivos, como la identificación 

emocional con un colectivo o con sus miembros. De este modo, la identificación 

se vincula con procesos cognitivos y afectivos complejos, tanto individuales como 

sociales, en lugar de remitirse a una condición inestable y ambigua, como suele 

ocurrir con el concepto de identidad (Brubaker y Cooper, 2000, p. 17). Estos 

procesos identitarios pueden analizarse desde su dimensión social o personal. 

 

Hall (2003) coincide en la necesidad de reconceptualizar la identidad como un 

proceso: la identificación. Esta se construye, según el autor, “sobre la base del 

reconocimiento de algún origen común o unas características compartidas con 

otra persona o grupo o con un ideal, y con el vallado natural de la solidaridad y la 

lealtad establecidas sobre ese fundamento” (p. 15). Apoyándose en Foucault 

(1970) y en Freud (1921/1991), Hall señala que la identificación es un proceso 

que articula nuestras diferencias y similitudes con otros para construirnos desde 

nuestra agencia, nuestras inversiones, y que está condicionado por los recursos 

materiales y simbólicos asociados a nuestros deseos, expectativas e ideales. 

 

Desde esta perspectiva, Hall propone tratar la identidad no como un núcleo 

estable del ser, sino como la potencialidad de nuestras representaciones, como 

un devenir. El autor explica: 
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Uso ‘identidad’ para referirme al punto de encuentro, el punto de sutura 

entre, por un lado, los discursos y prácticas que intentan ‘interpelarnos’, 

hablarnos o ponernos en nuestro lugar como sujetos sociales de discursos 

particulares y, por otro, los procesos que producen subjetividades, que nos 

construyen como sujetos susceptibles de ‘decirse’. De tal modo, las 

identidades son puntos de adhesión temporaria a las posiciones subjetivas 

que nos construyen las prácticas discursivas. (Hall, 1995, p. 20) 

 

Por su parte, Charaudeau (2009) aborda la cuestión de la esencia individual o 

colectiva de la identidad. El autor señala las dificultades que existen al definirla, 

ya que, si bien buscamos individualizarnos, una parte importante de nuestra 

construcción identitaria surge de la comparación con el otro y de nuestra 

pertenencia a uno o varios grupos. Esta pertenencia puede basarse en nuestras 

relaciones interpersonales o en las etiquetas que otros nos atribuyen. Según el 

autor, la identidad de un grupo no es la suma de las identidades individuales, sino 

un consenso de representaciones, un denominador común derivado de las 

opiniones compartidas entre sus miembros. 

 

Dado el carácter social del ser humano, aunque aspiramos a la singularidad —a 

ser ‘uno mismo’ dentro del grupo— nuestras acciones, actitudes y creencias 

reflejan rasgos comunes y dan cuenta de nuestra pertenencia. A su vez, no solo 

dependemos de nuestras propias percepciones, sino también de cómo el ‘otro’ 

nos categoriza en función de nuestras características y relaciones socioculturales. 

Por tanto, Charaudeau (2009) sostiene que la identidad se construye a partir del 

principio de la alteridad: la percepción de la diferencia con el otro y la búsqueda 

de elementos comunes o de rechazo hacia lo diferente. Este principio se 

manifiesta en nuestras adhesiones a determinados grupos, en nuestra exclusión 

de otros y en las dinámicas entre los distintos colectivos.  
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Así pues, la identidad se construye en la tensión entre el deseo de diferenciación 

individual y la necesidad de pertenencia. Charaudeau (2009) también enfatiza 

que la construcción identitaria está mediada por la interacción con uno mismo y 

con el otro en sociedad, así como por los imaginarios que configuran las 

representaciones sociales sobre aspectos diversos: valores, relaciones, 

sentimientos, creencias históricas, religiosas, institucionales o políticas. 

 

En el eje personal de la identidad encontramos nociones provenientes de la 

psicología, como la del ‘yo’. Según Giddens (1991), 

 

el yo no es una entidad pasiva determinada por flujos externos; al forjar 

sus identidades propias, y sin que importe el carácter local de sus 

circunstancias específicas de acción, los individuos intervienen en las 

influencias sociales, cuyas consecuencias e implicaciones son de carácter 

universal, y las fomentan de manera directa. (p. 10)  

 

En otras palabras, el autor destaca la capacidad del individuo para actuar de 

forma autónoma, lo que le permite construirse a sí mismo e incidir en el desarrollo 

cultural y social. 

 

Giddens (1991) sostiene que el proyecto identitario del yo busca mantener una 

coherencia a lo largo del tiempo, a pesar de los cambios en el entorno y en el 

propio sujeto —como sus experiencias, interacciones, comportamientos y 

creencias—. Esta búsqueda de coherencia puede entrar en crisis cuando hay 

discrepancias entre el autoconcepto, las expectativas previas y las nuevas 

experiencias o realidades, como puede ser el aprendizaje de una lengua y cultura 

distintas. 

 

Estas discrepancias generan reacciones afectivas, como el sentimiento de 

vergüenza, que —según Giddens (1991)— surge cuando se exponen rasgos o 
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situaciones que rompen la coherencia del yo, o bien como “un sentimiento de la 

propia inadecuación frente al otro a quien se respeta o se ama” (p. 91). No 

obstante, el autor aclara que el proceso de construcción identitaria se enriquece 

precisamente mediante la superación de estos sentimientos. Al aceptar e integrar 

nuevos rasgos a la identidad, se fortalece su coherencia. Así, al enfrentarse a 

nuevas experiencias durante el aprendizaje de una lengua extranjera y sus 

prácticas socioculturales asociadas, el sujeto negocia la integración de aspectos 

inéditos a su identidad. 

Teniendo en cuenta estos procesos, en esta investigación nos centraremos en 

tres dimensiones identitarias: la identidad en relación con la lengua, con la cultura 

y con aspectos sociales y personales como la identidad asociada a la profesión. 

1.2.2 Identidad y lengua 

Charaudeau (2009), por un lado, hace hincapié en la historia de los imaginarios 

sobre la lengua y su incidencia en la constitución de grupos sociales, regionales e 

incluso nacionales. Es el caso de territorios como los actuales Francia y España, 

que buscaron en diferentes épocas una unificación a través del uso de una misma 

lengua. Esta búsqueda de la homogeneización lingüística dio lugar a distintos 

conflictos identitarios en dichos territorios. Sin embargo, compartir una lengua, 

según Charaudeau (2009), contribuye a la integración y la cohesión social, 

permitiendo crear una identidad colectiva anclada a la lengua. 

 

Por otro lado, señala que la lengua, en cuanto a sus reglas, morfología y sintaxis, 

no determina por sí sola los aspectos culturales. Son las maneras específicas de 

hablar, de realizar distintos actos de habla en una comunidad, es decir, el uso de 

la lengua, el discurso, lo que cumple un rol identitario. Aunque existan diferentes 

países y culturas que pertenezcan a una misma comunidad lingüística —como 

ocurre con los países francófonos, anglófonos o hispanohablantes— cada uno 

posee características culturales propias. Incluso quienes se expresan en una 

lengua extranjera pueden manifestar formas de pensar distintas, propias de su 
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cultura y su lengua materna, a través de una lengua diferente. Es el caso de 

escritores francófonos como Amin Maalouf o Léopold Sédar Senghor, quienes 

eligen usar la lengua francesa como herramienta para expresar sus creencias e 

incluso posicionarse políticamente, aprovechando el alcance global de esta 

lengua. Así, cambiar de lengua no implica necesariamente cambiar todos los 

aspectos y creencias que nos identifican culturalmente. 

 

La carga identitaria se presenta, entonces, en la manera en que abordamos las 

lenguas y las usamos. Para los bilingües o plurilingües, las palabras y 

expresiones idiomáticas despiertan sensaciones distintas según su relación con la 

lengua y la cultura. Por ejemplo, hay palabras que no pueden traducirse de 

manera exacta de una lengua a otra debido a diferencias semánticas e incluso 

fonéticas, como señala Lévi-Strauss (1958). Esto guarda relación con los 

postulados de Saussure (1945). Para Saussure, el lenguaje está conformado por 

un sistema de signos construido a partir de convenciones sociales arbitrarias, es 

decir, la lengua y su ejecución por parte de los individuos. 

 

El principio saussureano del signo lingüístico representa la relación arbitraria 

entre significante y significado: la imagen acústica o la huella sonora (el 

significante) y la parte abstracta, la idea o concepto que representa (el 

significado), forman una unidad fisiológica, física y psíquica. Por separado son 

sustancias, pero su asociación da lugar a la forma del signo lingüístico. Los 

signos, sin embargo, no están aislados: tienen sentido por su relación de 

diferencia o similitud con otros signos, como sucede con la identidad y la 

alteridad. 

 

Arezki (2008) concuerda con Charaudeau al considerar que la identidad se 

constituye a partir de la consciencia de las similitudes y diferencias que uno tiene 

con ‘el otro’. Coincide con autores como Bourdieu (1982) y Lévi-Strauss (1983) en 

cuanto a la necesidad de la sociedad para el individuo:  
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L’un est reconnu comme unique parce qu’il est différent des autres, et cette 

différence ne peut être perçue que dans le cadre d’un groupe et ne peut 

exister que si elle est reconnue et attestée par l’autre, et si en retour l’un 

considère l’autre dans sa différence. (p. 192). 

 

Arezki (2008) señala que la lengua puede ser un elemento diferenciador y 

definitorio: nos permite reconocer a otros individuos que hablan la misma lengua y 

diferenciarnos de quienes hablan otras. El autor destaca que la identidad 

lingüística nos permite asociarnos y separarnos de determinados grupos sociales 

o comunidades, gracias a ese ‘imaginario lingüístico’ que comparten las 

comunidades lingüísticas. 

 

Se puede decidir pertenecer a una comunidad lingüística por distintas razones; el 

aprendizaje o la adquisición de otra lengua responde a motivaciones diversas. 

Como señala Coracini (2010): 

 

Il paraît évident qu’apprendre une langue étrangère présuppose 

l’inscription du sujet dans cette langue et donc dans la culture étrangère, ce 

qui signifie provoquer, toujours et inévitablement, des confrontations, 

porteuses de conflits, entre les formations discursives fondamentales, 

autrement dit, entre les modes de signification introjectés dans le sujet, 

propres à la langue dite maternelle, imprégnés naturellement des manières 

particulières de penser et de voir le monde (aspects idéologiques) et les 

formations discursives ou les modes de signification de la langue 

étrangère. (p. 164) 

 

La confrontación entre los imaginarios o las representaciones de la lengua y 

cultura maternas y metas contribuye tanto a la formación identitaria como al 

aprendizaje de la lengua extranjera. 
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La lengua da lugar a la articulación entre la universalidad y la singularidad, lo 

colectivo y lo individual. La identificación pasa por la lengua; para este proceso, 

se debe saber en qué lengua se habla del ‘yo’ en el sentido lingüístico e 

identificatorio sociocultural. Hablamos la ‘lengua del otro’, una lengua extranjera, 

pero tenemos una pertenencia. 

 

Derrida, filósofo francoargelino, importante en el estructuralismo y el 

posestructuralismo, cuestiona la relación entre el nacimiento, la ciudadanía o la 

nacionalidad, la lengua y la cultura con respecto a la identidad, ya que alguna de 

estas puede perderse o pueden agregarse varias. Al tener muchas ‘identidades’, 

podría generarse un ‘trastorno’ de identidad; sin embargo, considera que lo que 

se tiene es muchas afiliaciones. No se puede ‘poseer’ o ‘tener’ la lengua de 

manera natural, ya que no es innata, pero el individuo se ‘apropia’ de ella. 

 

Il ne peut entretenir avec elle des rapports de propriété ou d’identité 

naturels, nationaux, congénitaux, ontologiques; parce qu’il ne peut 

accréditer et dire cette appropriation qu’au cours d’un procès non naturel 

de constructions politico-phantasmatiques; parce que la langue n’est pas 

son bien naturel, par cela même il peut historiquement, à travers le viol 

d’une usurpation culturelle, c’est-à-dire toujours d’essence coloniale, 

feindre de se l’approprier pour l’imposer comme « la sienne ». (Derrida, 

1996, p. 45) 

 

Sin embargo, Derrida propone que se puede ‘habitar’, ‘vivir’ en una lengua o 

inscribirse en esa lengua. 

 

En cuanto a la identidad, esta pasa forzosamente por la lengua. Cuando 

reflexionamos sobre nosotros mismos, la lengua es una modalidad identificadora, 
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ya que la identidad no es innata ni se recibe: es, según Derrida, un proceso 

interminable, un proceso de identificación que pasa por la lengua. 

 

Il faut déjà savoir dans quelle langue je se dit, je me dis. On pense ici aussi 

bien au je pense, qu’au je grammatical ou linguistique, au moi ou au nous 

dans leur statut identificatoire, tel que le sculptent des figures culturelles, 

symboliques, socio-culturelles. De tous les points de vue, qui ne sont pas 

seulement grammaticaux, logiques, philosophiques, on sait bien que le je 

de l’anamnèse dite autobiographique, le je-me du je me rappelle se produit 

et se profère différemment selon les langues. Il ne les précède jamais, il 

n’est donc pas indépendant de la langue en général. (p. 54) 

 

La anamnesis es el proceso de recuerdo de conocimientos que nos permite llegar 

al conocimiento. La exclusión, inclusión y la afiliación a una comunidad no 

parecen ser siempre exactas, pero permiten la identificación del individuo con 

respecto a una comunidad, aunque no siempre encaje en ella. Es el caso de 

quienes se ven obligados a alienarse por circunstancias políticas o sociales. 

 

En su obra, Maalouf (1998) destaca que la identidad no es una entidad que pueda 

dividirse, sino que es una sola y que está conformada por una dosis de diferentes 

elementos en distintas cantidades y formas según el individuo. Elementos como 

la historia, la familia en la que nacemos, la escuela, la universidad, el contexto 

sociocultural en el que nos desarrollamos, nuestra nacionalidad, nuestra cultura, 

nuestras relaciones interpersonales y hasta nuestros gustos y creencias moldean 

la identidad. 

 

Incluso si en ocasiones podemos hablar de una identidad común —como nuestra 

nacionalidad o nuestro grupo etario— nuestra pertenencia a un grupo nos 

diferencia de otros. La adhesión, las afiliaciones o el sentimiento de pertenencia 

son etiquetas que nos permiten identificarnos dentro de nuestras similitudes y 
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diferencias. Somos un archivo con diferentes apartados. Los distintos sentidos de 

pertenencia pueden tener importancias distintas según el momento. En una etapa 

de la vida determinada por la carrera, puede que la pertenencia a un grupo 

lingüístico sea determinante en nuestras relaciones y en cómo nos proyectamos. 

Las pertenencias y las situaciones pueden cambiar según el contexto 

sociocultural en el que nos encontramos. No hay una pertenencia ‘mayor’ o más 

importante que pueda llamarse identidad absoluta; puede que haya una jerarquía 

en determinado momento, pero esta puede variar. 

 

A veces estamos sujetos a realizar un “examen de identidad” (Maalouf, 1998, p. 

23), buscando elementos que podrían definir nuestra identidad. La lengua es una 

de las afiliaciones más importantes. El ‘sentimiento de pertenencia’ es un vínculo 

que afecta la identidad en su totalidad. La dignidad y la libertad de conservar la 

lengua materna y de aprender otras es, según Maalouf, un derecho, ya que 

podemos tener diferentes afiliaciones lingüísticas: “le droit de faire coexister, au 

sein de son identité, plusieurs appartenance linguistiques” (p. 156). 

 

De hecho, la lengua no es exclusiva: por eso podemos ser políglotas y tener 

relaciones y procesos diferentes con cada lengua que aprendemos, y sentir que 

pertenecemos de formas distintas a diferentes comunidades lingüísticas. Incluso 

si estas lenguas en las que nos inscribimos tienen distintas funciones en la 

sociedad —el inglés como lengua internacional y de trabajo en algunos casos, de 

consumo de contenido; el español como lengua materna; el francés como lengua 

de trabajo, de educación, de proyectos personales de migración o de estadía en 

un país francófono—, todas aportan a nuestra identidad. Es por esto que “[l]a 

langue a cette merveilleuse particularité d’être à la fois facteur d’identité et 

instrument de communication” (Maalouf, 1998, p. 153). No podemos separar lo 

lingüístico de lo identitario: la lengua determina muchas veces nuestra 

pertenencia y nuestras relaciones con determinados grupos, culturales, étnicos, 

etc. 
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1.2.3 La identidad, la lengua y la cultura 

La identidad puede abordarse en su dimensión social, como se ha mencionado 

anteriormente, debido a las influencias que se acoplan a las características 

individuales en los procesos de identificación. Estas influencias pueden proceder 

de instituciones como el Estado, la familia, la escuela, la pertenencia a una etnia 

o grupo social, o surgir de la interacción y la comunicación con el otro. Esta 

identidad mediada socialmente contempla tanto la universalización como la 

particularización que buscan los individuos en su desarrollo personal y social 

(Molina, 2002). En este sentido, los aspectos culturales constituyen un entramado 

fundamental que permite a los individuos adherirse a ciertas posiciones, 

creencias y actitudes fruto de su relación con un grupo que comparte elementos 

como el origen, la lengua, la religión, el territorio, la etnia o características 

asociadas a la personalidad, entre otros (Cuche, 1996). 

 

La cultura, un concepto polisémico, ha sido definida desde perspectivas 

antropológicas y sociales (Tylor, 1871; Strauss, 1953; Cuche, 1966; Harris, 1996; 

Geertz, 2003) a lo largo de la historia. Según Cuche (1966), la cultura no solo es 

un elemento asociado a aspectos sociales, sino que también permea áreas más 

amplias del comportamiento humano que, en ocasiones, se perciben como parte 

de la biología. Tal es el caso de los roles de cada sexo, las respuestas a 

necesidades fisiológicas y los modos de vida, entre otros. 

 

La cultura hace parte de la evolución humana. La adaptación cultural es un 

proceso funcional que se transmite a través de diferentes generaciones y permite 

al ser humano adaptarse a su entorno, así como adaptar su entorno a sus 

deseos, proyectos, etc. La noción de cultura puede ser utilizada en diferentes 

contextos —como la historia, la psicología, la antropología o incluso la 

economía— para explicar las adaptaciones de los grupos sociales según diversos 

factores. Sin embargo, aquí nos centraremos en su aplicación en los procesos de 

construcción identitaria y en su relación con la lengua, puesto que, como señala 
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Cuche (1966): “Lengua y cultura están en una relación estrecha de 

interdependencia: entre otras, la lengua tiene la función de transmitir la cultura, 

pero ella misma está marcada por la cultura” (p. 52). 

 

La cultura está asociada a procesos más inconscientes, mientras que la identidad 

pasa por procesos conscientes, en el análisis de nuestras diferencias y 

similitudes. Por eso, la identidad cultural es fluida y se enmarca en la identidad 

social, ya que “La identidad permite que el individuo se ubique en el sistema 

social y que él mismo sea ubicado socialmente” (Cuche, 1966, p. 106). 

 

En ese orden de ideas, la identidad cultural permite clasificar las diferencias entre 

‘nosotros’ y ‘ellos’ a partir de elementos culturales como el origen o las raíces, la 

religión, la lengua, la personalidad. Por eso hablamos de ‘herencia cultural’, que 

nos da un sentido de pertenencia por características atribuidas a un grupo de 

manera ‘objetiva’. 

 

Asimismo, desde un punto de vista subjetivista, la identidad cultural se analiza a 

partir de las representaciones de la realidad social, más individualistas. También 

podemos verla desde un punto de vista relacional y situacional, a partir de las 

representaciones que se crean en el contacto con otros, e incluso en el contacto 

con instituciones que legitiman estos valores culturales. 

 

Así, “[l’identité culturelle est un] instrument d’intégration collective et d’affirmation 

individuelle, la langue fonctionne comme marqueur, comme indice 

d’appartenance. Moyen de communication, la langue est aussi une modalité 

d’expression de la culture et un médiateur de l’identité” (Abdallah-Pretceille, 1991, 

p. 306). La lengua aparece como componente esencial de la identidad cultural y 

se posiciona como un elemento que puede estar en el origen de crisis identitarias 

asociadas al plurilingüismo, en función de las creencias, los sentimientos y los 

usos sociales que se asocian a cada lengua. 
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No se trata de que la lengua sea portadora de la cultura en sí misma, sino de que 

es en el uso que hacen de ella sus hablantes donde se manifiestan sentidos y 

significados culturales específicos. Abdallah-Pretceille (1991) también señala que 

la comunicación no se limita a las palabras: incluye lo no verbal. Elementos como 

los gestos, la entonación o las posturas forman parte de la competencia 

intercultural, ya que la lengua puede constituirse en un vínculo entre culturas. Un 

ejemplo de esto es la Francofonía, entendida como una comunidad imaginada de 

hablantes del francés que comparten la lengua, aunque provengan de contextos y 

culturas distintas. 

 

Léopold Sédar Senghor, quien en 1962 publicó su artículo Le Français, langue de 

culture, reflexiona sobre la francofonía y el interés de los africanos por pertenecer 

a una comunidad francófona por diversas razones. Por ejemplo, en contraste con 

las lenguas negroafricanas, el francés parece una lengua más técnica, más 

concisa, precisa y clara, debido a su vocabulario y a su sintaxis. Esto permite una 

escritura que evidencia las etapas del pensamiento y del raciocinio; por ello, 

algunos entrevistados indican que, desde su perspectiva, el francés les permite 

ser más tranquilos, más racionales y organizados. 

 

No obstante, el francés también posee características estilísticas importantes. 

Según Sédar Senghor (1962), “Le style français pourrait être défini comme une 

symbiose de la subtilité grecque et de la rigueur latine, symbiose animée par la 

passion celtique” (p.840). Es debido a sus múltiples raíces que la lengua francesa 

posee un estilo, un ritmo y una musicalidad particulares, los cuales son 

identificados por los entrevistados como razones para elegir el francés como 

lengua de aprendizaje o como expresión de su gusto por ella. 

 

El escritor y político senegalés también señala la utilidad del francés como 

herramienta de apertura internacional. Aunque haya sido un legado de la 
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colonización para los pueblos africanos, representa al mismo tiempo una forma 

de expresarse sin negar la autenticidad de las lenguas africanas, especialmente 

en espacios internacionales como la Organización de las Naciones Unidas (ONU) 

y en la interacción con otros estados africanos que también tienen al francés 

como lengua oficial.  

 

Que conclure, de tout cela, sinon que nous, politiques noirs, nous, écrivains 

noirs, nous sentons, pour le moins, aussi libres à l’intérieur du français que 

de nos langues maternelles. Plus libres, en vérité, puisque la liberté se 

mesure à la puissance de l’outil : à la force de création. (Senghor, 1962, 

p.843) 

 

Por otro lado, otros individuos pueden experimentar una desconexión al hablar en 

la lengua meta. Huston (1999), escritora canadiense, habla de la sensación de 

imitar, de pretender o de formar parte de una puesta en escena cuando un 

extranjero intenta hablar como los nativos del país en el que se instala. Existen 

rasgos que los delatan como extranjeros a pesar de sus esfuerzos de imitación: 

los acentos, los errores gramaticales o las lagunas léxicas. La autora reflexiona 

sobre sus experiencias personales: a pesar de haber vivido durante un largo 

periodo en Francia, las barreras lingüísticas afectan su manera de interactuar. Por 

ejemplo, en conversaciones cotidianas o situaciones informales como reprender a 

sus hijos, no siempre se la toma en serio debido a su acento o a la falta de 

vocabulario, lo cual se ve además afectado por las emociones y la falta de tiempo 

para formular frases complejas. 

 

La identidad se desarrolla en la multiplicidad, en la libertad de no conformarse con 

una sola identidad determinada desde el nacimiento, ya que es posible adquirir 

nuevos rasgos e integrarlos de forma coherente al abanico identitario. De hecho, 

las experiencias con otra cultura promueven el desarrollo de una competencia 

intercultural: al comparar la nueva cultura con la propia, es posible descubrir 
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aspectos de esta última. “Au fond, on n’apprend vraiment à connaître ses propres 

traits culturels qu’à partir du moment où ils jurent avec ceux de la culture 

environnante” (Huston, 1999, p. 31). 

1.2.4 La identidad profesional docente  

Zimmermann et al. (2012) presentan el paso de l’élève-enseignant a l’enseignant 

d’élèves, configurado a través de los procesos de formación, los cuales están 

compuestos, en general, por los cursos en la universidad y las experiencias 

prácticas en colegios. Estas condiciones llevan al practicante a desprenderse de 

su identidad de estudiante para adoptar una como docente —o al menos lo que 

cree que es una identidad docente—; sin embargo, esta alternancia en su 

proceso de formación, en la que por un lado enseña y por otro aprende a 

enseñar, genera que comience a dejar de identificarse como estudiante sin 

asumirse aún como docente, lo que lleva a un ‘conflicto de identidad’. 

 

De la misma manera, los autores señalan que el contacto con la práctica docente, 

sus experiencias, la presión y las tensiones entre sus conocimientos teóricos 

sobre la docencia y la realidad, provocan sentimientos de inconformidad y la 

sensación de no cumplir con lo necesario para ejercer su profesión. Los docentes 

en formación comienzan a crear una multiplicidad de roles según el contexto en el 

que se encuentran y según lo que se espera de ellos por parte de otros docentes, 

padres y alumnos. En ese sentido, se afirma que la identidad profesional del 

docente contiene subidentidades compatibles entre sí o que pueden generar 

tensiones, por lo que se resalta el carácter de constante evolución de esta 

identidad, la cual puede abordarse desde cuatro modelos: subjetivo, social, 

cultural y profesional. 

 

Según Vanegas y Fuentealba (2019), la identidad profesional docente no se 

entiende como un estado, sino como un proceso configurado a partir de 

dificultades, tensiones y contradicciones entre saberes personales y 
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profesionales, inversiones, la identificación —es decir, los aspectos que nos unen 

a otros y nos permiten pertenecer a un grupo— y la identización —la construcción 

y afirmación del yo y de las características que lo diferencian del ‘otro’. En todo 

caso, el proceso identitario se determina por las reflexiones del individuo a 

propósito de los factores anteriormente mencionados, lo que le otorga una cierta 

libertad para elegir los aspectos que integrará en su identidad como docente. 

 

Así, el docente en formación se encuentra en una transición entre la identidad 

como estudiante y la identidad como profesor; los entrevistados se ubican en 

diferentes estadios, como ellos mismos señalan. Esto significa que, “[d]eveloping 

one’s professional identity, then, involves finding a balance between the personal 

and professional side of becoming and being a teacher (Alsup 2006; Lipka and 

Brinthaupt 1999; Olsen 2010; Volkmann and Anderson 1998)” (Pillen et al., 2012, 

p. 4). 

 

Sin embargo, no siempre se encuentra un balance entre estos estadios ni entre 

las expectativas o creencias y sus experiencias reales, que a menudo entran en 

conflicto. Las tensiones identificadas por Pillen et al. (2012) en este proceso de 

desarrollo identitario, resultan particularmente relevantes en nuestra 

investigación. 

 

 

1. En muchos casos, los docentes en formación deben actuar como docentes 

a pesar de sentirse aún como estudiantes, debido a las expectativas que 

existen sobre ellos y su desempeño. 

2. La gestión de la clase puede tornarse difícil debido al deseo de desarrollar 

una relación cercana con los estudiantes, lo cual contrasta con la imagen 

del docente que mantiene autoridad y control sobre la clase. Esto puede 

manifestarse en la dificultad para tratarlos como estudiantes o en la 

incapacidad de establecer una distancia emocional adecuada. 
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3. Existe una discrepancia entre las expectativas de competencia como 

hablantes y docentes expertos, y la percepción que tienen de sí mismos, 

en la que no se sienten lo suficientemente competentes. 

4. Se evidencian diferencias entre las creencias y teorías que han 

desarrollado sobre la docencia y lo que la academia o las experiencias 

reales les muestran como relevante en la práctica docente. 

5. Surgen desacuerdos entre los docentes en formación y sus formadores, 

directores de práctica u otros agentes educativos, en relación con su 

posicionamiento frente a la enseñanza y sus elementos asociados. 

6. Se presentan contradicciones entre lo que se enseña en la universidad y lo 

que se espera de ellos en las instituciones donde realizan sus prácticas 

pedagógicas. 

7. Aparece una dificultad para emplear enfoques de enseñanza cuando no se 

cuenta con un marco pedagógico claro sobre su rol y los métodos que 

deben utilizar, lo que puede generar problemas al seguir un currículo 

determinado. 

8. Las perspectivas erradas que pueden desarrollar respecto a la profesión 

docente —especialmente si entran en conflicto con sus expectativas 

iniciales— pueden generar una actitud negativa hacia la docencia, dificultar 

su proceso de formación e incluso llevar a la deserción. 

1.2.5 La identidad imaginada 

Pierre Tap (1981; 2005), profesor emérito de psicología en la Universidad 

Toulouse II Jean Jaurès, concuerda en que la identidad es un concepto con una 

gran variedad de connotaciones, lo que dificulta su delimitación no solo en 

términos lingüísticos, sino también ideológicos, ya que involucra paralelos entre lo 

personal y lo social, lo individual y lo colectivo, lo idéntico y la alteridad. Tap 

(1981) distingue dos procesos: la identification, asociada a la identidad colectiva, 

pues busca aspectos que permitan la adhesión a un grupo social o cultural; y la 

identisation, vinculada a la identidad individual, ya que se orienta a encontrar 
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elementos que nos definen como individuos únicos y nos diferencian del ‘otro’, 

manteniendo esa definición personal de manera constante a lo largo del tiempo. 

 

Tap (2005) también señala la paradoja entre esta búsqueda de estabilidad y 

continuidad en lo que somos, y el deseo de cambio y transformación impulsado 

por nuestros sueños, aspiraciones y proyectos futuros. Queremos ser los mismos 

(tener continuidad), ser uno mismo (un estado unificado y auténtico) y 

convertirnos en nuestra versión ideal. Estas dinámicas se desarrollan entre lo real 

y lo imaginario, es decir, entre nuestras experiencias concretas y nuestros 

proyectos y sueños, como señala Norton (2001) en su concepto de identidad 

imaginada. 

Según Norton (2001), la identidad imaginada se relaciona con una visión futura de 

lo que queremos ser y la posibilidad de pertenecer a una comunidad deseada. En 

la misma línea, Markus y Nurius (1986) introducen el concepto de ‘yo posibles’: 

 

Possible selves derive from representations of the self in the past and they 

include representations of the self in the future. They are different and 

separable from the current or now selves, yet they are intimately connected 

to them. Possible selves, for example, are not just any set of imagined roles 

or states of being. Instead, they represent specific, individually significant 

hopes, fears and fantasies. (p. 954) 

 

Es decir, los yo posibles están estrechamente vinculados al sistema motivacional 

y a la inversión en los ámbitos cognitivos y conductuales, ya que representan lo 

que el individuo espera o desea llegar a ser, así como aquello que teme 

convertirse. 

 

La construcción de la identidad en el aprendizaje de lenguas extranjeras ha sido 

un tema trabajado en el campo de la Adquisición de Segunda Lengua (SLA), de 

manera puntual, por investigadores del grupo Douglas Fir Group (DFG), quienes 
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determinaron en 2016 los factores que influyen en el SLA por niveles: un micro 

nivel, en el que se incluyen los individuos, su contexto de interacción y sus 

recursos semióticos; un meso nivel, basado en las situaciones en comunidad y el 

proceso de construcción de identidad con respecto a estas situaciones; y un 

macro nivel, en el que convergen estructuras ideológicas como valores y sistemas 

de creencias (Atkinson, 2019). 

 

Este autor señala, además, que en la historia reciente de la lingüística aplicada se 

ha hablado bastante de elementos como la agencia y la identidad. Con este 

interés, se han desarrollado diferentes estudios sobre la relación que existe entre 

el aprendizaje de una segunda lengua o lengua extranjera y la identidad, lo que 

ha permitido hallar nuevas explicaciones y soluciones a los problemas asociados 

al aprendizaje de las lenguas. 

 

En cuanto a los factores que pueden moldear la identidad de los aprendientes 

universitarios de francés como lengua extranjera, Teng (2019) menciona varios 

elementos: el impacto del contexto de aprendizaje, las relaciones asimétricas 

entre estudiantes y docentes, los procesos de conciencia cognitiva, la agencia, la 

motivación y la inversión en el aprendizaje. 

 

Para comenzar, el contexto de aprendizaje es determinante. Además de las 

instituciones y los espacios educativos, intervienen, por un lado, las relaciones 

entre docentes y estudiantes, y por otro, los procesos de conciencia cognitiva que 

moldean sus conocimientos y habilidades. Entre ellos se encuentran las 

competencias desarrolladas a través de los enfoques actuales de aprendizaje: 

competencias lingüísticas, pragmáticas e interculturales. Estas, a su vez, influyen 

en el desarrollo de actitudes y sentimientos hacia la lengua y la cultura. 

 

En relación con el proceso de aprendizaje y la identidad, Teng (2019) subraya 

nuevamente la importancia del contexto de aprendizaje, tanto para la identidad 
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como para el proceso educativo. En el caso de la carrera de Filología en Francés 

de la UNAL, las prácticas educativas siguen una malla curricular general para 

todas las carreras del Área Curricular de Ciencias del Lenguaje, además del uso 

de métodos comunicativos para la enseñanza de lenguas. Sin embargo, cada 

curso incorpora particularidades definidas por el docente según sus objetivos e 

ideales pedagógicos. A esto se suma la variación en la carga académica y en las 

exigencias que, junto con las circunstancias personales de los estudiantes, 

pueden afectar su rendimiento y, en consecuencia, su identidad como 

aprendientes. 

 

Cuando un estudiante siente que no puede seguir el ritmo de los demás, puede 

llegar a cuestionar si está hecho para la carrera. En estos casos, el ambiente 

puede dejar de ser agradable, efectivo y motivador, ya que no solo enfrentan las 

exigencias del contexto institucional, sino que también pueden perder el sentido 

de sí mismos como aprendientes. La presión por obtener buenos resultados los 

aleja de una posible comunidad de aprendizaje y les impide tener control sobre su 

proceso educativo, lo que disminuye su satisfacción y sentido de agencia. 

 

Además, las relaciones asimétricas entre docentes y estudiantes desempeñan un 

papel clave en este proceso. Dado su estatus y permanencia en la Universidad 

Nacional, los docentes pueden ejercer su autoridad para determinar los 

contenidos lingüísticos y culturales de sus cursos, así como transmitir a sus 

estudiantes una ‘identidad ideal’ o expectativas que deben cumplir para aprobar      

el nivel o las competencias esperadas. Estos aspectos se relacionan 

directamente con los conceptos de motivación e inversión en el aprendizaje. 

1.2.6 Motivación 

En cuanto a la motivación, hay tres componentes importantes: el deseo de 

completar sus objetivos personales como aprendientes de francés y estudiantes 

de la carrera universitaria, el esfuerzo que ponen en el cumplimiento de dicho 
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objetivo y la satisfacción que llegan a tener con este compromiso, ya sea que se 

cumpla o no. Así, en este caso, no se puede separar el aprendizaje de los logros 

académicos y del rendimiento que llegan a tener en sus carreras, porque esto 

repercute directamente en sus vidas. 

 

Cabe señalar que los estudiantes pueden llegar a tener diferentes tipos de 

motivaciones. Gardner y Lambert (1972) proponen dos formas principales: una 

motivación integrativa, es decir, el deseo de identificarse con el francés, sus 

culturas relacionadas y los hablantes de dicha lengua; y una motivación 

instrumental, orientada a objetivos prácticos como pasar sus exámenes, cumplir 

con las expectativas del nivel de lengua en cada semestre, entre otros. 

Actualmente, estas motivaciones se relacionan, por un lado, con el concepto de 

inversión en el aprendizaje, debido a los esfuerzos que se hacen por obtener 

recursos que responden a motivaciones integrativas e instrumentales. Y, por otro 

lado, con los mecanismos que buscan reducir la brecha entre su situación actual 

y sus ideales o expectativas como hablantes de una lengua. Es decir, el sistema 

motivacional en L2.  

1.2.7 L2 Motivational Self System  

Dörnyei y Ushioda (2009) presentan el L2 Motivational Self System, un modelo 

compatible con el de autores citados por ellos, como Gardner (2001), Noels 

(2003) y Ushioda (2001), que se enfoca en los aspectos del yo individual, junto 

con las teorías que señalan que la L2 es más que solo un código. Como se 

mencionó anteriormente, desde los estudios en SLA el concepto de L2 puede 

integrar varios contextos de aprendizaje, sea el aprendizaje de Lengua Segunda 

o Lengua Extranjera (Ortega, 2009). De esta manera, el sistema motivacional 

puede ser analizado en un estudiante FLE. 

Este modelo se estructura en los siguientes componentes: en primer lugar, El 

Ideal L2 Self, o yo ideal en L2, que plantea que reducir la brecha entre el yo 

actual y el yo ideal constituye un motivador. Esta motivación puede ser de tipo 
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instrumental o integrativo. La discrepancia entre el yo actual y el yo ideal genera 

una disposición o motivación para aprender. Este yo ideal no necesariamente 

corresponde a la idea abstracta del ‘hablante-oyente ideal’ de Chomsky (1965), 

ya que los aprendientes no solo buscan alcanzar la maestría de las normas 

gramaticales y la sintaxis, sino que también les interesa el uso contextual de la 

lengua y la comunicación efectiva. 

 

En segundo lugar, el Ought-to L2 Self, yo obligatorio o yo deóntico en L2, que 

hace referencia a las cualidades o atributos que se deberían tener para “evitar 

posibles resultados negativos”, en relación con las obligaciones y 

responsabilidades que se espera que el aprendiente cumpla, ya sea para 

responder a expectativas sociales o evitar consecuencias personales 

desfavorables. 

 

Finalmente, el componente L2 Learning Experience, o experiencia de aprendizaje 

de L2, está asociado con el contexto de aprendizaje de los estudiantes y sus 

vivencias en dicho entorno. Los autores mencionan como ejemplos los factores 

que pueden influir en este componente: el profesor, el programa del curso, el 

grupo o el éxito en el proceso de aprendizaje, es decir, el entorno inmediato de 

aprendizaje. 

 

Cabe destacar que, recientemente, en la literatura sobre enseñanza y aprendizaje 

de lenguas extranjeras se ha enfatizado en las motivaciones orientadas a la 

inversión de los estudiantes en su propio proceso de aprendizaje. Este concepto 

de inversión incide directamente en las acciones y comportamientos de los 

estudiantes. 

1.2.8 Inversión 

La ‘inversión’ en el aprendizaje de lenguas es un constructo que, según Norton 

(2013), complementa las nociones de motivación. Para describirlo, la autora 
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retoma a varios teóricos, entre ellos Bourdieu, Passeron y Dörnyei. A partir de sus 

reflexiones, establece que este constructo tiene en cuenta los deseos del 

aprendiente y su relación significativa con la participación o el hecho de tomar 

parte en la interacción social y las prácticas de la comunidad. También contempla 

la relación social e histórica que los aprendientes mantienen con la lengua 

objetivo y su deseo de aprenderla. 

 

En ese sentido, los aprendientes establecen una relación de ‘dar y recibir’: si 

invierten en la lengua objetivo, adquieren una serie de recursos simbólicos (como 

la lengua, la educación e incluso relaciones de amistad) y recursos físicos (como 

el capital, propiedades o dinero). Igualmente, entra en juego el ‘capital cultural’ 

que puedan obtener, es decir, el conocimiento y los modos de pensamiento en 

relación con las normas sociales. La inversión se vincula con aspectos como la 

capacidad de comprometerse con su aprendizaje, llevar a cabo sus tareas y 

alcanzar resultados que les permitan obtener capital simbólico y económico. 

 

Algo semejante ocurre con la agencia, un factor que determina las decisiones y 

acciones de los estudiantes, así como su compromiso con su formación 

académica y, en el caso de esta investigación, con su formación profesional. 

Norton (2013) también destaca la relación que los aprendientes mantienen con la 

lengua objetivo y su deseo de aprenderla y practicarla. Esta relación de dar y 

recibir implica que, al invertir en la lengua, los aprendientes acceden a una gama 

de recursos simbólicos —como el aprendizaje del francés, el desarrollo de su 

carrera universitaria, y la posibilidad de establecer vínculos significativos con 

colegas e incluso profesores— y a recursos físicos, como el capital que podrían 

generar en el futuro cuando su carrera les permita insertarse en el mundo laboral, 

probablemente como docentes de lengua, traductores, entre otros. 

 

Asimismo, se considera el capital cultural que puedan adquirir: sus conocimientos 

y modos de pensamiento en relación con normas sociales, lo cual está 
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directamente vinculado tanto con el componente lingüístico como con el 

componente intercultural que se manifiesta en las asignaturas cursadas durante 

la carrera. Estas les proporcionan no solo conocimientos sobre la lengua, sino 

también sobre las culturas, la literatura y la historia asociadas a esta. 

1.2.9 Agencia 

Teng (2019) insiste en que otro factor importante en el desarrollo de la dinámica 

entre el aprendizaje de lenguas y la identidad es la agencia del estudiante. Según 

este autor, y otros como Giddens (1984), Huand y Benson (2013), y Landolf y 

Pavlenko (2001), estas nociones señalan que un individuo o agente tiene el 

potencial de realizar acciones físicas, cognitivas, afectivas y motivacionales, así 

como tomar decisiones basadas en sus propósitos. Además, 

 

It appears that an individual's agency emerges during the interaction 

between the individual and the multiple contextual systems. It can also be 

stated that agency is a notion originated from the interaction between 

contexts and the individuals’ mediated capacity to perceive and act on 

them. This suggests that learners are members in a community for which 

they not only need to make sense of the context but also engage with, 

influence, or change the contexts. Hence, the process of learning a foreign 

language is complex. (Teng, 2019, p. 70) 

 

Esto quiere decir que la agencia tiene un impacto en la construcción identitaria y 

el desarrollo del aprendiente. Al regularse y estimular comportamientos 

adaptativos, pueden generarse aprendizajes reflexivos y agentivos que preserven 

sus creencias, que los impulsen a cambiar las condiciones de su contexto de 

aprendizaje o, en algunos casos, los lleven a acatar las restricciones del entorno y 

ocultar sus emociones para cumplir con las exigencias, por ejemplo, de los 

docentes. Los estudiantes de Filología Francesa tienen el potencial de tomar 

decisiones y realizar acciones basadas en sus propósitos, e incluso de participar 
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e influir en los diferentes contextos de su aprendizaje. Al interactuar con los 

múltiples factores de su entorno educativo, desarrollan comportamientos 

adaptativos y estrategias de autorregulación que les permiten preservar sus 

creencias y su noción de sí mismos o, por el contrario, acatar las exigencias 

impuestas por la interacción con docentes, los requerimientos de la malla 

curricular o las dinámicas con sus compañeros, moldeando u ocultando su 

identidad lingüística para ajustarse a las expectativas. 

 

En las teorías del aprendizaje, los investigadores se han interesado por 

elementos ligados a la autonomía o al desarrollo personal de habilidades de 

aprendizaje. La agencia se incorpora como un concepto clave en la literatura 

sobre aprendizaje y adquisición de lenguas, especialmente desde el área de la 

psicología, con autores como Bandura (1989; 2001; 2006), quien presenta un 

enfoque desde la teoría cognitiva social. 

 

Desde este punto de vista, la agencia es una construcción social, mediada por las 

posibilidades y limitaciones que se configuran en el aula en función de las 

herramientas culturalmente situadas. La agencia personal de los sujetos se 

expresa entrelazada a los comportamientos de docentes (y pares), que pueden 

apoyar o no esas decisiones proactivas e intencionales de participación, en 

función de las metas personales y pedagógicas, moldeando así el entorno 

próximo (Rigo et al., 2021, p. 84). 

 

La agencia comprende diferentes componentes. Según Bandura (2006), estos 

son la intencionalidad, la previsión, la autorreactividad y la autorreflexión. En 

primer lugar, la intencionalidad es el compromiso proactivo del estudiante para 

llevar a cabo acciones dirigidas a la consecución de sus objetivos de aprendizaje. 

En segundo lugar, la previsión expresa las expectativas sobre el logro de esos 

objetivos, y está fuertemente relacionada con procesos de motivación o inversión, 

ya que dichas expectativas estimulan el esfuerzo del estudiante para participar 
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activamente. En tercer lugar, la autorreactividad tiene que ver con la planeación 

de actividades y el uso de estrategias de autorregulación. Finalmente, la 

autorreflexión consiste en contrastar lo que se planeó con lo que se hizo y sus 

resultados, con el fin de evaluar la propia eficacia. 

 

Panadero y Alonso (2014) indican que “la toma de conciencia es crucial para el 

aprendizaje, pues sin ella no se reflexiona sobre los errores cometidos y no se 

autorregula el comportamiento introduciendo los cambios necesarios para tener 

éxito en la tarea” (p. 14). Esta toma de conciencia, desde la fenomenología, tiene 

que ver con el autoconcepto o la construcción identitaria. Desde diferentes teorías 

—como la sociocognitiva, la vigotskiana y la constructivista—, la toma de 

conciencia es esencial para iniciar la autorregulación del aprendizaje, como 

también lo es la motivación para reducir la brecha entre el yo ideal y el yo real. 

Esta conciencia se ve influida por factores como la obtención de logros, los 

conflictos sociales, la influencia de otros actores y los refuerzos (positivos o 

negativos) en el aula.  

 

Cuando los aprendientes conocen sus dificultades y fortalezas, pueden formular 

planes de acción de manera autónoma, mediante procesos concretos de 

autorregulación. Según Zimmerman (1990), algunas de estas estrategias de 

autorregulación son la autoevaluación, la organización, la planeación y el 

establecimiento de objetivos, la búsqueda de ayuda en pares y docentes, el 

automonitoreo, entre otras. 

 

1.2.10 Creencias y valoraciones sobre lengua y cultura 

Las creencias y valoraciones sobre la lengua y la cultura se generan a partir de 

las experiencias y conocimientos previos. Teng (2019) también señala cómo los 

procesos de conciencia cognitiva —como la asimilación y la acomodación, 

esenciales para integrar nuevas estructuras lingüísticas y modificar las ya 
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existentes— tienen repercusiones importantes. Por ejemplo, quienes poseen un 

nivel alto de conciencia cognitiva pueden asumir una postura de facilidad, con lo 

que proyecta una imagen positiva de sí mismos como aprendientes, lo que facilita 

el uso de nuevas estructuras y, en consecuencia, el aprendizaje. En cambio, una 

baja conciencia cognitiva puede generar dificultades en ambos procesos. Todos 

estos elementos inciden en la creación de la identidad lingüística de los 

estudiantes y en cómo consideran que son valorados en su entorno. 

 

Además, dentro de esa construcción identitaria existen obstáculos importantes. 

Como afirma Sesmilo Pina (2017): 

 

En un proceso ideal, el aprendiente adquiere las competencias lingüísticas 

y las reglas de la nueva lengua y cultura de forma gradual, incorporándolas 

a las ya establecidas por su propia identidad lingüística. 

Desafortunadamente, en muchos casos (y especialmente en aprendientes 

adultos), este proceso es mucho más complicado, ya que no solo deben 

adquirir un nuevo código sino que deben reestructurar completamente una 

identidad bien cimentada. (p. 36) 

1.2.11 Plurilingüismo y pluriculturalidad 

El Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER) adopta un 

enfoque plurilingüe y pluricultural para la enseñanza de lenguas extranjeras. 

Según este marco: 

 

La competencia plurilingüe y pluricultural hace referencia a la capacidad de 

utilizar las lenguas para fines comunicativos y de participar en una relación 

intercultural en que una persona, en cuanto agente social, domina —con 

distinto grado— varias lenguas y posee experiencia de varias culturas. 

(MCER, 2001, p. 167) 
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Asimismo, la pluriculturalidad 

 

denotes the ability to participate in different cultures, inter alia by acquiring 

several languages. Intercultural competence, for its part, is the ability to 

experience otherness and cultural diversity, to analyse that experience and 

to derive benefit from it. Once acquired, intercultural competence makes it 

easier to understand otherness, establish cognitive and affective links 

between past and new experiences of otherness, mediate between 

members of two (or more) social groups and their cultures, and question 

the assumptions of one’s own cultural group and environment. (Beacco et 

al., 2016, p. 10) 

 

La competencia intercultural se define como la habilidad del hablante para 

desenvolverse —actuar e interactuar— en diferentes situaciones de comunicación 

intercultural. Implica la apertura del hablante para reconocer las diferencias 

culturales de sus interlocutores, y su habilidad para adaptarse y superar los 

obstáculos comunicativos, desde el respeto tanto a su propia cultura como a la de 

los demás (Ivanova, 2023). Así pues, los aprendientes de lenguas extranjeras, 

particularmente de una lengua como el francés —que tiene una importante 

extensión global—, requieren conocer estas diferencias para interactuar en las 

diversas sociedades que conforman la comunidad denominada Francofonía. 

1.2.12 Francofonía 

Según el diccionario de l’Académie française, la francofonía tiene diferentes 

acepciones. La más común describe el hecho de hablar francés. Otra definición 

designa las poblaciones donde el francés es lengua materna, oficial o donde se 

usa de alguna manera, así como el conjunto de individuos que la tienen como 

lengua principal o segunda: «l’ensemble d’individus pour qui le français est la 

langue principale ou seconde». Finalmente, existe el concepto de Francofonía 

con F mayúscula, que desde 1970 se usa para hacer referencia a la Organización 
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Internacional de la Francofonía (OIF), creada ese mismo año, y a las instituciones 

asociadas a ella. En la OIF convergen diferentes Estados miembros y 

observadores, unidos por la promoción de la lengua francesa, la diversidad 

cultural y el plurilingüismo. Sin embargo, en el uso común, se escriben todas con 

minúscula sin hacer distinción. 

 

Cuando se habla de plurilingüismo, hay que tener en cuenta que es un término 

relacionado usualmente con los individuos y no con las zonas donde se hablan 

diferentes lenguas (Beacco y Byram, 2007). Asimismo, según Coste, Moore y 

Zarate (1997), el plurilingüismo o la competencia plurilingüe se construye y 

desarrolla según las necesidades y el contexto del individuo, quien adquiere 

diferentes grados de competencia en las lenguas que conoce, ya sea por gusto o 

por necesidades de comunicación. El bilingüismo aparece frecuentemente en las 

descripciones; sin embargo, según los autores, el bilingüismo sería uno de los 

casos particulares del plurilingüismo. 

 

Cuando un individuo tiene conocimientos en diferentes lenguas, puede ser 

considerado bilingüe o plurilingüe, y estos individuos tienen acceso a documentos 

culturales en la lengua meta que les permiten establecer lazos con la cultura 

correspondiente. Esto se debe a que cada lengua posee actos de habla y reglas 

determinadas para llevarlos a cabo, según las condiciones socioculturales propias 

de cada idioma (Py y Gajo, 2013).  

 

La competencia pluricultural, según Coste, Moore y Zarate (1997), deriva del 

plurilingüismo. La pluriculturalidad también tiene que ver con la dimensión 

individual, pero está más ligada al contexto social del individuo. Cuando las 

diferentes lenguas se aprenden en contextos educativos —como en nuestro caso, 

la universidad—, el sistema educativo no necesariamente insistirá en desarrollar 

un espacio de aprendizaje y asociación con la cultura o culturas de la lengua 

meta. Adicionalmente, la exposición a variedades lingüísticas y culturas diferentes 
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da lugar al desarrollo de actitudes lingüísticas y representaciones o creencias 

sobre las lenguas y las culturas asociadas a ellas. 

1.2.13 Actitudes lingüísticas (AL) 

La manifestación de actitudes hacia el francés y su estatus como lengua europea 

que puede abrir puertas a oportunidades de viaje y conocimiento de países 

francófonos se contrasta con las actitudes hacia otras lenguas ofrecidas en el 

departamento como opción de filología. También se trata de actitudes hacia las 

culturas y países asociados con la lengua objetivo. Por supuesto, estas 

manifestaciones pueden variar según cada individuo, sus ideas preconcebidas, su 

edad, género, así como su contexto educativo, social y lingüístico, entre otros 

factores. 

 

Algo muy interesante y relevante en la construcción de identidad es que, según 

las actitudes que se manejan, los estudiantes pueden desarrollar un sentido 

idealizado de sí mismos como hablantes de francés en el futuro. Esto es lo que 

exponen Dörnyei y Ushioda (2009) al hablar del yo hablante idealizado de 

segunda lengua (idealised L2 speaking self). 

 

La actitud lingüística “es una manifestación de la actitud social de los individuos, 

distinguida por centrarse y referirse específicamente tanto a la lengua como al 

uso que de ella se hace en la sociedad” (Moreno, 1998, p. 179). Además, no solo 

toma en cuenta los atributos lingüísticos determinados de las lenguas, sino 

también la manera en que estas transmiten factores socioculturales e incluso 

valores sentimentales. Estas actitudes están relacionadas con variables como la 

edad, el género, el contexto educativo, social y lingüístico, entre otras. 

 

Según Dragojevic (2016), estas actitudes tienen componentes cognitivos, 

afectivos y comportamentales y se presentan como reacciones frente a variantes 

lingüísticas, ya sean lenguas diferentes, dialectos o diferencias en aspectos 
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específicos de la lengua. El componente cognitivo tiene que ver con las 

creencias, por ejemplo, el prestigio o el estatus. El componente afectivo se 

relaciona con los sentimientos positivos o negativos frente a una variante o sus 

usuarios, y finalmente, el componente comportamental refleja las 

predisposiciones de comportamiento, como las reacciones, las actuaciones, la 

voluntad, el compromiso o las acciones relacionadas con el uso de la lengua. 

 

1.2.14 Pertenencia a una comunidad imaginada 

Dentro de los factores que moldean la identidad se encuentra la necesidad de 

afiliación o pertenencia a una comunidad. West (1992) evoca la multiplicidad de la 

identidad y asocia su construcción con el deseo y la muerte. Por un lado, está el 

deseo de los individuos de ser reconocidos, de pertenecer a un grupo y ser 

aceptados; por otro lado, la disposición de morir o incluso quitar la vida por 

proteger una identidad asociada al grupo al que creen pertenecer. 

 

Dado que las identidades son cambiantes y están mediadas por la confrontación 

con el ‘otro’ —nuestras diferencias y similitudes con él—, la identidad se negocia 

de manera social, se experimenta de forma individual, pero se construye a partir 

de características sociales, culturales, históricas e incluso políticas. Así lo expresa 

Wenger (1998): “Building an identity consists of negotiating the meanings of our 

experience of membership in social communities. The concept of identity serves 

as a pivot between the social and the individual, so that each can be talked about 

in terms of the other” (p. 145). 

 

La situación de aprendizaje de los estudiantes de lenguas extranjeras se 

caracteriza por este encuentro inicial con la lengua objetivo en un contexto donde 

no necesariamente se usa en la vida cotidiana. En ese orden de ideas, el acceso 

a una comunidad donde el francés sea el medio principal de cohesión es 

reducido. Por eso, debemos hablar del concepto de ‘comunidad imaginada’, en la 
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que convergen los deseos de los individuos por pertenecer a un grupo, así como 

lo que se requiere para lograrlo. 

 

Anderson (1993) introduce el concepto de comunidad imaginada para explicar el 

nacionalismo a través de la idea de que los individuos imaginan o consideran su 

pertenencia a una comunidad basándose en las características que comparten. 

Así, explica la nación como una comunidad política imaginada, que “es imaginada 

porque aun los miembros de la nación más pequeña no conocerán jamás a la 

mayoría de sus compatriotas, no los verán ni oirán siquiera hablar de ellos, pero 

en la mente de cada uno vive la imagen de su comunión” (p. 23). De la misma 

manera, este concepto puede aplicarse a otros contextos, tanto más amplios 

como más concretos. 

 

Más precisamente, Norton y Kanno (2003) explican que diferentes grupos de 

personas pueden estar formados por individuos que consideran tener una 

conexión, aunque esta conexión no sea tangible: “Imagined communities refer to 

groups of people, not immediately tangible and accessible, with whom we connect 

through the power of the imagination” (p. 241). En ese sentido, ese lazo 

imaginado con nuestros compatriotas —desde la perspectiva de Anderson 

(1993)— y ese sentimiento de comunidad hacia personas que no hemos 

conocido, pero que quizás podríamos conocer, puede trasladarse a otros ámbitos. 

Así, podemos imaginar futuras relaciones dentro de las comunidades a las que 

deseamos pertenecer y con las que queremos interactuar. 

 

Por ejemplo, los aprendientes de una lengua pueden sentirse parte de 

comunidades imaginadas a partir de sus experiencias de aprendizaje de la lengua 

y de las culturas asociadas a ella.  

 

Lave and Wenger (1991; Wenger, 1998), to whom we owe much 

inspiration, contend that learning is not just a cognitive process of acquiring 
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a set of skills and knowledge, but is a part of changing participation 

patterns in various communities with shared practices. As learners become 

more adept at community practices, they increase their responsibility in the 

community and become more active participants. (Norton y Kanno,2003, p. 

242) 

 

De esta manera, imaginar su afiliación con cierta comunidad está mediado por 

diferentes factores ya mencionados, como su inversión en el aprendizaje de la 

lengua, que los llevará a formar parte de dicha comunidad, y sus expectativas 

respecto a su rol e implicaciones en sus vidas. Así pues, buscar una afiliación con 

una comunidad imaginada nos lleva a crear una ‘identidad imaginada’: lo que 

queremos llegar a ser. Como indica Wenger (1998), “Imagined communities 

expand our range of possible selves” (p. 246). Este ‘yo posible’, creado a partir de 

la relación con una nueva comunidad, tiene repercusiones directas en las 

experiencias de aprendizaje. 

1.3 Planteamiento del problema 

Muchos de nosotros contamos con formación universitaria y conocemos de 

primera mano tanto los aciertos como las limitaciones de nuestros programas 

académicos. Del mismo modo, es muy probable que, a lo largo de nuestras vidas, 

hayamos aprendido una lengua distinta al español, como una lengua extranjera 

—por ejemplo, el inglés—. Al haber participado en un proceso de aprendizaje 

lingüístico, tenemos cierta familiaridad con las dificultades, expectativas y 

motivaciones que lo acompañan. En este sentido, aprender una lengua no se 

reduce únicamente al reconocimiento y la reproducción de un sistema de reglas 

gramaticales, fonológicas o socioculturales; se trata también de un proceso que 

puede tener múltiples repercusiones en distintos ámbitos de nuestra vida. 

 

Este panorama cobra especial relevancia en el caso de quienes aprenden una 

lengua en el marco de una carrera profesional orientada a la formación docente, 



 
58 Construcción identitaria y aprendizaje de FLE 

 

 

como ocurre con los estudiantes del programa de Filología e Idiomas, en 

cualquiera de sus planes. Estos estudiantes enfrentan un acercamiento más 

profundo a la lengua objetivo y su desempeño, así como las condiciones de su 

entorno y sus interacciones influyen considerablemente en su permanencia, 

estancamiento o deserción del programa. En algunos casos, incluso, estas 

dinámicas pueden derivar en dificultades de orden personal. Si bien muchas 

cosas se aprenden en el camino, las aulas de la universidad nos dejan las bases 

para lo que seremos: cómo vemos la lengua, la enseñaremos y/o la utilizaremos. 

 

En primer lugar, es fundamental contextualizar el proceso de aprendizaje en el 

que se enmarca esta investigación, el cual tiene lugar en el Departamento de 

Lenguas Extranjeras de la Universidad Nacional de Colombia (UNAL). Según el 

Proyecto Educativo de Programa (Universidad Nacional de Colombia, Sede 

Bogotá, 2015), el programa curricular de Filología e Idiomas inicia su proceso de 

constitución en 1961, con la creación de la Licenciatura en Idiomas, y 

experimenta una modificación sustancial en 2007 mediante el Acuerdo 033, que 

establece las bases de los lineamientos actuales del plan de estudios. 

Posteriormente, en 2009, se actualiza la estructura curricular hasta llegar a su 

forma vigente. El plan de estudios, en sus tres énfasis (inglés, francés y alemán), 

contempla un total de 140 créditos académicos distribuidos en tres componentes: 

el componente de fundamentación —que incluye asignaturas de lingüística, 

estudios literarios y culturales, educación y pedagogía, investigación y optativas— 

con 34 créditos; el componente disciplinar o profesional —centrado en la 

formación en lengua extranjera, pedagogía e investigación, específicamente 

orientadas a la lengua del énfasis— con 76 créditos; y el componente de libre 

elección, con 30 créditos. 

 

El programa adopta un enfoque interdisciplinario, al incluir en todos sus 

componentes asignaturas vinculadas con la lingüística, la literatura, la psicología, 

la pedagogía y la sociología. El cuerpo docente está conformado por profesores 
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de planta y ocasionales, muchos de los cuales son egresados del mismo 

programa curricular. Cada docente implementa métodos y estrategias 

pedagógicas acordes con los propósitos y objetivos de las asignaturas que 

imparte, según lo establecido en el Proyecto Educativo del Programa (PEP) 

(Universidad Nacional de Colombia, 2015): 

 

[e]l programa se caracteriza por ofrecer propuestas metodológicas que 

fomentan la interacción entre docentes y estudiantes cuya meta es la 

formación humana, para ello se emplean prácticas que favorecen la 

formación integral tales como la reflexión, la ética, el valor formativo, y las 

interrelaciones que se dan entre los miembros de la comunidad educativa. 

Las estrategias didácticas que se emplean, [sic.] promueven el aprendizaje 

significativo, es decir la comprensión y mejoran la interacción alumno-

profesor y la relación del estudiante con el conocimiento ya que centran el 

proceso de enseñanza-aprendizaje en el alumno y le confieren autonomía 

para que sea corresponsable y artífice de la gestión del conocimiento. (p. 

27) 

 

Así pues, se afirma el compromiso de la dirección y los docentes con garantizar 

un entorno en el que se generen formas de interacción entre docentes y 

estudiantes, lo que se traduce en permitir el desarrollo de las potencialidades de 

los y las estudiantes.  

 

Las potencialidades no solo se exploran a través del plan curricular, sino también 

a través de programas como el de movilidad académica, tanto nacional como 

internacional mediante los convenios de la Dirección de Relaciones Exteriores. En 

el caso de francés, existen convenios con universidades francófonas en 

Norteamérica y Europa. Asimismo, existe la posibilidad de participar en el 

programa de asistencia de lengua española en Francia. Aunque esta experiencia 

no hace parte del plan de formación académica formal, se ofrece a los 
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estudiantes como una oportunidad para poner en práctica sus competencias 

pedagógicas en la enseñanza del español como lengua extranjera. Esta opción 

se gestiona a través del Instituto colombiano de Crédito Educativo y Estudios 

Técnicos en el Exterior (ICETEX), en colaboración con entidades educativas 

francesas. 

 

En este marco de posibilidades, sería deseable que cada estudiante tuviera la 

oportunidad de desarrollar sus competencias en un entorno de aprendizaje que 

propicie interacciones estimulantes y favorezca su proceso formativo. No 

obstante, existen situaciones en las que los estudiantes perciben tensiones entre 

las interacciones con sus docentes y sus propias necesidades y expectativas. 

Según Huang et al. (2024) Los docentes proveen apoyo indispensable para el 

desarrollo de emociones positivas, entusiasmo y compromiso en el aprendizaje 

de los estudiantes, por lo que sus comentarios y evaluaciones contribuyen en el 

desarrollo y desempeño académico. En ese orden de ideas, la influencia de los 

docentes y del entorno puede ser tanto positiva como negativa para los 

estudiantes. 

Podría decirse que el hecho aprender una lengua extranjera, como el francés, 

implica obtener nuevos conocimientos lingüísticos y culturales, relaciones 

sociales con los docentes y compañeros, experiencias de aprendizaje positivas y 

negativas, y expectativas de desarrollo personal, académico y profesional. Todos 

estos elementos indican la importancia de la construcción identitaria del 

estudiante. Sobre todo, en un contexto de aprendizaje donde también se 

adquieren conocimientos y habilidades en el campo de la docencia.  

 

1.4 Justificación 

En función de estos términos generales, ahondaremos en la situación 

problemática a estudiar en la carrera de Filología e Idiomas - Francés. De 

acuerdo con nuestras observaciones iniciales, cada estudiante posee su propio 
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abanico de identidades y expectativas como aprendiente de la lengua extranjera: 

algunos tienen muy claros sus objetivos y una idea definida del tipo de hablante 

que deberían o quisieran ser. Muchos de ellos, siguiendo los objetivos de 

perfeccionamiento del idioma para su posterior desempeño como docentes, 

construyen la expectativa de asemejarse lo más posible a un hablante nativo. 

Esto puede generar conflictos y dificultades en el desarrollo de sus identidades si 

no logran el desempeño esperado. Asimismo, el abanico de identidades puede 

producir tensiones en el proceso de aprendizaje de la lengua y de la(s) cultura(s) 

asociada(s), ya que estas pueden entrar en discordancia con sus ideas 

personales o con la imagen que tienen de sí mismos como aprendientes que ‘son 

capaces’ o ‘incapaces’ de aprender ciertas estructuras lingüísticas o de integrarse 

a dichas culturas. 

 

Estas observaciones pueden notarse con mayor claridad en semestres 

posteriores a los de iniciación; por ejemplo, a partir del tercer semestre, cuando 

los estudiantes ya tienen una idea general de la lengua y la cultura objetivo, y sus 

relaciones les han permitido empezar a construir nuevas identidades en el 

contexto de aprendizaje. Además, debido al aumento en la exigencia de materias 

básicas y de profundización, como fonética, literatura francesa, civilización 

francesa, entre otras, comienzan a experimentar e identificar mayores dificultades 

tanto en su rendimiento académico como en su contexto personal, dado que su 

vida universitaria está estrechamente ligada a su bienestar.  

 

Así, hemos identificado varios casos. Primero, el de estudiantes que enfrentan 

dificultades en su proceso de aprendizaje que afectan tanto su desempeño 

académico como su bienestar personal, lo que los lleva, por ejemplo, a recurrir a 

los servicios psicológicos de la Universidad. Segundo, el de estudiantes que, a 

pesar de las dificultades, perseveran en su proceso de aprendizaje y logran un 

desempeño y una realización personal aceptables. Y, tercero, el de estudiantes 

que no presentan dificultades significativas en su proceso de aprendizaje y que, 
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por el contrario, alcanzan un excelente rendimiento y mantienen buenas 

relaciones académicas y personales. Cabe señalar, que, como se había 

mencionado anteriormente, los estudiantes de Filología e idiomas-Francés no 

solo se forman como hablantes de una lengua extranjera, sino que también tienen 

una formación orientada a la docencia. Por ende, esta investigación se centra en 

cómo el proceso de aprendizaje de FLE y la formación docente se relacionan con 

el proceso de construcción identitaria.  

1.5 Preguntas de investigación 

Para ello, nos enfocaremos en las siguientes preguntas: 

 

▪ ¿Cómo construyen su identidad los estudiantes y antiguos estudiantes de 

Filología e Idiomas - Francés de la Universidad Nacional de Colombia a 

través de su proceso de aprendizaje? 

 

▪ ¿Qué relación existe entre las condiciones de aprendizaje del francés como 

lengua extranjera en Filología e Idiomas - Francés de la UNAL y la 

construcción de identidad? 

 

▪ ¿Qué factores inciden en el aprendizaje y en la construcción de la identidad 

en estos estudiantes y futuros docentes? 

 

▪ ¿Qué relación existe entre la identidad de los estudiantes de Filología e 

Idiomas - Francés de la UNAL y su desempeño en el aprendizaje de la 

lengua? 

1.6 Objetivos generales y específicos  

Para responder las anteriores preguntas proponemos el siguiente objetivo general: 
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▪ Analizar las experiencias de los estudiantes y egresados de Filología e 

Idiomas - Francés, quienes tienen una formación orientada a la docencia, 

a través de entrevistas etnográficas enfocadas en la construcción de su 

identidad y su proceso de aprendizaje del francés. 

 

Los objetivos específicos que ayudarán al logro del general son: 

 

▪ Identificar factores como las competencias y actitudes de los participantes 

hacia la lengua y la cultura objetivo, así como hacia su propia identidad y su 

proceso de aprendizaje. 

▪ Explorar los testimonios de los participantes para encontrar nexos entre las 

situaciones de aprendizaje de la lengua y su proceso de construcción 

identitaria. 

▪ Reconocer otros factores relevantes, como la motivación e inversión en el 

aprendizaje, su agencia y sus creencias, mediante el uso de preguntas 

orientadoras. 

▪ Buscar conexiones entre la identidad que se construye en el proceso de 

aprendizaje del francés y las dificultades y fortalezas en el desempeño 

académico. 

 

La investigación de las preguntas y objetivos antes señalados se justifica por las 

siguientes razones. En resumidas cuentas, los factores mencionados afectan 

tanto la identidad como el aprendizaje, y es necesario identificarlos en los 

estudiantes de la UNAL para propiciar una reflexión que permita facilitar el 

aprendizaje de la lengua y, al mismo tiempo, considerar el desarrollo del 

estudiante en un nivel más personal, social y cultural, y no únicamente sus notas, 

resultados académicos o competencia lingüística. 

 

Al final, la lengua permite la interacción con el mundo y la posibilidad de 

expresarse, y en la mayoría de los casos, los estudiantes desean desarrollarse, 
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sentirse realizados y cumplir sus objetivos haciendo uso de la lengua. No 

obstante, pueden llegar a sentirse frustrados por no lograr aprenderla, lo cual 

genera conflictos en su identidad como aprendientes. Esta situación también 

puede influir en su vida personal, llevándolos a experimentar crisis identitarias y a 

atribuirse características negativas, como verse a sí mismos como ‘alguien que 

no puede aprender otra lengua’. 

 

Esta investigación es pertinente en el marco de la adquisición de lenguas y la 

formación de docentes de lenguas extranjeras, ya que se enfoca en variables que 

afectan el proceso de los estudiantes. Esto resulta fundamental para visibilizar 

sus dificultades reales y evitar que toda la responsabilidad recaiga únicamente 

sobre los aprendientes y su motivación. Además, permitirá una reflexión tanto por 

parte de los docentes como de los propios estudiantes sobre su proceso de 

aprendizaje. 

 

Adicionalmente, según la bibliografía consultada hasta el momento, se ha podido 

detectar que la mayoría de las investigaciones en este campo se realizan en 

contextos de inmersión, donde los estudiantes se encuentran en el país de la 

lengua objetivo. En contraste, esta investigación se centrará en el contexto de 

aprendizaje de estudiantes universitarios de Francés como Lengua Extranjera 

(FLE) en Colombia. Por último, debido a su enfoque analítico, este trabajo dejará 

abiertos diversos frentes para investigaciones posteriores, quizás más específicas 

o que deriven en productos didácticos o pedagógicos con implicaciones prácticas 

para mejorar el proceso de aprendizaje.



 

 

2. Diseño metodológico 

Este trabajo se aborda desde el paradigma cualitativo, ya que este permite una 

aproximación a la subjetividad al investigar tanto el ‘yo’ desde las identidades 

personales, como las incidencias del contexto social mencionado anteriormente. 

De igual manera, se hace uso del método descriptivo-exploratorio, enmarcado en 

la etnografía a través de la narrativa testimonial. Se recurre a la autobiografía 

lingüística como instrumento para representar las experiencias de los y las 

participantes en relación con su proceso de aprendizaje: sus actitudes, 

motivaciones, agencialidad, involucramiento en el proceso de aprendizaje, así 

como la importancia que atribuyen al estudio del francés en el marco de su 

formación universitaria y su proyección profesional. 

Cabe resaltar que estas propuestas de recolección y análisis de datos 

cualitativos, centradas en las experiencias de los y las participantes, requieren un 

tratamiento ético cuidadoso. Entre las consideraciones iniciales se encuentran la 

solicitud de permisos pertinentes, el uso del español como lengua de interacción 

para garantizar la comodidad de quienes participan, y la aplicación de 

consentimientos informados tras acuerdos previos con los grupos de 

participantes. Asimismo, se asume el compromiso de devolución de resultados 

tanto a quienes participan como al Departamento, con el fin de validar las 

perspectivas de los y las estudiantes, y generar una reflexión crítica en torno a las 

dificultades que enfrentan los estudiantes y futuros docentes del Departamento de 

Lenguas Extranjeras, particularmente quienes siguen el plan de estudios del 

francés. 
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2.1 Diseño etnográfico 

Con el fin de responder a las preguntas planteadas y recoger los datos 

cualitativos necesarios, se plantea el uso de la etnografía como método de 

investigación, ya que esta permite llegar a la descripción e identificación de 

experiencias de vida. Como lo señala Londoño (2012),  

 

gran parte de la tarea etnográfica reside en hacer explícitos los 

conocimientos que poseen los participantes, por ser una forma cognitiva 

cultural acumulativa de eventos sociales y conductas comunicacionales, en 

las que es necesario explicitar lo que muchas veces resulta implícito y 

tácito. (p. 152)  

 

En ese sentido, para hacer visibles estos conocimientos, se requiere que los 

participantes —o colaboradores en el estudio— narren sus propias experiencias, 

en este caso a través de entrevistas semiestructuradas con un enfoque 

etnográfico. 

 

Este tipo de entrevista permite una discusión informal sobre distintos temas, 

percepciones, prácticas y dinámicas socioculturales vinculadas con nuestro 

problema de investigación. Su propósito es hacer que la gente hable de sus 

conocimientos y experiencias de manera casual. “It is best to think of 

ethnographic interviews as a series of friendly conversations into which the 

researcher slowly introduces new elements to assist informants to respond as 

informants” (Spradley, 1979, p. 58). Justamente, para lograr que los y las 

participantes relaten sus experiencias y los fenómenos socioculturales que 

atraviesan, es necesario tener en cuenta una preparación cuidadosa. Aunque se 

trate de un instrumento más informal y flexible, debe permitir responder a las 

preguntas de investigación manteniendo principios éticos, como salvaguardar los 

derechos, necesidades y sensibilidades de los informantes. Adicionalmente, el 
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entrevistador debe tener una actitud de escucha e interés por las respuestas de 

los participantes. Por lo tanto, Spradley propone seguir ciertas fases para llevar a 

cabo una entrevista con enfoque etnográfico: 

 

1. Preparación: establecimiento de objetivos, redacción de preguntas 

orientadoras, definición de quiénes deben y pueden ser entrevistados, 

momento y lugar de la entrevista, duración de las interacciones, tipo de 

registro, entre otros. 

 

2. Interacción con el entrevistado: solicitud de autorizaciones para el registro 

mediante audio o video, previo establecimiento de vínculos de confianza, 

además del ofrecimiento de confidencialidad y anonimato. 

 

3. Conversación fluida sin olvidar la guía de preguntas: se pueden preparar 

preguntas orientadoras, recordando que el protagonismo recae en quien 

está siendo entrevistado o entrevistada. Las preguntas pueden ser 

descriptivas (que buscan la descripción de alguna situación o recolectar 

información), estructurales (para saber cómo organizan su conocimiento 

cultural) y de contraste (permiten conocer las dimensiones de significado 

de algún concepto). 

 

4. Agradecimiento: finalización de la conversación con agradecimientos y la 

posibilidad de pactar un encuentro futuro si fuera necesario. 

 

5. Cierre de la entrevista: el entrevistador puede incentivar al participante a 

profundizar en ciertos temas, incluso si estos se alejan de las preguntas 

iniciales. El cierre ocurre cuando finaliza el tiempo acordado. 

 

En nuestro caso, las entrevistas tuvieron una duración aproximada de 20 minutos, 

y se realizaron entre noviembre de 2023 y enero de 2024 mediante la plataforma 
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Google Meet. Antes de llevarlas a cabo, se explicó claramente su propósito y se 

solicitó la firma del consentimiento informado, autorizando tanto la grabación 

como el uso de los datos recolectados para fines investigativos. 

 

Para el desarrollo de las entrevistas, se adoptó la perspectiva de Restrepo (2016), 

quien sugiere estructurarlas como una charla informal que facilite la comprensión 

de percepciones, prácticas e interacciones. Este enfoque se consideró adecuado, 

ya que se buscaba comprender y profundizar el conocimiento sobre las 

situaciones que se presentan en el marco de la carrera de Filología e Idiomas - 

Francés, y cómo estas inciden en la construcción identitaria de los participantes. 

 

Asimismo, este tipo de entrevista nos permite realizar ciertas generalizaciones 

sobre los fenómenos que afectan a los estudiantes, ya que, como afirma 

Restrepo (2016), también “nos puede servir para comprender aspectos de la 

memoria colectiva” (p. 56), a través de valoraciones sobre situaciones, hechos, 

personajes implicados y relaciones sociales en el contexto educativo. 

 

Para responder a nuestras preguntas, se buscó entrevistar a estudiantes o 

antiguos estudiantes de la carrera de Filología e idiomas – Francés. Los 

participantes debían tener un conocimiento intermedio o avanzado de la lengua 

francesa, lo que corresponde a los semestres donde cursan los últimos niveles de 

francés en la universidad o ser egresados de la carrera. Adicionalmente, era 

necesario que tuvieran conocimientos sobre la docencia, ya sea cursando la 

materia Didáctica francesa I o teniendo alguna experiencia como docentes de 

FLE. Siguiendo estos parámetros, se seleccionaron 16 participantes. Nueve de 

ellos eran egresados de la carrera de Filología e idiomas-Francés y los otros, 

eran estudiantes de quinto semestre, quienes estaban cursando Francés V y 

Didáctica francesa I. Las preguntas se diseñaron para que fueran descriptivas, 

capaces de generar tanto respuestas generales como específicas, siguiendo una 

estructura sugerida por Guber (2001): preguntas de gran tour (aspectos generales 
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de la carrera y de la vida del participante), mini tour (procesos particulares de 

aprendizaje), preguntas específicas (experiencias concretas), y preguntas 

guiadas (sobre objetivos y sentimientos). 

 

Antes de las entrevistas, se pidió a los participantes que leyeran y firmaran el 

consentimiento informado, y se les explicó el contexto general del proyecto. Cabe 

aclarar que se realizó un pilotaje de las preguntas orientadoras con un 

participante de características similares a los que se buscaba entrevistar. Este 

voluntario era estudiante de la carrera, con un nivel avanzado de francés y 

experiencias en docencia. Nuestro voluntario participó en una sesión para 

responder las preguntas que se habían creado y luego le indicó a la 

entrevistadora las que eran redundantes y las que eran difíciles de entender o 

responder. Gracias a este proceso, se logró refinar las preguntas complejas y 

reducir considerablemente la cantidad de preguntas orientadoras a diez básicas. 

Las preguntas fueron usadas de manera flexible y fluida, incorporando 

comentarios y aclaraciones cuando fue necesario para favorecer el desarrollo de 

una conversación natural. 

2.2 Análisis 

Una vez recolectados los datos a través de las entrevistas, es necesario 

considerar cómo realizamos su análisis. En esta investigación cualitativa, nos 

apoyamos en un enfoque fenomenológico-hermenéutico para realizar el análisis 

temático de los datos. 

 

El método de la fenomenología ha sido desarrollado por diferentes autores, como      

Husserl (1992, 1994) y Schütz (1932). Mieles et al. (2012) describen la 

fenomenología como “una teoría comprensiva e interpretativa de la acción social 

que explora la experiencia subjetiva en el mundo de la vida cotidiana de las 

personas en el que prima el “sentido común”. Desde este planteamiento, se 

considera que las personas que viven en el mundo de la vida cotidiana son 
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capaces de atribuir significado a una situación” (p. 216). En este contexto, las 

respuestas de nuestros participantes revelan su situación como estudiantes y 

docentes en formación, sus dificultades, actitudes, emociones y creencias sobre 

su propio proceso de aprendizaje. Estas vivencias en su día a día son clave para 

comprender su construcción identitaria. 

 

Gurdián (2007) define la fenomenología sociológica como un paradigma que 

 

participa en la construcción social de la realidad, proponiendo el estudio 

directo de las experiencias personales tal y como aparecen en la 

conciencia subjetiva. Su método consiste en poner en cuestión todo 

aquello que se da por sentado en la vida social. (p. 37) 

 

Este enfoque permite estudiar las experiencias de vida de los sujetos, lo que 

resulta especialmente relevante para identificar los aspectos clave del fenómeno 

de aprendizaje del francés y la formación docente en la carrera, desde la 

subjetividad de los entrevistados. 

 

Las experiencias subjetivas pueden ser interpretadas desde una perspectiva 

hermenéutica, como lo plantean Heidegger (1927/2003) y Gadamer (1997). 

Villarreal et al. (2018) definen la hermenéutica como una herramienta 

metodológica que permite explicar e interpretar las dinámicas y procesos 

socioculturales que pueden originar los problemas observados en un fenómeno. 

Esta perspectiva puede aplicarse a palabras, textos, gestos, movimientos, 

historias, comportamientos, conductas, sistemas culturales, conceptuales y 

sociales, entre otros. La interpretación puede realizarse en diferentes niveles: 

literal, alegórico, moral, espiritual y lingüístico, con el fin de encontrar el 

significado detrás de las palabras o expresiones, y abordar su dimensión literaria 

y moral. 
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Nos interesa la perspectiva hermenéutica porque nos permite ofrecer una 

explicación a nuestras preguntas sobre la relación bidireccional entre la 

construcción identitaria y el aprendizaje de lenguas extranjeras, particularmente el 

francés. Como señala Gurdián (2007), 

 

de acuerdo con la lógica dialéctica, las partes son comprendidas desde el 

punto de vista del todo. Dilthey (1900) llamó círculo hermenéutico a este 

proceso interpretativo, es decir, al movimiento que va del todo a las partes 

y de las partes al todo tratando de buscarle sentido. (p. 149) 

 

Este enfoque nos permite explorar cómo el proceso de aprendizaje del francés 

influye en la construcción identitaria, y cómo, a su vez, este aprendizaje es 

modelado por las identidades de los participantes. 

 

A pesar de las diferencias entre los métodos fenomenológico y hermenéutico, 

Gurdián (2007) sugiere que ambos pueden ser utilizados de manera conjunta, 

dependiendo del tipo de investigación. En nuestro caso, nos interesa partir de las 

experiencias reales de los participantes, su contexto social y cultural, pero 

queremos realizar un análisis interpretativo que tenga en cuenta las 

subjetividades de los mismos. Por ello, empleamos el análisis temático, en el que 

convergen los pasos de la investigación fenomenológica y el análisis profundo 

interpretativo propio de la hermenéutica (Mieles et al., 2012). 

La perspectiva fenomenológica-hermenéutica permite interpretar los procesos y 

dinámicas socioculturales desde la descripción de las experiencias subjetivas 

vividas por los individuos, con el fin de identificar significados que van más allá de 

lo evidente en el mundo conocido, y así llegar a una comprensión más profunda 

del ser o de la identidad. Los pasos detallados en la investigación 

fenomenológica, combinados con la codificación del análisis hermenéutico, 

buscan facilitar este proceso interpretativo en profundidad, tal como sugiere la 

heurística. 
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2.3 Análisis temático 

El análisis temático es un método cualitativo que permite organizar la información 

recopilada para analizar los datos a partir de la comprensión e interpretación de 

sus componentes. Este enfoque implica comparar la información obtenida con la 

teoría y los objetivos de la investigación, con el fin de generar temas significativos 

que emergen del conjunto de datos. Según Braun y Clarke (2006), “un tema capta 

algo importante sobre los datos en relación con la pregunta de investigación, y 

representa un cierto nivel de pauta de respuesta o significado en el conjunto de 

los datos” (p. 82). Estos temas, a su vez, pueden proporcionar un marco para la 

creación de teorías emergentes sobre el fenómeno estudiado. 

 

A través del análisis temático, se identifican patrones recurrentes en los datos que 

reflejan los significados subyacentes de las experiencias de los participantes, 

permitiendo una comprensión profunda y matizada de los procesos y dinámicas 

estudiadas. Este enfoque es especialmente útil en investigaciones cualitativas 

como la nuestra, donde el objetivo es interpretar experiencias subjetivas y 

dinámicas socioculturales de manera detallada y coherente. 

Braun y Clarke (2006), señalan unas fases y procesos que pueden ser aplicados 

en la organización y análisis de datos. Estos elementos fueron adaptados para su 

uso en esta investigación, como lo muestra a continuación la Tabla 1. 

 

Tabla 1. 

Fases y procesos del tratamiento de datos 

Fase Descripción del proceso 

Familiarizarse 

con los datos 

Transcripción y registro de la información, lectura y relectura de 

los datos obtenidos para identificar ideas. Se realizaron las 

entrevistas y se transcribieron utilizando las herramientas de 

transcripción del programa Microsoft Word. Luego, se leyó cada 
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Fase Descripción del proceso 

entrevista para identificar elementos recurrentes en las 

experiencias de los entrevistados. En esta etapa, se realizó el 

Pre-coding (Saldaña, 2016:19) 

 

Generación de 

códigos iniciales 

Codificación de las características principales de los datos 

obtenidos 

Teniendo en cuenta las preguntas de investigación, los 

conceptos identificados a partir de los antecedentes explorados 

y su descripción en el marco teórico, se crearon categorías 

posibles para iniciar la codificación. Se empleó la codificación 

abierta, a partir de la cual se pueden abstraer significados 

(Saldaña, 2013). Como señala Saldaña (2013), “coding is a 

cyclical act. Rarely is the First Cycle of coding data perfectly 

attempted” (p. 8); por lo tanto, es necesario realizar más de un 

ciclo. 

En el primer ciclo, utilizamos la codificación inicial, también 

conocida como codificación abierta, en la que se busca 

examinar los datos y hallar categorías y subcategorías que 

tengan relación con las teorías manejadas en la investigación. 

Parte importante de este proceso es estar ‘abierto’ a categorías 

y códigos emergentes. Este tipo de codificación puede incluir 

otros métodos. En nuestro caso, también utilizamos métodos 

afectivos, como la codificación de emociones, que se refiere a 

los sentimientos y las acciones que los provocan. Saldaña 

recomienda analizarlos desde la perspectiva de un recorrido 
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Fase Descripción del proceso 

histórico que explique cómo se llega a tales emociones a través 

de las experiencias y los valores. Según él, "[v]alues Coding is 

the application of codes onto qualitative data that reflect a 

participant’s values, attitudes, and beliefs, representing his or 

her perspectives or worldview” (Saldaña, 2013, p. 111). 

Se realizaron varias recodificaciones, organizando los códigos 

para eliminar elementos repetidos y para diversificar aquellos 

demasiado generales. Además, se crearon cuadros para 

organizar los códigos con similitudes. 

 

La búsqueda de 

temas 

Recopilación de los códigos para crear posibles temas.  

 

Se organizó la información utilizando cuadros, lo que facilitó la 

transición al segundo ciclo de codificación (codificación axial). A 

partir de los códigos abiertos iniciales, se formaron categorías y 

subcategorías. Se identificaron tres temas iniciales 

relacionados con: (1) la caracterización del proceso de 

aprendizaje, (2) las competencias y actitudes lingüísticas 

desarrolladas, y (3) la influencia de creencias, valores y 

factores personales en la afiliación a una comunidad 

imaginada. 
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Fase Descripción del proceso 

Revisión de 

temas 

Verificación de los temas en relación con las fases 1 y 2 para 

generar un mapa de temas.  

Se generaron mapas para verificar y refinar los temas 

emergentes, buscando nuevas relaciones entre las categorías 

y ampliando la comprensión de los temas inicialmente 

identificados. 

 

Definir y 

nombrar temas 

Análisis de cada tema para generar nombres y asignar 

definiciones.  

 

Se describieron los elementos de cada tema y se definieron 

con claridad los grupos de categorías y códigos. Según 

Saldaña (2013), "a theme is an extended phrase or sentence 

that identifies what a unit of data is about and/or what it means” 

(p. 175). 

 

La elaboración 

del informe 

Selección y análisis final de algunos fragmentos de los datos 

seleccionados para crear un informe académico. 

 

Nota. Adaptado a partir de Braun y Clarke (2006). 

 

Como resultado de la organización y codificación de los datos obtenidos, 

surgieron tres grupos de temas. Estos grupos reúnen categorías y subcategorías 

de factores que moldean la construcción identitaria en el contexto de esta 
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investigación. En ese orden de ideas, en los capítulos siguientes se presentarán 

las descripciones y segmentos que definen cada tema encontrado. En primer 

lugar, se evocarán los factores asociados al rol de los objetivos de aprendizaje en 

el desarrollo del yo actual e imaginado. En segundo lugar, se abordarán los 

factores que indican cómo la adquisición de competencias lingüísticas y culturales 

tiene una influencia en la vida de los participantes. Finalmente, en el tercer tema 

se expondrá el proceso reflexivo que lleva a la inscripción a una comunidad 

imaginada. 

      

 



 

 

3. Objetivos de aprendizaje en el 
desarrollo del yo actual e 
imaginado 

Cuando hablamos de las razones por las cuales los estudiantes y antiguos 

estudiantes de la carrera configuran sus posiciones frente a su manera de 

aprender y las implicaciones que estas tienen en su desarrollo y desempeño 

como estudiantes, y en ciertos casos futuros docentes, debemos tener en cuenta 

sus objetivos de aprendizaje. Los estudiantes toman decisiones y realizan 

acciones orientadas a alcanzar sus objetivos académicos, profesionales y 

personales, impulsados por diferentes motivaciones. Esto, en última instancia, da 

lugar a la conformación de su identidad, ya que el aprendizaje de la lengua, 

particularmente en el caso de los estudiantes de filología e idiomas, está 

estrechamente relacionado con su vida y sus proyectos. 
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Tabla 2. 

Objetivos de aprendizaje en el desarrollo del yo actual e imaginado 

 

Nota. Esta tabla presenta la codificación correspondiente al primer tema. 

3.1 Motivación 

3.1.1 Sistema motivacional en L2 

La motivación de un estudiante de lenguas extranjeras puede analizarse desde 

dos perspectivas. La primera es el Sistema motivacional del Yo en L2 (Dörnyei, 

2005; 2009), en el cual se habla de una proyección o visión de los ideales del 

aprendiz respecto a su aprendizaje. Esta mirada sobre la motivación, según 

Dörnyei, tiene en cuenta los postulados de la motivación integrativa e instrumental 

de Gardner, enfocándose particularmente en la integración, es decir, en los 

aspectos más personales e intrínsecos de las motivaciones de los aprendices. El 

sistema motivacional de los aprendientes de lenguas extranjeras está influenciado 

por factores externos, como su experiencia de aprendizaje, es decir, el contexto, 

las relaciones con docentes, compañeros y familiares, así como las propias 
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tareas y actividades (Experiencia de aprendizaje en L2). En segundo lugar, se 

encuentran aspectos de orden intrínseco, como la visión ideal que tienen de sus 

competencias o la responsabilidad y el deber que sienten para evitar resultados 

negativos (yo ideal y yo deóntico en L2). 

 

▪ Experiencia de aprendizaje en L2 

La experiencia de aprendizaje de la lengua extranjera (L2 Learning Experience) 

implica el inevitable “impacto del profesor, la metodología y el contenido elegido 

para la instrucción en un contexto dado, así como los compañeros de clase, o el 

impacto que el éxito o el fracaso tiene en el aprendiente” (Sandu y Konstantinidi, 

2021, p. 557). Encontramos estos factores dentro de las respuestas y 

comentarios de los entrevistados y los clasificamos en diferentes códigos. 

 

o Profesores  

Dentro de los factores sociales que tienen que ver con la experiencia de 

aprendizaje está la relación que los estudiantes tienen con sus profesores. Los 

entrevistados hablan de situaciones e impresiones de sus docentes que tuvieron 

un impacto significativo en su formación. En algunos casos, han tenido 

experiencias bastante negativas con profesores que afectaron de manera 

negativa su formación; otros, en cambio, mencionan profesores que fueron un 

apoyo o que, aunque eran exigentes y no tenían el mejor trato frente a los 

estudiantes, poseían muchos conocimientos y eran profesionales. 

 

A habla de cómo algunos profesores no tenían la mejor actitud, en contraposición 

a otros que apoyaron su proceso incluso cuando tenía dificultades, lo que 

contribuía a mantener su motivación y seguir en la carrera. Sin embargo, otros 

apoyaron su proceso de manera importante: 

 

Y yo creo que X, pues, como te digo, fue un gran apoyo. En un momento 

fue Y (risa), que me dijo como, pero a ti te va bien en fonética. Yo, bueno, 
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gracias. Eso anima. El profe Z es como si fuera mi papá en la universidad y 

me ayudó muchísimo. 

 

O recuerda situaciones bastante negativas en la interacción de ciertos profesores 

con algunos de sus compañeros:  

 

los profesores no tenían tacto con los estudiantes para hablar sobre sus 

dificultades y simplemente los desprestigiaban a nivel intelectual, como, 

‘usted debería estar en primero con esos conocimientos’, o ‘eso ya lo 

debería saber usted’, o ‘usted no[...] ¿por qué no pensó en otra carrera?’, o 

‘no sé cómo pasó usted a su universidad’, cosas de esas. 

 

Sin embargo, indica que en general es positivo que los profesores sean buenos 

profesionales:  

 

se nota una amplia gama pedagógica dentro de la carrera, aunque sea un 

poco hostil el ambiente, no es tan hostil como en otras carreras, porque 

ellos son pedagogos y son licenciados, entonces[...] saben muy bien qué 

hacer, saben cómo dictar bien una clase, porque tienen una amplia 

experiencia, entonces creo que eso ayuda mucho. 

 

C, D, F, G, H, J, M, tienen opiniones generalmente positivas, con ocasionales 

desacuerdos y disgustos. Expresaban que no habían tenido problemas en 

general, pero que no estaban de acuerdo con ciertas metodologías, ideologías o 

con la actitud de ciertos docentes. Algunos entrevistados mencionan, dentro de 

sus problemas, no solo la exigencia de algunas clases, sino también la falta de 

apoyo que sentían en la relación con estos docentes. Por ejemplo, H menciona 

que en general su situación es afortunada con respecto a otras personas, ya que 

ha tenido relaciones positivas fuera de las falencias que pueda encontrar en 
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algunos docentes respecto a su metodología o su manera de relacionarse con los 

estudiantes:  

 

no solo su metodología, sino su personalidad también, porque ambas 

cosas están muy relacionadas con cómo, al final, se desarrolla el día a día 

en el aula, ¿no? y cómo eso afecta el proceso de aprendizaje. 

 

I, K, L, N, P tuvieron experiencias particularmente positivas; de hecho, algunos 

sentían cierta cercanía con sus profesores, entendían sus objetivos, sus procesos 

pedagógicos, las actividades que proponen y sintieron un apoyo por parte de sus 

docentes. Por ejemplo, L dice:  

 

Con los profesores me llevo súper bien (risa), son mis panas, son mis 

mejores amigos ahí del departamento. Me entienden mucho, eh[...] 

siempre siendo profesionales, como no involucrándose demasiado, y nada, 

ellos me tienen mucho aprecio, yo también les tengo aprecio a ellos, se me 

hace que es una de las cosas más importantes. 

 

o Compañeros 

En cuanto a su relación con los compañeros de la carrera, los entrevistados 

también se encuentran divididos según sus vivencias positivas y negativas. Sin 

embargo, en este caso se nota un consenso en general positivo respecto a las 

relaciones entre compañeros. 

 

C, D, E, F, G, I, J, K, L, M, N, P, la mayoría de los entrevistados, indican que su 

relación con los compañeros fue positiva, ya que se apoyaban en las clases, 

trabajaban juntos e incluso entablaban relaciones de amistad. Según M, aunque 

no tuviera una excelente relación con todos, las personas con quienes ha 

compartido semestre han sido un buen grupo y “ha sido una gran parte y una 

gran razón por la que sigo en la carrera”. 
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Por otra parte, A, B y O expresan opiniones mixtas respecto a las relaciones con 

sus pares. A, por ejemplo, tuvo compañeros que apoyaron su proceso en los 

momentos más difíciles y que motivaron su continuación en la carrera, pero 

también tuvo relaciones negativas “con varios, en el sentido en el que… lo veían 

a uno como menos. Como, ‘ay, qué bruta, ¿qué está haciendo aquí?’” 

 

B tuvo dificultades para socializar e integrarse en su grupo de compañeros, lo que 

le afectó, ya que no pudo aprender más de ellos ni tener espacios para 

interactuar en una carrera en la que, según B, es muy importante la 

comunicación. Finalmente, O recuerda que, aunque no tuviera exactamente 

peleas, en algunos grupos de compañeros existía cierta competitividad:  

 

No había tanto compañerismo a la hora de algunas matrículas, es decir, no 

todos. Pero yo, como tuve la oportunidad de estar con varias matrículas, sí 

noté cierta competencia entre los estudiantes y eso hacía que el proceso 

de aprendizaje no fuera muy próspero, porque es un programa muy social, 

entonces ayuda mucho que todos se lleven bien. 

 

o Contexto UNAL 

En cuanto al programa de Filología e Idiomas - Francés, los entrevistados indican 

su gusto por la carrera y destacan lo completa y versátil que es. Sin embargo, 

también señalan aspectos a mejorar, especialmente en relación con las materias 

y el enfoque general del programa. D muestra su satisfacción con el programa: 

 

Es un gran privilegio que la universidad, que la carrera, pues, ofrezca estas 

ramas de especialización y que cada estudiante, según sus intereses, 

pueda escoger optativas más hacia la traducción, optativas hacia la 

didáctica o tomar todos sus créditos de electiva en otro país donde pueda 

tomar materias de didáctica, por ejemplo. 



 
Objetivos de aprendizaje en el desarrollo del yo actual e imaginado 83 

 

 

Además, valora el hecho de que, aunque un estudiante quiera seguir otros 

caminos, las prácticas pedagógicas obligatorias permiten cumplir el propósito de 

la carrera en cuanto a la formación docente. 

 

Todo ese bagaje de diferentes áreas a lo largo de la carrera ofrece múltiples 

oportunidades de desempeño a los egresados. No obstante, según varios 

entrevistados, hace falta un mayor número de materias relacionadas con la 

pedagogía y la didáctica. F, por ejemplo, menciona las posibilidades de mejora 

del programa:  

 

Yo sí sentiría que deberían alargarla un poquito más, un año más, si 

quieren que seamos filólogos y a la vez licenciados, que tengamos ese 

componente pedagógico. Entonces yo siento que las personas que entran 

a veces no tienen muy claro de qué se trata la carrera, de qué van a ser… 

realmente van a ser profes con un conocimiento muy, muy bueno de su 

lengua, casi… muy profundo. 

 

o Contexto francófono 

En muchos casos, los estudiantes quieren complementar su formación académica 

realizando un intercambio en una universidad francófona. Existe un consenso 

general sobre el valor de esta experiencia, ya que les permite ir más allá de lo 

académico y vivir situaciones reales que los obligan a usar el idioma en contexto, 

lo cual contribuye significativamente al desarrollo de sus competencias 

lingüísticas. Además, les da la oportunidad de conocer nuevo vocabulario, 

expresiones idiomáticas y enfrentarse a contextos culturales y sociales que no se 

presentan en las clases universitarias, como hacer compras, realizar trámites 

administrativos relacionados con subsidios, inscripciones o viajes. 
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De hecho, muchos de los entrevistados consideran que aprender francés en un 

contexto francófono debería ser incentivado por la universidad. Algunos, como P, 

afirman que el intercambio debería incluso ser un requisito, por todo lo que la 

inmersión puede aportar a nivel académico, profesional y personal. Según este 

estudiante, al estar inmerso en una comunidad que habla constantemente la 

lengua objetivo, el aprendizaje se acelera. Además, H destaca que se trata de 

una experiencia valiosa porque “te aporta a distintas dimensiones, académica y 

profesional también, ¿no? Pues porque te da como valor agregado a tu perfil”. 

 

L, como otros entrevistados que aún no han tenido la oportunidad de realizar un 

intercambio académico, lo considera parte de sus planes. Cree que sería útil no 

solo para tener un contacto directo con la lengua, sino también para conocerse a 

sí misma: “[...]en un contexto fuera de lo habitual, yo cómo actuaría y qué cosas 

pensaría o qué cosas cambiaría de mí misma en otro contexto[...]” 

 

En algunos casos, los entrevistados comentan que no han podido acceder al 

intercambio por motivos personales, académicos o financieros. F, por ejemplo, 

menciona que tuvo dificultades económicas y académicas:  

 

[...] mi promedio como que no me daba para eso, digamos que eh [...] 

también [...] para ese tipo de intercambios o de espacios que brinda la 

universidad es importante tener un respaldo económico, un grado, sí, 

fuerte [...] no es [...] ir a Francia o ir a Canadá no es barato. 

 

Cabe resaltar que el intercambio académico no es la única forma de hacer 

inmersión en la lengua objetivo. Algunos entrevistados han viajado a países 

francófonos para participar en voluntariados o en el programa de asistente de 

español en Francia. Aunque estas experiencias no están directamente 

relacionadas con el plan de estudios de la carrera, también han tenido un impacto 
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positivo en su desempeño académico, sus expectativas profesionales y su 

desarrollo personal. 

 

o Programa y syllabus 

Entre los aspectos que conforman la experiencia de aprendizaje de los 

estudiantes del programa de Filología e Idiomas - Francés, no solo se encuentran 

las relaciones entre pares y docentes o el contexto en el que se desarrollan sus 

conocimientos, sino también el tipo de materias y contenidos que conforman su 

formación. El programa y los syllabus de las asignaturas inciden directamente en 

las motivaciones, así como en el redireccionamiento de las expectativas y 

saberes de los estudiantes. En este sentido, los entrevistados expresan ciertas 

críticas respecto a los currículos actuales. B, por ejemplo, compara la estructura 

de la carrera con programas en Francia: “La carrera de Filología en francés pues 

carece de mucha claridad en ciertos aspectos, mientras que allá la organización 

es [...] es [...] permite ver claramente qué es lo que se aprende y para qué”. 

 

Además, se critica el enfoque eurocentrista de los contenidos. Aunque se 

menciona la francofonía, los temas culturales están, en su mayoría, centrados en 

Francia y en el francés estándar. También se señala una desconexión entre los 

contenidos teóricos y el uso cotidiano del idioma. P lo ejemplifica así:  

 

[...] a la hora de la verdad, uno no sabe hablar un francés elemental, o sea, 

es como bueno, pues cómo digo las partes del cuerpo, cómo pido una 

dirección, es muy difícil para alguien que aprende francés en la 

universidad. Yo te puedo hablar acá de un artículo científico, lo que sea, 

pero tener una conversación así chisme (negación con la cabeza), difícil. 

 

Como se mencionó anteriormente, los entrevistados reconocen que la carrera es 

muy completa y flexible, con materias en diversas áreas: lengua francesa, 

lingüística, fonética, gramática, didáctica, entre otras. Sin embargo, sienten que 
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su formación se orienta más hacia la experticia en la lengua que hacia la labor 

pedagógica o investigativa. Según D, “[...] no sabría decir si es un aprendizaje 

suficiente como enfocado a que seamos futuros profes. Porque ahí sí creo que 

hace falta de pronto más materias de didáctica o cosas así”. 

 

Paradójicamente, a pesar de esa especialización lingüística, varios entrevistados 

comentan que no siempre tienen el tiempo suficiente para sistematizar y 

apropiarse de los contenidos. J explica:  

 

Las clases van muy a la carrera, por decirlo de alguna manera. O sea, 

como que cada día es un tema diferente, o incluso dos temas diferentes. Y 

a la siguiente clase pues no retomas ese tema, sino que a ti te toca lograr 

mantener ese tema en tu cabeza y practicarlo y usarlo. 

 

Estas dinámicas exigen un alto grado de autonomía, madurez y autorregulación 

por parte de los estudiantes. 

 

Más allá de los contenidos lingüísticos y culturales, la orientación profesional de 

los estudiantes también se ve influenciada por ciertas materias. En varios casos, 

los entrevistados mencionan que sus expectativas profesionales cambiaron o se 

definieron a partir del contacto con determinadas asignaturas. Por ejemplo, A y G 

descubrieron su interés por la docencia luego de cursar Didáctica francesa I y 

Didáctica francesa II. A comenta que, aunque tuvo dificultades académicas que la 

llevaron a cuestionar su afinidad con la carrera, esa materia le permitió 

reencontrarse con su vocación: “Pero pues al final cuando [...] yo pensé que no 

era para mí, hasta que vi didáctica para hacer la prepráctica y me di cuenta que sí 

era lo mío (risa) y que me encantaba”. 

 

No obstante, no todos los estudiantes aspiran a ser docentes. Algunos expresan 

un interés creciente por la traducción, motivado por el contacto con materias 



 
Objetivos de aprendizaje en el desarrollo del yo actual e imaginado 87 

 

como Traducción o Seminario de traducción. N lo expresa así: “A mí me gustaría 

ser profe, me parece chévere, me parece bonito. Pero pues también me gustaría 

intentar con traducción, porque ahorita, por ejemplo, yo estoy en seminario de 

traducción y me ha parecido chévere”. 

 

Con todo lo anterior, queda claro que el contexto de aprendizaje sí determina los 

beneficios que los estudiantes pueden obtener en términos de su aprendizaje y su 

formación integral. Quienes logran tener la experiencia de estudiar o de participar 

en un entorno francófono, en lugar de solo formarse en el contexto del 

Departamento de Lenguas Extranjeras en la universidad, viven experiencias 

diferentes que los influencian positivamente y enriquecen tanto su conocimiento 

como su vida. Adicionalmente, notamos que, dentro de la formación en la carrera, 

el programa y las materias disponibles, así como sus contenidos, proporcionan 

expectativas y una suerte de orientación en la búsqueda de un camino para 

desempeñarse laboralmente. Finalmente, los estudiantes también se ven 

influenciados por sus relaciones con docentes y compañeros. Como menciona 

Teng (2019), la diferencia en las relaciones asimétricas delimita las interacciones 

y es fuente de frustraciones o inseguridades en el proceso de aprendizaje. De 

hecho, los participantes sugieren que muchas de sus dificultades tienen que ver 

con este desbalance. 

 

▪ Yo deóntico 

Dentro del sistema motivacional de los estudiantes de lenguas, se encuentra su 

‘Yo deóntico’, el cual hace referencia a las expectativas que consideran deben 

cumplir para evitar resultados negativos que puedan decepcionar a figuras 

significativas como sus profesores, amigos o familiares. Según Sandu y 

Konstantinidi (2021), este concepto  

 

se refiere a las expectativas que los aprendientes de lengua extranjera 

creen que deberían cumplir para evitar resultados de aprendizaje 
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negativos, así como para evitar defraudar a las personas importantes de su 

alrededor, como son su familia, sus profesores o sus amigos. (p. 557)  

 

Los estudiantes entrevistados son conscientes de las falencias que perciben en 

relación con esas expectativas. Algunos manifestaron sentir miedo de 

equivocarse en clase o de preguntar por aspectos que ya ‘deberían saber’, lo cual 

afectaba su progreso y disminuía su confianza. En sus relatos, también aparece 

el temor a ser juzgados por sus compañeros como menos competentes o más 

‘lentos’, lo que impacta negativamente sus interacciones en el aula. 

 

Respecto a la relación con los docentes, se señala que algunos profesores son 

exigentes y tienen expectativas elevadas sobre el rendimiento estudiantil. En 

ciertos casos, como el de A, estas expectativas se percibieron de forma negativa, 

al punto de hacerle dudar de su capacidad para continuar en la carrera, como ya 

se había mencionado. A resalta especialmente sus dificultades en la producción 

oral y el temor a equivocarse tras recibir comentarios poco alentadores: “Digamos 

que siempre tuve mucho miedo como de expresarme a la parte oral, sea 

producción o comprensión”. De manera similar, I expresa que necesita escribir 

previamente lo que va a decir para asegurarse de que sus ideas estén ordenadas 

y correctamente conectadas: “Me pasa mucho que yo tengo que escribir lo que 

voy a decir, siempre, siempre. Como para estar segura de que todo lo que estoy 

diciendo lo estoy diciendo como en orden, las ideas están bien conectadas”. 

 

Aunque no todos los casos son iguales, los entrevistados tienden a asociar las 

expectativas docentes con un sentimiento de miedo a equivocarse, lo cual 

transforma su forma de participar en clase, especialmente después de haber 

tenido experiencias negativas. J comparte una percepción al respecto:  

 

Que son receptivos, sí, pero si es como la primera estrellada, por decirlo 

de alguna manera, con ellos, si es un poquito […] ushh no, no le puedo 
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preguntar porque me va a mirar feo, me va a contestar feo. Ya después 

uno entiende que no todo el mundo es así”. 

 

Adicionalmente, varios estudiantes afirman que su motivación a menudo se 

centra en evitar ‘perder una materia’ o en no obtener malos resultados en 

evaluaciones importantes, como los exámenes de la carrera o certificaciones 

oficiales como el Diplôme approfondi de langue française (DALF). Incluso al 

alcanzar un nivel alto de competencia, persiste la sensación de no cumplir con lo 

esperado en la lengua meta. O lo expresa así: “No hay que desmeritar que es 

impactante, no poder tener [...] esa calidad comunicativa que tienes en tu lengua 

materna. Así seas un C1 o un C2, siempre vas a tener menos competencia 

lingüística en un segundo idioma”. 

 

Como se había mencionado en el punto anterior, las relaciones con docentes y 

pares son importantes en el proceso de aprendizaje. La idea de no conseguir los 

objetivos propuestos por los docentes, o de no estar al mismo nivel que sus 

compañeros, genera en los estudiantes dos perspectivas. Por un lado, 

sentimientos de frustración y miedo al fracaso; por otro, la motivación para 

cumplir con los objetivos académicos con el fin de evitar consecuencias 

negativas, como la pérdida de materias. Sin embargo, los entrevistados que 

señalaron estas situaciones relataron experiencias negativas que incluso 

afectaron su confianza y entorpecieron su proceso de aprendizaje. 

 

▪ Yo ideal 

Si el Yo Ideal se relaciona, por tanto, con el dominio de la lengua extranjera 

(LE), es decir, si la imagen idealizada que tenemos de nosotros mismos es 

la de una persona que domina dicha lengua, entonces, según Dörnyei 

(2005), se puede afirmar que existe una disposición integrativa. Así, si 

nuestra actitud hacia la comunidad lingüística de la LE es positiva, nuestro 

Yo Ideal nos resultará más atractivo. Por ello, la integración se vuelve 
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determinante en la configuración de esa imagen del Yo Ideal. (Moreno, 

2014, p. 22) 

 

Esta disposición integrativa se manifiesta como una apertura hacia las culturas 

asociadas a la lengua meta y un deseo de contacto con su comunidad lingüística. 

Incluso cuando no hay un contacto directo, los aprendientes construyen ciertas 

percepciones de dicha comunidad, lo cual les permite intentar acortar la distancia 

entre su yo actual y su yo ideal como hablantes de la lengua. 

 

En este sentido, la distancia percibida entre su situación lingüística actual y su Yo 

Ideal suele estar marcada por las competencias orales, tanto en comprensión 

como en producción. Por ejemplo, I aspira a poder hablar sin tener que preparar 

de antemano todo lo que va a decir. En general, los estudiantes buscan lograr 

fluidez y comodidad al comunicarse en francés. F expresa su deseo de 

“dominarlo tanto como llegar a dominar una lengua materna”, mientras que H 

menciona que espera “tener como esa tan [...] tan preciada fluidez que se supone 

debemos tener en el marco de la carrera que estamos estudiando”. 

 

Resulta llamativo que, aunque otros entrevistados no aspiran explícitamente a un 

nivel nativo, varios estudiantes señalan como meta alcanzar un buen nivel o 

poder mantener una conversación cotidiana con soltura. Estas expectativas 

suelen estar asociadas, además, con el manejo adecuado de la fonética del 

francés. Quienes han tenido la oportunidad de estar en Francia reconocen una 

mejora significativa y un acercamiento a su forma ideal como hablantes de la 

lengua, gracias a la posibilidad de comunicarse con miembros de la comunidad 

lingüística. Así lo relata C sobre su experiencia:  

 

[...] mi estancia allá, sobre todo compartiendo con nativos, nativos, siento 

que [...] el hecho de que yo haya ido ya después de los básicos y con 

ciertas [...] no tan temprano yo diría, pues me sirvió mucho y pues también 
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el espacio de los dos años, ¿no? Eso también me ayudó demasiado a 

mejorar y pues cuando regresé me di cuenta de eso [...]. 

 

Esta valoración del aprendizaje en contextos francófonos es compartida por otros 

estudiantes. E, por ejemplo, reflexiona:  

 

el problema para mí, el problema de estar en Colombia. Es que encontrar 

una comunidad francesa para que tú puedas, pues, comunicarte realmente 

como se comunican los francófonos o bueno, digamos, sí es [...] es 

complicado en general, yo creo que en cualquier otra lengua. 

 

Incluso quienes aún no han tenido la oportunidad de salir del país sienten la 

necesidad de poner a prueba sus habilidades en contextos reales de 

comunicación. I, por ejemplo, destaca el valor de interactuar con hablantes 

nativos durante las clases:  

 

[...] este semestre me ha gustado mucho que, bueno [...] tenemos 

profesores nativos y una profesora ha traído invitados que son nativos y 

me gusta mucho poder entenderles a ellos porque en general siento que 

los profes que son nativos, bueno, en general todos los profes de francés 

como que eh al momento de hablar intentan que uno le entienda mientras 

que esas personas que son realmente nativas pues hablan y (risa) sí 

entendió bien, si no, no. 

 

En resumen, los entrevistados no se encuentran motivados por alcanzar un nivel 

de francés particularmente perfecto en términos de gramática y sintaxis, sino por 

poder comunicarse con libertad y fluidez. Así, aunque en ciertos casos busquen 

dominarlo “como una lengua materna”, su enfoque está en el uso de la lengua en 

contextos reales de comunicación. Los estudiantes señalan que su contacto con 

hablantes nativos favorece el desarrollo de sus habilidades comunicativas y los 
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motiva a cerrar las brechas entre sus competencias actuales y sus ideales. Estos 

ideales los posicionan como hablantes eficientes, capaces de desenvolverse en 

interacciones orales sin inconvenientes. 

3.1.2 Inversión en el aprendizaje  

“If learners invest in the target language, they do so with the understanding that 

they will acquire a wider range of symbolic resources (language, education, 

friendship) and material resources (capital goods, real state, money), which will in 

turn increase the value of their cultural capital and social power” (Norton, 2013, p. 

6). Según Norton (2013), los estudiantes se comprometen con sus tareas y su 

proceso de aprendizaje al tener en cuenta que su inversión en dicho proceso les 

dará acceso a capital económico o material y simbólico. Su identidad, o la 

percepción de sus características como aprendices, juega un rol importante en la 

consideración de invertir en su aprendizaje. Si se consideran buenos, malos, 

motivados o no, ansiosos, extrovertidos o introvertidos, etc., o si tienen cierta 

identidad social, sexual, étnica, etc., y el espacio de aprendizaje no facilita su 

inclusión, de hecho, tienen una percepción de no tener poder o de no poder 

adquirirlo en estos espacios, y por tanto no estarán comprometidos o 

involucrados en su aprendizaje. 

 

Heller y Duchêne (2012) plantean que esta inversión no solo tiene que ver con las 

ganancias en términos económicos, sino también con el orgullo de obtener 

recursos simbólicos como la pertenencia a un grupo o una comunidad imaginada. 

Además, cuando se habla de capital simbólico y económico también se hace 

referencia al bagaje cultural, lingüístico y material que poseen los estudiantes y 

que puede suponer tanto ventajas como dificultades en su proceso de 

aprendizaje. 

 

▪ Consciencia de las dificultades de aprendizaje 
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Dentro de las dificultades mencionadas por los entrevistados se encuentran 

situaciones personales y factores externos. Entre estos, la falta de estrategias de 

autorregulación para el aprendizaje. C menciona que siempre se le dificultaba 

hacer las cosas a tiempo porque siempre dejaba todo “para último momento”. I 

también menciona su falta de seguridad y disciplina en cuanto al trabajo 

autónomo. 

 

Sin embargo, también existen dificultades relacionadas propiamente con la 

lengua. C, por ejemplo, tenía dificultades en cuanto a la pronunciación, sobre todo 

de las vocales nasales en francés. Sin embargo, afirma que gracias al 

intercambio académico y a su experiencia como asistente de español en Francia, 

logró mejorar sus competencias orales. 

 

K menciona como dificultad “la misma lengua, el mismo francés, que es muy 

difícil para aprender, hay que practicar mucho, la gramática, la pronunciación”, 

particularmente debido a la exigencia y los requisitos de las materias y los 

profesores de la Universidad Nacional en la carrera. M también indica que el ritmo 

y los métodos de enseñanza distintos de cada profesor han dificultado su 

aprendizaje y su motivación: “porque muchos a veces esperan que logres algo, 

pero con el proceso que ellos quieren y pues [...] siento que no invita mucho como 

a la reflexión y a la autonomía a veces”. En el caso de E,  

 

[...] yo tengo un problema, pero desde mi lengua materna y es a veces la 

diferenciación de algunos fonemas, entonces, por ejemplo, la K o la X, esa 

pronunciación en mi lengua materna es difícil. De hecho, a veces no la 

notaba, hasta antes de estudiar lenguas. 

 

I tenía problemas en las competencias escritas:  
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yo tengo problemas al momento de escribir porque me como palabras, 

intercambio letras [...] la verdad no sé [...] o sea, no es tan profundo como 

suena, pero me pasa mucho. Y en francés también me ha pasado 

muchísimo, entonces ha sido difícil para mí. Son cosas que yo no me doy 

cuenta. 

 

En otros casos, los entrevistados tuvieron dificultades por factores externos, como 

sus dificultades económicas, obligaciones laborales, problemas de salud, 

situaciones familiares, sociales, e incluso la pandemia, que debido a la virtualidad 

dificultaba la concentración, como indica G. P habla del caso contrario, ya que 

luego el paso de la virtualidad a las clases presenciales dificultó su rendimiento 

debido a la carga académica y a los hábitos que había desarrollado durante los 

años de pandemia. 

 

En concreto, tener conocimiento sobre sus dificultades permite poner en la 

balanza de la inversión su falta de capital simbólico y económico frente a lo que 

pueden obtener con su esfuerzo en el proceso de aprendizaje. Los entrevistados 

señalan, por un lado, dificultades personales y, por otro, su falta de capital 

económico, lo que los obligaba a trabajar mientras estudiaban. 

 

▪ Consciencia de ventajas y motivaciones 

Por otra parte, los entrevistados también notaron que tenían ciertas aptitudes, 

apoyos y motivaciones que los ayudaron en su proceso de aprendizaje. C indica 

que, de hecho, la fonética del francés le llamó la atención desde el inicio, así que 

no tenía dificultades. De hecho, se le facilitaba. D también comenta que es 

consciente de que, a diferencia de otros compañeros, no tuvo dificultades porque 

le gustaba la gramática, debido a su experiencia con la traducción de inglés y 

francés. F dice que “las competencias de pronto escritas y eh, de comprensión de 

lectura, se me facilitan mucho más”. 
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Adicionalmente, con respecto al lado económico, D y H indican que un apoyo 

clave en su desempeño ha sido que no se vieron en la obligación de trabajar 

durante la carrera, así que podían concentrarse en su formación. Algunos de los 

entrevistados señalan que, aunque tuvieran que trabajar, el sistema de apoyo de 

la universidad les permitió estudiar y trabajar como auxiliares, como en el caso de 

A, E y P, quien dice: “Ahorita estoy como estudiante auxiliar en la universidad, 

entonces uff, mucho más fácil, entonces creo que eso es uno de los apoyos más 

chéveres y más gratificantes que he tenido a lo largo de mi formación”. 

 

Otro aspecto importante es la motivación. M indica:  

 

Yo creo que la motivación a lo largo del tiempo, pues, es lo que más ha 

influido, porque pues con muchas clases en las que me siento más 

motivado siento que aprendo más, y en las que no, pues[...] siento que a 

veces es molesto incluso ir a clase, ¿no? y no le encuentro como un 

propósito a lo que estoy haciendo. Incluso no solo en la clase, sino que 

puede que eso también se traslade al semestre en general, así otras 

clases estén mejores. 

 

G cuenta que pertenece al programa Jóvenes a la U, que tiene diferentes 

acompañamientos como talleres de gestión y manejo del tiempo. Esto nos indica 

que lo que perciben como apoyos está relacionado con estrategias que facilitan 

su aprendizaje y su paso por la carrera. 

 

En resumidas cuentas, contrario a quienes tienen dificultades por su falta de 

capital simbólico o económico, quienes cuentan con ventajas personales, 

académicas o económicas no están obligados a hacer esfuerzos adicionales para 

solucionar sus inconvenientes personales ni deben buscar diferentes trabajos 

para costear sus estudios. Estas ventajas proveen más posibilidades de 

progresar en su proceso de aprendizaje y alcanzar sus objetivos y expectativas. 
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▪ Expectativas 

Las expectativas tienen que ver con su posicionamiento frente a la percepción 

identitaria de su futuro, sus posibilidades según su entorno y sus ideologías 

económicas y personales. Teniendo en cuenta ambas posibilidades de 

consecución de recursos económicos y simbólicos, así como su posicionamiento 

identitario con el francés, los estudiantes comienzan a formar ciertas expectativas 

respecto a sus proyectos académicos, profesionales y personales. 

 

o Proyecto académico 

A corto plazo, los entrevistados esperaban terminar su carrera, obtener su 

diploma de competencia en la lengua (en el caso del francés, el DALF), y obtener 

su diploma de grado en la carrera. Adicionalmente, quienes aún eran estudiantes 

al momento de la entrevista mencionan que esperan perfeccionar sus 

competencias en la lengua. A largo plazo, muchos de ellos buscan encontrar un 

camino a seguir al terminar la carrera, como profundizar en sus estudios o viajar a 

Francia para hacer una Asistencia de Español como Lengua Extranjera, como 

menciona C. L, por otro lado, afirma: “[...] tener el diploma para mí ya es el logro, 

ya es una meta alcanzada, y me gustaría medirme para seguir estudiando, hacer 

un posgrado, tal vez un doctorado, aprender cosas que me puedan servir en la 

vida [...]” 

 

A largo plazo, la intención de continuar con sus estudios obedece sobre todo a 

intereses personales y simbólicos, como en el caso de G:  

 

[...] me gustaría como estudiar algo de literatura, una maestría, por 

ejemplo. Entonces, sí, es como poder formarme, pero no solo en algo que 

me dé plata (risa), sino algo que de verdad me guste. Pero pues, se verá 

después (risa). 
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Sin embargo, no todos buscaban continuar su formación académica. Algunos 

señalan que los costos de las maestrías no les permiten acceder a ellas o que las 

ofrecidas para su área, como Educación, Lingüística o Literatura, no se ajustan a 

sus necesidades o intereses. 

 

o Proyecto profesional 

Los entrevistados tienen, en general, posiciones diferentes en cuanto a las 

posibilidades de desarrollo laboral que les ofrece la carrera. De manera general, 

consideran positiva la existencia de materias que les permitan conocer campos 

de acción diferentes, a pesar de que los programas de licenciatura estén 

enfocados hacia la docencia. D, por ejemplo, menciona que la carrera “abre 

muchas puertas” gracias a dicha flexibilidad. 

 

Por el contrario, otros consideran que el tener muchas posibilidades es solo una 

ilusión, ya que la carrera tiene pocos componentes de otras áreas y el tiempo 

para desarrollar algún camino es muy corto. Incluso siendo una licenciatura, los 

componentes pedagógicos son menores a los de otras universidades con 

carreras similares. Según F, 

 

[...] la verdad yo sí sentiría que deberían alargarla un poquito más, un año 

más, si quieren que seamos filólogos y a la vez licenciados[...] yo siento 

que las personas que entran a veces no tienen muy claro de qué se trata la 

carrera, de qué van a ser[...] realmente van a ser profes con un 

conocimiento muy muy bueno de su lengua, casi muy profundo. 

 

- “No sabe” 

Quienes aún están en la carrera no han decidido el camino que quieren tomar. 

Como era el caso de G:  
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[...] me gustaría como poder encontrar ese horizonte de quiero ser 

traductor, quiero ser profesor, quiero ser editor, corrector de estilo y poder 

tener como, de pronto, esas puertas que siento que son muy necesarias. 

Entonces, sí, es como poder tener esa seguridad laboral. 

 

Siguiendo esta lógica, H menciona que no le gustaría “encasillarse en un solo 

perfil”, ya que hay muchas posibilidades al tener como centro el francés, como 

menciona P. 

 

- “No relacionado a la carrera” 

En otros casos, los entrevistados no descartan la posibilidad de trabajar en áreas 

diferentes a las asociadas a la carrera y su formación. C menciona el caso de 

algunos de sus compañeros que trabajan en call centers, ya que “es una salida 

inevitable para algunos” debido a sus necesidades y al estado del mercado 

laboral. Por otra parte, D menciona que la carrera abre puertas hacia empleos en 

empresas en áreas no relacionadas pero que requieren conocimiento de francés, 

como asistentes financieros bilingües, agencias de relaciones internacionales, 

etc.  

 

M comparte esta idea de que el idioma francés abre muchas puertas, como en la 

tecnología, la gastronomía, entre otras, que también le interesan. F, quien tiene 

experiencia trabajando durante la carrera en otras áreas sin tener aún su título 

profesional, comenta que “[...] uno no se puede quedar solamente con el título, 

pensar que eso le va a resolver la vida”, ya que hay muchas otras formas de 

“ganarse la vida”. También están quienes prefieren desempeñarse en profesiones 

asociadas a la cultura, como K, quien en el momento de la entrevista trabajaba en 

el área de desarrollo cultural en Francia gracias a su formación académica. 

 

- “Traductor/a” 
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La posibilidad de convertirse en traductores nace a partir de sus intereses 

personales y su contacto con materias y syllabus en la carrera. De hecho, en el 

caso de algunos, como D, su principal motivación para entrar a la carrera era 

poder desempeñarse como traductores, a pesar de que tienen impresiones 

negativas sobre las limitaciones al momento de desempeñarse en esta área. En 

otros casos, G, I, N, P, la idea de trabajar en la traducción surge luego de tomar 

materias como traducción y seminario de traducción, ya que han sido materias 

interesantes y de disfrute para ellos. Sienten que pueden invertir en ese camino a 

pesar de las dificultades para obtener trabajo debido a las pocas ofertas y la 

competitividad, como menciona G. De hecho, la docencia surge como un camino 

alternativo o paralelo para poder cumplir con su deseo de ser traductores e 

incluso intérpretes. N, por ejemplo, expresa su intención de tomar diferentes 

caminos, incluso si su primera opción es ser docente: “Siento que los primeros 

años podría ser como que un poco probar qué puedo hacer bien”. E, por otro 

lado, trabaja en traducción y manejo de redes sociales, ya que, a pesar de su 

gusto por la docencia, ha encontrado alternativas. 

 

- “Docente” 

Dentro de las expectativas de inversión en su proceso de aprendizaje se 

encuentra, de manera predominante, el proyecto de convertirse en docentes. En 

algunos casos, los entrevistados indican que desde un inicio la docencia les 

interesaba particularmente; en otros, esta profesión fue convirtiéndose poco a 

poco en la única salida profesional que veían posible o en una de las opciones 

que les atraían. 

 

Dos opiniones contrarias: A indica que al momento de elegir una carrera quería 

algo relacionado a la enseñanza, mientras que B tenía una mala impresión sobre 

la docencia como profesión. Desde su perspectiva y las experiencias de sus 

familiares, veía muchas dificultades, como la relación con los estudiantes y la 

remuneración que “no podría compensar tanto esfuerzo”. Así que, al inicio de la 
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carrera, no quería ser docente; sin embargo, en el momento de la entrevista, 

indica que no se cierra a la posibilidad. 

 

F menciona que al principio no quería ser docente, pero, al pasar por las prácticas 

pedagógicas, encontró un cambio en su perspectiva: “Cuando ya tuve como unas 

experiencias personales, dije: la educación es muy chévere, es muy, muy, muy 

bonita, muy gratificante. Ser profe es gratificante, aunque no sea tan bien pago”. 

A partir de esas reflexiones, F señala que su proyecto a largo plazo es convertirse 

en docente de la Universidad Nacional. I, por su parte, dice que no siempre tuvo 

la idea de ser docente, pero no le desagrada la idea: “De hecho, me gustaría 

mucho a niños pequeños”, ya que le gustaría enseñar a un público infantil en 

lugar de públicos adultos. Así, varios, como K, al terminar, sí querían ser 

docentes. 

 

L, al momento de la entrevista, indica su interés por probar diferentes caminos, 

empezando por la docencia. Al tener varias posibilidades, si no le gusta la 

docencia, querría ir por la traducción o la investigación; sin embargo, busca algo 

que le permita hablar todo el tiempo en otro idioma. N afirma: “A mí me gustaría 

ser profe, me parece chévere, me parece bonito”, pero no se cierra a la 

posibilidad de trabajar en otras áreas, como la traducción. También indica que el 

trabajo en Colombia sería un medio para ahorrar y viajar a Canadá o Francia para 

hacer un máster. 

 

C tiene la impresión de que en Colombia la única salida laboral es la docencia y, 

según lo que ha escuchado de sus compañeros, “no es tan malo” trabajar en 

academias de idiomas, ya que “no pagan mal”. También existe la posibilidad de 

trabajar en colegios, pero aunque sea una opción mejor remunerada, para C, el 

trabajo allí parece más riguroso. Por su parte, O y P consideran que la docencia 

es prácticamente una profesión obligatoria al pasar por la carrera de Filología e 

Idiomas - Francés. O indica que no tiene problema con graduarse para ser 
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docente, ya que desde un inicio tenía “las expectativas muy bajas” y “sabía que 

esto funcionaba para ser profesor”. P señala que al inicio no quería ejercer la 

docencia por sus preocupaciones sobre el campo laboral en Colombia: “La 

docencia no se ve muy bien pagada, como que las condiciones son un poco 

precarias”; sin embargo, comenta que desde su punto de vista en el campo de la 

filología, es obligatorio ejercer la docencia, así que sabe que va a ser docente y le 

gustaría enfocarse en la pedagogía infantil. Aunque también le gustaría inclinarse 

hacia la traducción o la edición, áreas que ha disfrutado en la carrera. 

 

o Proyecto personal 

Dentro de las expectativas de los interrogados, se encontraban proyectos más 

personales que surgieron a partir del contacto con la carrera y con el aprendizaje 

del idioma francés. En este caso, viajar al extranjero resulta ser uno de los planes 

más atractivos para los entrevistados, quienes buscan la posibilidad de hacer un 

intercambio o un voluntariado en países francófonos, sobre todo en Francia. 

Incluso hay quienes afirman que les gustaría vivir en un país francófono debido a 

los imaginarios que tienen sobre estos, particularmente sobre los países 

europeos, que se presentan como más seguros. Como ilustra E, quien quisiera 

vivir en Europa, por la cultura, “el arte de comer”, es decir, las ceremonias que 

hay en la mesa en Francia y por la seguridad que percibe. 

 

o Sin expectativas 

Algunos, dentro de su proceso de formación, no tenían expectativas muy claras, 

incluso hacia el final de su carrera. A lo resume diciendo: “No pensé que llegaría 

tan lejos”. B y C comparten este sentimiento, ya que, debido a las dificultades que 

tuvieron durante la carrera, tienen la sensación de no creer que han logrado llegar 

al final de su formación académica. Al estar enfocados en “pasar las materias” o 

“sobrevivir” en la carrera, no habían pensado en sus planes para el futuro. 
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En síntesis, como señalan Darvin y Norton (2016), el capital no es el único 

elemento que influye en la inversión en el aprendizaje; las ideologías y el 

posicionamiento identitario del individuo también tienen un impacto en la 

percepción de los beneficios que pueden obtenerse. En este caso, las 

expectativas sobre su futuro en su formación universitaria o en su vida laboral y 

personal posicionan a los aprendientes respecto a su relación con su aprendizaje 

y con el mundo. Su identidad imaginada como individuos que desempeñan o 

desempeñarán diferentes funciones motiva su esfuerzo e inversión en su proceso 

de aprendizaje. Por el contrario, quienes declaran no tener expectativas o no 

estar seguros de ellas en el momento de la entrevista tienen dificultades para 

invertir en su formación y posicionarse con creencias que faciliten la negociación 

de su identidad asociada a la lengua y su uso. 

3.2 Agencia 

Los entrevistados también hablan de las razones detrás de sus decisiones, su 

capacidad de actuar en determinadas situaciones para reaccionar a un problema 

o para mejorar sus condiciones de aprendizaje y desarrollo personal. Según Duff 

(2012), la agencia es justamente esta habilidad para tomar decisiones y controlar 

sus acciones con el fin de autorregularse y lograr sus objetivos: “Agency refers to 

people’s ability to make choices, take control, self-regulate, and thereby pursue 

their goals as individuals leading, potentially, to personal or social transformation” 

(p. 417). En ese sentido, a través de esta investigación se encuentran aspectos 

que determinan su agencia, tales como la manera en que decidieron estudiar en 

el pregrado de filología e idiomas francés, según los objetivos que tenían, sus 

estrategias de aprendizaje, el control que perciben sobre su autonomía para 

seguir en la carrera a pesar de las dificultades y cómo la autorregulación influye 

en su proceso. 
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3.2.1 Capacidad de toma de decisiones 

Como se mencionó en el apartado anterior, varios de los entrevistados entraron a 

la carrera porque les gustaba alguna característica de esta y tomaron una 

decisión basándose en ello. Para ilustrar esta afirmación, veamos, por un lado, el 

caso de A, quien comenta que quería una carrera en la que pudiera ejercer la 

docencia y se decidió, dentro de las opciones de la universidad, por el francés. 

Por otro lado, C y D estudiaban otras carreras y, al no completarlas, sus 

familiares les aconsejaron hacer algo en lo que fueran buenos o les gustara, por 

lo tanto, escogieron una carrera de idiomas. Sin embargo, otros mencionan que al 

momento de salir del colegio debían elegir una opción, y aunque era difícil tomar 

una decisión a su edad, se decantaron por esta carrera. 

 

▪ Autonomía 

Benson (2001) define la autonomía como “the capacity to take control over one’s 

own learning” (p. 2). Luego de sus decisiones iniciales, ya sea por afinidad, 

curiosidad o una decisión de último minuto, los estudiantes se ven enfrentados a 

la necesidad de tener cierta autonomía y persistencia para mantenerse en la 

carrera. B, por ejemplo, menciona que su impresión general de la carrera fue no 

tener el apoyo de profesores ni de compañeros, y tener que mantenerse y 

aprender de manera autónoma. 

 

Esa autonomía en su proceso de aprendizaje también la destaca C, cuando habla 

de su experiencia en un intercambio académico, donde veía cómo otros 

compañeros no se acercaban a la cultura ni al idioma francés, y se mantenían en 

grupos de personas de su misma nacionalidad o que hablaban el mismo idioma. 

Para C, era importante la integración en el contexto para mejorar sus 

competencias en el idioma y su conocimiento de la cultura: “La asimilación de [...] 

pues uno está en otra cultura, uno se tiene que adaptar a las reglas. Pero más 

allá de eso, es querer hacerlo bien”. F comparte esa visión, mencionando casos 
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de compañeros que le contaban que no usaron el francés tanto como esperaban, 

ya que estaban con personas latinoamericanas. 

 

La autonomía para estudiar por su cuenta y buscar espacios para practicar no 

siempre es evidente para los estudiantes. En ocasiones, su interés o inversión en 

el aprendizaje no es muy alto, y no existe un esfuerzo por buscar estas 

oportunidades de aprendizaje. F, por ejemplo, señala que aunque los clubes de 

conversación y actividades de extensión sobre el idioma sean muy útiles, no los 

buscó desde los primeros semestres, sino en los últimos. O, por su parte, habla 

de los beneficios de sitios como la sala de autoacceso, con mucho material que, 

en su época de estudiante, no usó tanto como lo hace actualmente siendo 

egresada. Por el contrario, quienes tienen intereses particulares relacionados con 

la lengua o la cultura deciden usarlos para aprender. Es el caso de G, quien usa 

su gusto por la literatura para leer en francés con el objetivo de practicar: “[...] 

todos los días estoy leyendo o intentando leer, si no me alcanza el tiempo, algo 

en francés”. 

 

▪ Control percibido 

Con respecto a su formación académica, B comenta que en la universidad tenía 

una “relación vertical” con sus profesores: “uno asume que ellos son la autoridad. 

Y, eh [...] su metodología para enseñar, su programa de curso y la decisión sobre 

sus actividades y demás no eran cuestionados”. Así que no tenía un verdadero 

control sobre su proceso, ya que sentía que debía hacer y cumplir con lo que los 

profesores esperaban de los estudiantes. 

 

Sin embargo, en un punto B decide retomar ese control. Cuando habla de la 

influencia del francés y la francofonía en su vida, menciona:  

 

yo quería romper con el esquema de una profesora de la carrera que me 

dijo, que nos dijo, cuando hablamos francés nos convertimos en una 
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persona completamente diferente. Entonces, a partir de ahí, yo dije, pero 

yo no quiero perder, yo no quiero sentirme otra persona con otra lengua.  

 

No quería perder parte de su identidad y del control que tenía sobre la lengua, su 

personalidad, sus actitudes, etc. 

 

D habla de la autoridad que, en general, tienen los docentes en la carrera y del 

poco control que tienen los estudiantes sobre las metodologías, el desarrollo de 

las clases y, por consiguiente, sobre su propio aprendizaje. Sin embargo, B 

menciona el caso en el que una compañera, con el apoyo del grupo, “encaró” a 

una profesora para pedirle cambiar ciertos aspectos de la clase y, gracias a esta 

acción, llegaron a acuerdos que beneficiaron a todos. 

 

En relación con su visión de la docencia, E señala la falta de control que tienen 

los docentes muchas veces al planificar sus clases:  

 

[...] el problema del sistema, ¿no? Tú puedes hacer muchas cosas en 

clase y el problema es el sistema. Entonces, que tengo que seguir un libro, 

tengo que entregar ese libro hecho en cuatro meses, o tengo que ver tal y 

tal y tal tema de gramática, apoyándome en tal y tal material.  

 

Pero intenta retomar este control al hablar de su proyecto y sus objetivos en el 

futuro: “El máster que yo quiero hacer tiene que ver con eso: ingeniería 

pedagógica. El diseño de todos estos materiales, por eso mismo. Me choca un 

poco los materiales que se tienen ahorita [...]”. 

 

Los entrevistados revelan la importancia de su capacidad para tomar decisiones 

en su propia formación académica. Para empezar, la autonomía al momento de 

estudiar o hacer uso de la lengua para practicarla determina su implicación en el 

desarrollo de habilidades y competencias lingüísticas. Sin embargo, no siempre 
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las condiciones de aprendizaje se prestan para tener un control total sobre su 

proceso. Es por esto que ciertos estudiantes manifiestan tener un conflicto con las 

relaciones asimétricas que mantienen con sus docentes. En ocasiones, los 

estudiantes preferían evitar consecuencias negativas y ejercer su agencia al 

callar, obedecer y seguir las instrucciones de sus docentes. Por otro lado, otros 

estudiantes preferían tomar el control mediante la resistencia a estas situaciones. 

En estos casos, los estudiantes negociaban con sus docentes y conseguían 

cambios en el proceso de aprendizaje. 

3.2.2 Autorregulación 

▪ Estrategias de autorregulación 

Los estudiantes también tienen la capacidad de actuar frente a sus propias 

dificultades de aprendizaje y buscar o generar soluciones y estrategias que les 

permitan tomar las riendas de su proceso de aprendizaje. 

 

o Identificación de falencias  

Para empezar, los entrevistados comentan la influencia de sus propias prácticas 

académicas en su desempeño en la carrera. A pesar de estar motivados y 

comprometidos con su aprendizaje, sus métodos de estudio no contribuyen a su 

formación. Es el caso de C, quien durante la mayor parte de su paso por la 

carrera tuvo dificultades ya que “dejaba las cosas para lo último”. Incluso cuando 

trabajaba en un tema interesante para él, como lo explica con su trabajo de 

grado, sus prácticas de estudio dificultaban la consecución de su proyecto: “A 

pesar de que era un tema que me gustaba, sentía que justificarlo 

académicamente, no, no […] no sé, no […] no encontraba […] no empezaba a 

producir como tal, a generar esa parte de análisis académico de la traducción y 

eso […]”. 

 

Por otro lado, G recalca sus dificultades de concentración:  
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[...] mi concentración, emm, creo que es lo más importante y como que a 

veces cuesta un poco (risa), como tener alguna concentración constante. 

Particularmente, pues es una filología, hay mucha lectura detrás, entonces 

digamos que (risa) [...] no sé si mi cerebro a veces tiene problemas para 

concentrarse y decir como vamos a leer esto.  

 

En relación con la concentración, I menciona sus dificultades de autonomía: “mi 

falta de disciplina, como ya con respecto al trabajo autónomo”. 

 

o Estrategias de aprendizaje 

Entre las estrategias de aprendizaje que utilizan los entrevistados, encontramos el 

uso de talleres de gestión y manejo del tiempo, los grupos de estudio autónomo 

(GEA), grupos de compañeros de la carrera y los recursos del departamento, 

como la sala de autoacceso y la biblioteca. 

 

Particularmente, D menciona que no solo asistía a clubes de conversación, sino 

que también creaba grupos de estudio con sus compañeros, donde preparaba 

material, ejercicios de práctica, exámenes de prueba y luego resolvían sus dudas 

juntos. E, por su parte, no tenía un grupo de estudio, pero sí menciona que para 

los trabajos en grupo intentaba juntarse con los estudiantes con quienes sabía 

que podía avanzar en los proyectos y tareas sin inconvenientes, ya que debía 

trabajar y tenía horarios de estudio determinados. “Si me hubiera hecho con otros 

chicos, tal vez seguro hubiera tenido problema porque eran muy conchudos (risa). 

Siempre, siempre había alguien que decía ‘hagamos esto a lo último’”. 

 

L menciona que hace uso de los GEA, de los recursos del departamento y del 

acompañamiento del concurso Exprésate:  

 

[...] es un concurso donde tú presentas tu investigación en tres minutos y 

yo estaba viendo metodología de la investigación el semestre pasado, 
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entonces participé con mi investigación. Ahí los conocí y me di cuenta de 

que son grupos académicos que ayudan a estudiantes. Son estudiantes 

que ayudan a otros estudiantes. Y me enseñaron cosas de comunicación 

oral, cómo proyectar la voz, cómo manejar el miedo escénico, y también 

me enseñaron cosas de investigación y de comunicación gráfica. 

 

Ahora bien, los entrevistados también tienen sus propios métodos y estrategias, 

como N, quien para estudiar utiliza la escritura, los colores, los dibujos, la música 

y las películas con audio y subtítulos en francés. G se enfoca en establecer 

horarios para mejorar su concentración y recurre a sus compañeros cuando 

necesita ayuda. Sin embargo, no todos los entrevistados mencionan estrategias; 

algunos prefieren basarse en la “motivación” y los apoyos que puedan brindarles 

sus profesores y otros compañeros, o en el hecho de avanzar paso a paso en las 

materias del plan de estudios. 

 

En definitiva, la agencia se presenta como un componente esencial en el proceso 

de aprendizaje, ya que los estudiantes no son simplemente participantes pasivos 

en su formación, sino que también, como hemos comprobado a través de sus 

experiencias, son capaces de tomar decisiones de manera autónoma, resistir o 

acatar instrucciones según sus circunstancias (Duff, 2012). Incluso, al ser 

conscientes de su realidad, buscan autorregularse, encontrando estrategias de 

aprendizaje como el automonitoreo y la autoevaluación de sus acciones y sus 

posibilidades de mejora, el uso de herramientas de aprendizaje como libros y 

espacios de estudio, y la búsqueda de ayuda en docentes, pares y grupos de 

estudio. Su percepción de su rol en su proceso de aprendizaje moldea sus 

identidades como agentes activos en su propia formación y desempeño, 

posicionándose como aprendientes eficaces o con dificultades de aprendizaje. 
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3.3 Proceso de aprendizaje 

Es importante reconocer la relevancia de la valoración o las impresiones que los 

estudiantes tienen sobre su proceso de aprendizaje. Más allá de las acciones, los 

actores y relaciones presentes en su proceso, su experiencia y sus vivencias 

personales reflejan sus procesos cognitivos. Las tensiones y disonancias entre 

sus motivaciones, su agencia y su opinión general sobre su proceso de 

aprendizaje son significativas. La mayoría de las respuestas tienen en cuenta la 

cantidad de esfuerzo que tuvieron que invertir en su aprendizaje, así como su 

capacidad para enfrentarse a los inconvenientes y desventajas. 

3.3.1 Atributos negativos 

En ciertos casos, como resultado de todas sus experiencias, los estudiantes 

resumen su proceso de aprendizaje utilizando un adjetivo negativo. L considera 

que la intensidad de la carrera es positiva para su aprendizaje, pero describe su 

proceso como “pesado, largo, mmm, intenso, la verdad, en la carrera”. A, por 

ejemplo, a pesar de que dice estar satisfecha con su proceso de aprendizaje, lo 

describe como una experiencia algo negativa y complicada, sobre todo en 

relación con la adaptación al ritmo de los profesores y compañeros. De hecho, 

indica que su proceso fue “doloroso (risa), pero satisfactorio”. 

 

Palabras como complejo y complicado se repiten en las descripciones de los 

entrevistados, como G, J y N. G, por ejemplo, atribuye la complejidad a la 

situación de aprendizaje, ya que comenzó la carrera durante la pandemia; sin 

embargo, su situación mejoró después de este período. J y N consideran que el 

aprendizaje de la lengua puede ser desafiante. J indica que las diferencias entre 

su lengua materna y el francés han dificultado su aprendizaje:  

 

Si bien llama mucho la atención, estas diferencias entre el francés y el 

español, es complicado entenderlo y aplicarlo porque, como uno ya, en su 
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momento, cuando yo lo aprendí, tenía [...] mmm 17 años hablando una 

estructura y tratar de volver a coger otra y usarla, todo eso siempre ha sido 

un poquito complicado para mí. 

 

Otros, como E, F e I, describen su proceso como “lento” debido a su velocidad de 

aprendizaje en comparación con la de sus compañeros. F comenta que los 

primeros semestres conllevan más dificultad, específicamente el tercer semestre: 

“Creo que esa es [...] digamos que el colador de la carrera”. Por otra parte, O 

indica que su proceso fue caótico debido a su indisciplina. 

3.3.2 Atributos positivos 

Otros participantes estiman que su proceso de aprendizaje tuvo un balance más 

positivo, a pesar de las posibles dificultades que pudieran haber tenido. B lo 

describe como un proceso riguroso y profundo, y D como un proceso diverso, 

multifacético, intensivo y completo, debido a la variedad de cursos de diferentes 

áreas, las distintas metodologías de cada profesor y la cantidad de horas de 

clase. 

 

K resume su proceso de aprendizaje como enriquecedor, debido a los 

conocimientos culturales, diferentes a los de su cultura de origen, que obtuvo, y a 

la seguridad y confianza en sí misma que desarrolló al lograr aprender una lengua 

extranjera.  

 

“Desenvolverme bien en la lengua francesa fue [...] como tal, fue como una 

apertura también al mundo, a otra cultura, emm, y [...] me permitió también 

como tener más confianza en mí misma para aprender nuevas cosas 

porque [...] vi que podía aprender una lengua extranjera.  
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Me dio seguridad y también me permitió conocer muchísimas cosas que en 

la cultura hispana no tenemos, entonces por eso me pareció 

enriquecedor”. 

 

Otros tienen una opinión más orientada a la reflexión sobre el aprendizaje de la 

lengua extranjera como tal y lo consideran un proceso constante que se 

desarrolla por etapas, como E, H, P y O. P lo ejemplifica con su descripción:  

 

Cuando uno quiere aprender una lengua no es un proceso con el que uno 

va siempre así (hace una línea recta con la mano), sino que (hay que) 

empaparse tanto de la lengua como de la cultura del país del que uno está 

aprendiendo; es siempre un proceso que tiene muchas etapas [...] He 

transitado por muchas a lo largo de estos siete semestres. 

 

Para concluir este primer tema, podemos destacar la descripción que los 

participantes ofrecen sobre su proceso de aprendizaje. Al analizar sus 

experiencias, los estudiantes resumen su paso por la carrera de diferentes 

maneras, según su percepción de sus motivaciones, los beneficios y dificultades 

de la inversión en su aprendizaje, y las acciones que determinaron el cumplimiento 

de sus objetivos de aprendizaje, sobre todo relacionados con la lengua. Aunque el 

balance fuera más bien negativo que positivo, o viceversa, siempre encontraban 

elementos que los ayudaban a justificar su permanencia en la carrera y su interés 

por alcanzar sus metas. 



 

 

4. Adquisición de competencias 
lingüísticas y culturales e 
influencia en su vida 

El aprendizaje de una lengua y culturas diferentes promueve el desarrollo y la 

adaptación de nuevas estructuras cognitivas relacionadas con la interacción, las 

prácticas sociales y la visión del mundo en el individuo. Podemos observar la 

formación de dichas estructuras o adaptaciones en el desarrollo de las 

competencias lingüísticas e interculturales, así como en las reacciones afectivas 

de los estudiantes con respecto al francés, en este caso, y la francofonía. 

 

Tabla 3. 

Adquisición de competencias lingüísticas y culturales e influencia en su vida 

 

Nota. Esta tabla presenta la codificación correspondiente al segundo tema. 



 
Adquisición de competencias lingüísticas y culturales e influencia en su vida 113 

 

4.1 Competencia plurilingüe y pluricultural  

Cuando hablamos de competencia pluricultural, nos enfocamos en la 

participación, en cualquier grado de eficiencia, del aprendiente de lenguas en una 

situación intercultural, es decir, una relación intencional entre miembros de 

diferentes culturas, gracias a sus conocimientos de la cultura y las lenguas que se 

utilizan en esta relación (Beacco et al., 2016). 

 

La competencia intercultural tiene en cuenta el contexto pluricultural en el que se 

encuentran inmersos los estudiantes de lenguas extranjeras, un contexto en el 

que no solo deben participar, sino también ser capaces de identificar sus 

diferencias y similitudes para entender al otro e incluso sacar provecho del 

aprendizaje de nuevas prácticas culturales, respetando y entendiendo ambas 

culturas. 

 

Existen programas que nacen de situaciones en países con contextos de 

diversidad cultural y lingüística, como las zonas con afluencia de inmigrantes. Sin 

embargo, no es necesario estar en este tipo de contexto para tener un aula 

multilingüe y multicultural. Los estudiantes pueden tener diferentes repertorios 

lingüísticos y culturales, incluso si comparten la misma nacionalidad. Además, al 

aprender una lengua extranjera, se exponen a una lengua y cultura diferentes, ya 

sea mediante los contenidos de sus clases, la interacción con docentes y 

asistentes nativos, la globalización del internet o mediante opciones de inmersión 

como intercambios académicos o la asistencia de español en Francia, entre otros. 

La clave aquí es la interacción y el intercambio que se da entre los estudiantes 

que pertenecen a una cultura colombiana y los representantes de la francofonía. 

En todo caso, desde una perspectiva intercultural, las aulas de clase de lenguas 

deben ser espacios que fomenten el interés por encontrar conocimientos, 

expresiones y prácticas compartidas, siempre desde el respeto por la cultura del 

otro (Ivanova, 2023), y el enriquecimiento de la propia identidad a través del ‘otro’. 
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4.1.1 Interculturalidad/plurilingüismo 

▪ Francofonía en la carrera 

Los entrevistados indican que su primer acercamiento con las diferentes culturas 

asociadas a la lengua francesa se da en la carrera. Aunque no es una prioridad 

en las materias iniciales de la carrera, existe una asignatura llamada Civilización 

francesa, en la cual se empiezan a abordar temas asociados a la diversidad de 

países y culturas que forman la francofonía. Sin embargo, coinciden en que hay 

un fuerte énfasis en la cultura franco-francesa y no se profundiza mucho en los 

otros países francófonos. En la carrera, se les expone a los clichés y las prácticas 

culturales y sociales de los franceses. C señala:  

 

[...] uno está acostumbrado al francés estándar. Y [...] eso también se nota 

mucho, pues en la parte de la enseñanza que a uno le dan, ¿no? Pues 

porque viene de la [...] de la mano, perdón, del cliché, como París, la 

Lengua del Amor, el Croissant, etcétera, etcétera, que es muy exagerado, 

pero es cierto. Pero entonces sí, como que ver que hay mucho más. 

 

P tiene una perspectiva similar:  

 

A nosotros nos enseñan el francés de París, entonces se nos muestran 

muchos estereotipos como la baguette, la Torre Eiffel, bueno. Entonces yo 

siento que la francofonía es una cosa mucho más extensa, mucho más 

grande, que debería enseñarse desde ahí, porque, por ejemplo, si tú me 

pones a mí, no sé, un francés de Quebec, un francés de África, yo no voy a 

entender. 

 

Como se menciona en los fragmentos anteriores, los entrevistados son 

conscientes de la existencia de otras culturas asociadas a la francofonía y 

expresan su interés por aprender sobre estas. I, por ejemplo, menciona:  
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[...] me intriga muchísimo cada cultura. Eh, también el tema de los 

dialectos y los acentos, porque sé que el francés que yo escucho en 

general es el neutral, por decirlo así, pero sé que hay muchas, muchas 

variantes de ese mismo, y me gustaría conocer un poco más de eso.  

 

De manera general, los aprendientes se refieren a la variedad de francés que 

aprenden en la universidad como “neutral”. Esta variedad, usualmente el francés 

de Francia, es en realidad la variedad de prestigio predominante dentro del 

mundo de la francofonía. 

 

▪ Francofonía en contexto francófono 

Es evidente que el conocimiento que los estudiantes pueden obtener en una 

clase de FLE en un aula en Colombia es diferente al que podrían adquirir viviendo 

en un país francófono. Aquellos que han tenido la oportunidad de hacer un 

intercambio académico, la asistencia de español o un viaje personal o de 

voluntariado comentan que, aunque estas experiencias se hayan dado 

principalmente en Francia, han tenido la oportunidad de interactuar con personas 

de diferentes regiones y países, con distintos acentos y culturas. Este 

acercamiento les ha permitido desarrollar en mayor medida su competencia 

intercultural. 

 

A tuvo que enfrentarse a un choque cultural y adaptarse a las situaciones de 

comunicación con personas de diferentes culturas:  

 

No todo el mundo te va a hablar despacio. Hay personas que te van a 

mezclar, como […] las lenguas que se manejan allá, por regiones. 

Entonces, donde ellos hablan el bretón, te van a mezclar el francés con el 

bretón y puede pasar. Entonces, digamos que te abre más […] más 

aspectos, más visiones del francés, obviamente. 
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Asimismo, C revela otra muestra de esta habilidad de los aprendientes de 

lenguas para desenvolverse en un contexto intercultural:  

 

En mi experiencia del intercambio, pues, encontrarme con gente del 

Magreb, del África negra, escuchar a un asiático hablando francés es un 

reto. Y también salir de las ciudades, digamos que irse a regiones o 

conocer personas adultas, adultas que hablan francés, es también un reto 

porque, pues, otros acentos, otros léxicos. 

 

Por otro lado, los entrevistados también mencionan su asombro al descubrir, a 

través de sus experiencias de inmersión, las prácticas sociales, la realidad del 

país, la tramitología, vocabulario y expresiones de la vida cotidiana, como el 

verlan y las groserías, la manera de ver el mundo y de hacer las cosas del día a 

día de los habitantes. Este tipo de expresiones más cotidianas, lamentablemente, 

no se enseñan o no están contempladas en los currículos cuando se aprende una 

lengua extranjera, como menciona C: “Se pasa por alto en la enseñanza del 

francés, en la academia, al menos”. 

 

P indica que 

 

estar en otro, ya inmersos en la cultura de la cual uno está aprendiendo, es 

otra cosa completamente diferente a aprenderlo en la academia, ¿no? 

Porque yo pienso que el francés que uno aprende en la universidad es un 

francés muy académico.  

 

Yo te puedo hablar acá de un artículo científico, lo que sea, pero hablarte 

de una conversación así, un chisme (negación con la cabeza), difícil.  

 

Sin ir muy lejos, el vocabulario de la comida, las expresiones para hacer las 

compras, la manera de saludar y despedirse en diferentes momentos del día y 
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saber cómo desplazarse en la ciudad son aspectos que realmente se aprenden 

cuando se usan en un contexto real, según la percepción de los entrevistados. 

 

Otros no han viajado, pero, por ejemplo, han tenido profesores extranjeros o su 

experiencia trabajando con francófonos o en empresas francófonas les ha 

permitido tener estos acercamientos y aprender sobre sus culturas. Por ejemplo, 

O aclara:  

 

Si bien no he podido salir del país para enfrentarme con el mundo 

francófono de una manera inmersiva, he tenido la oportunidad de participar 

en proyectos hechos por la oficina de la francofonía a nivel mundial. Me ha 

permitido conocer gente de muchas partes gracias al francés. Y creo que 

[...] las personas, no solamente las personas francesas, sabemos que las 

personas más allá de Francia son muy amorosas y se crea toda una 

comunidad [...]. 

 

De todas formas, quienes no han tenido la oportunidad de viajar, tienen una 

impresión muy positiva al respecto y consideran que la experiencia mejoraría sus 

capacidades en distintas medidas. Por ejemplo, G, quien a la fecha de la 

entrevista aún no había hecho un intercambio, pero había escuchado las 

experiencias de sus compañeros, tenía la impresión de que la inmersión tiene una 

gran influencia en el proceso de aprendizaje:  

 

Se nota esa diferencia de alguien que va a hacer un intercambio, sea cual 

sea el país, no necesariamente tiene que ser a Francia, pero siempre hay 

algo diferente, como que, en la parte cultural, en la parte del vocabulario, 

en la pronunciación, siempre está como esa ligera diferencia de esta 

persona que estudió en un ambiente […] bueno, en este caso francófono, 

pero digamos que se puede ampliar a los otros idiomas, ¿no? 
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P también menciona las mejoras en el ámbito profesional y académico que 

genera el haber tenido una experiencia en un contexto intercultural en un país 

francófono. 

 

Como se mencionó en el apartado del contexto de aprendizaje, aprender la 

lengua en un contexto donde se habla de manera cotidiana, como lo es un país 

francófono, incide en la calidad y cantidad de aprendizaje, así como en las 

relaciones con uno mismo y con el entorno. Quienes han tenido experiencias de 

aprendizaje en un contexto francófono no solo crean nuevos conocimientos a 

partir de su interacción con una nueva cultura, sino que también son percibidos 

por otros de manera diferente. En ese sentido, la construcción de su competencia 

intercultural se beneficia de estas experiencias y, a su vez, genera nuevos 

aspectos a integrar en su repertorio identitario, particularmente su apertura como 

individuos con experiencias internacionales e interculturales. 

 

▪ Competencia plurilingüe 

Según Coste et al. (2009), el reconocimiento de los valores y prácticas culturales, 

así como el conocimiento de otras lenguas, puede dar paso a la construcción de 

identidades lingüísticas y culturales a través de las mediaciones que hacemos 

con el otro y al aprendizaje de las diferentes lenguas y culturas. Los individuos 

desarrollan diferentes niveles de competencia en sus lenguas según sus 

necesidades comunicativas, su repertorio o su capital lingüístico y sus funciones. 

Los hablantes hacen uso de sus competencias según el contexto. 

 

En ese sentido, encontramos que los entrevistados tienen diferentes 

conocimientos y bagajes lingüísticos debido a sus formaciones académicas y sus 

intereses. También tienen distintos niveles de competencia en las lenguas que 

manejan, ya sea debido a su formación, sus intereses o sus experiencias en 

contextos de inmersión. Para ilustrar su competencia plurilingüe, su habilidad 

para hacer uso de las lenguas, hemos codificado su decisión de uso y consumo 
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de contenido en la lengua objetivo, lo cual está asociado también a las actitudes 

lingüísticas. 

4.2 Actitudes lingüísticas 

Rojas (2008) se refiere a las actitudes lingüísticas como disposiciones que 

involucran juicios frente a la forma de habla, los hablantes, los comportamientos 

lingüísticos y los símbolos o referentes asociados a dichos comportamientos. 

Basándose en Bikandi y Tuson (2001), Kristiansen, Garrett y Coupland (2004), 

Cargile et al., y Beckford (1999), señala que existen tres dimensiones que nos 

permiten acercarnos al estudio de las actitudes lingüísticas. En primer lugar, la 

dimensión afectiva, que incluye las emociones y caracterizaciones que genera la 

lengua, sus variedades y los hablantes. En segundo lugar, la dimensión cognitiva, 

que abarca las creencias y pensamientos de los individuos frente a las formas de 

habla y los hablantes. Y, en tercer lugar, la dimensión conductual, que se refiere a 

la variación en el comportamiento, como la alternancia de código, la interferencia 

y la discriminación lingüística. 

4.2.1 Sentimientos 

Para ilustrar la primera dimensión, llegamos a la subcategoría de ‘Sentimientos’, 

en la cual compilamos las respuestas de los entrevistados sobre la manera en 

que el francés y la francofonía los hacen sentir. Los estudiantes pasan por 

diferentes etapas emocionales, según su experiencia, interacciones, etc. Por 

ejemplo, al inicio de su formación académica, pueden estar expectantes debido a 

los estereotipos e imaginarios que tienen sobre la lengua y las culturas objetivo. 

Sin embargo, conforme avanza su formación e interactúan en diferentes 

contextos, sus impresiones y emociones pueden variar. En ese sentido, 

identificamos emociones positivas y negativas. Las positivas fueron clasificadas 

en ‘Gusto o interés’, ‘Felicidad’ o ‘Amor’; y las negativas, en ‘Miedo’ o ‘Pánico’ y 

‘Frustración’. 
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▪ Positivos 

o “Gusto o interés” 

El gusto o el interés por la lengua se destaca entre los códigos de este grupo. Es, 

en general, el sentimiento inicial en su recorrido emocional, ya que la mayoría de 

los entrevistados afirman haber ingresado a la carrera por su gusto o interés por 

la lengua o por su preferencia frente a las otras lenguas del programa curricular 

de Filología e Idiomas (inglés y alemán). 

 

El caso de D es particularmente interesante. Había empezado otra carrera en un 

área diferente, pero al salirse de esa carrera, decidió ingresar al programa de 

Filología e Idiomas por su gusto por sus intereses personales: “tenía muy claro 

que quería francés porque me gustaban las lenguas, me gustaba leer en otros 

idiomas y traducir”. Para C, quien también estuvo en otra carrera anteriormente, 

sin llegar a terminarla, indica que su gusto por los sonidos del francés lo llevó a 

interesarse por el pensum de Filología e Idiomas - Francés: “Digamos que la 

fonética a mí inicialmente fue lo que más me atrajo. Cómo suena, sí, su 

sonoridad, su parte prosódica”. F tiene un interés particular por la lengua debido a 

su belleza: “Es una lengua muy bonita, una lengua preocupada por el estilo, por 

[...] sí, como por su forma también, digamos, en comparación con el inglés. El 

inglés, diciéndolo así, es como un poquito más simplista, sí, es como más 

pragmático [...]”. 

 

Más adelante, dentro de la carrera, los estudiantes comienzan a acercarse más a 

la parte cultural, por lo que su interés inicial y gusto por los diferentes aspectos de 

la lengua se ven reflejados en un sentimiento de intriga asociado a la cultura y la 

francofonía. I señala que el francés y la francofonía le generan sentimientos de 

emoción e intriga:  
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Siento que es tan multicultural, no solo Francia, sino en general la 

diversidad de países francófonos que hay, toda la cultura que incluye cada 

país. Entonces me intriga mucho conocer cada una de ellas. Puede que no 

sea posible (risa) conocer todas, pero me intriga muchísimo conocer cada 

cultura. También el tema de los dialectos y los acentos, porque sé que el 

francés que yo escucho en general es el neutral, por decirlo así, pero sé 

que hay muchas, muchas variantes de ese mismo y me gustaría conocer 

un poco más de eso. 

 

o “Felicidad” y “amor” 

Al final del recorrido, varios de los entrevistados señalan que el francés y la 

francofonía les hacen pensar en sentimientos positivos como la felicidad y el 

amor, entrelazados con otros sentimientos. A habla de la resiliencia luego de su 

paso por la carrera: “Resiliencia (risa), si se puede. Eh [...] de felicidad. Eh [...] de 

[...] no sabría cómo explicarlo. Como de gratitud, podríamos decirlo, eh, por lo que 

se ha logrado”. 

 

L, por su parte, describe su curiosidad por conocer diferentes culturas y el origen 

de las palabras en francés como una fuente de felicidad y amor por la lengua 

francesa y la francofonía. O incluso describe sus sentimientos como un “corazón” 

debido a las oportunidades que le da el francés y la francofonía. Esta visión la 

comparte P, quien dice “tener cariño” hacia el francés, ya que le “abre muchas 

puertas a nivel académico y laboral”. N asevera: 

 

Yo diría que amor, felicidad, me gusta mucho mi carrera (risa), entonces sí, 

es como que es algo muy lindo. A mí me parece lindo y también como… 

esa cosa, por ejemplo, cuando uno le pregunta qué estudia y entonces es 

como: ‘Ay, dime algo en francés’. Y gente que no tiene ni idea es como: 

‘Ay, eso suena súper bonito’. Entonces es como que, o sea, mi carrera es 

linda, y también es como que puedo transmitírselo a los demás, algo así. 
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F indica que se siente orgulloso de haber aprendido francés, ya que no es una 

lengua “fácil de dominar”, por lo que le genera satisfacción y felicidad el hecho de 

haber aprendido francés en la carrera de la universidad. 

 

Estas impresiones dan cuenta de los componentes conductual y cognitivo de las 

actitudes lingüísticas. Los entrevistados tienen opiniones positivas sobre lo que el 

francés puede traer a sus vidas; como se ha mencionado anteriormente en sus 

expectativas, saben que pueden encontrar un trabajo, continuar su formación 

académica e incluso viajar. Esto también se ve reflejado en la inversión en el 

aprendizaje y la agencia. 

 

Ambos componentes están presentes en las decisiones y estrategias de 

aprendizaje que manejan los estudiantes en sus determinados procesos. Ya se 

ha mencionado parte de estas estrategias en el apartado de agencia; sin 

embargo, algunas estrategias más específicas con respecto a las actitudes 

lingüísticas pueden ser identificadas en el consumo de contenido en la lengua 

objetivo y el uso de dicha lengua en diferentes contextos. Incluso el componente 

emocional, ya que el consumo de contenido está asociado al divertimento y el 

gusto por diferentes manifestaciones culturales. 

 

o “Contrariedad” 

Estos sentimientos, en general positivos al iniciar su carrera, no siempre se 

mantienen. Los entrevistados mencionaron en varias ocasiones que tenían 

sentimientos contradictorios con respecto al francés y la francofonía debido a su 

proceso de aprendizaje. 

 

En el caso de A, quería una carrera de enseñanza y prefería el francés a las otras 

lenguas. Pero dentro de su proceso de aprendizaje, tuvo malas experiencias que 

la llevaron a tener sentimientos encontrados. Describe su proceso como ‘doloroso 
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pero satisfactorio al final’ debido a la diferencia que percibía en su desempeño 

académico con respecto al de sus compañeros de clase, los nervios que sentía y 

su percepción de que algunos profesores no tenían la mejor actitud frente a su 

situación. 

 

B describe su proceso de aprendizaje como una “relación de amor y odio”, ya que 

la lengua y la cultura le parecen fascinantes, le generan curiosidad y asombro. 

Sin embargo, la hacen sentir intimidada, asustada y predispuesta cuando debe 

interactuar en un contexto francófono. Asimismo, siente que, a pesar de que la 

lengua francesa es “placentera”, le causaba frustración al momento de 

aprenderla. 

 

H señala directamente que el francés y la francofonía le generan sentimientos 

contradictorios en general, ya que el francés le permite ver diferentes 

perspectivas de otras culturas, en este caso las diferentes culturas francófonas. 

Sin embargo, tiene una visión crítica sobre los estereotipos que se aprenden 

sobre Francia, los franceses, la lengua, entre otros. Comparte la visión de M de 

su gusto y “amor” e interés por aprender sobre las diferentes culturas. 

 

J habla de manera más específica sobre la lengua: “El francés como lengua me 

genera (risa) un sentimiento de odio y amor. Eh [...] porque siempre nos dicen 

(risa), un profesor nos decía ‘el francés es fácil’, es [...] nada. Y luego dice, ‘pero 

está la excepción’”. En ese sentido, J indica que, aunque le encante la 

versatilidad de la lengua, no le gusta la cantidad de excepciones a las reglas y la 

diferencia entre el uso gramaticalmente correcto y lo que se usa en la 

cotidianidad. 

 

K, por su parte, menciona: “Eh [...] muchos (risa). Eh, pues me genera emoción, 

me genera cariño, me genera también tristeza, nostalgia [...] me genera alegría”. 

Estos sentimientos están relacionados tanto con la cultura como con su 
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experiencia, no solo en el aprendizaje, sino también viviendo actualmente en un 

país francófono. 

 

 

 

 

▪ Negativos 

o “Miedo” o “Pánico” 

De manera más específica, dentro del proceso de aprendizaje, algunos de los 

entrevistados señalan el miedo como uno de los sentimientos más fuertes. A, por 

ejemplo, quien tuvo un proceso difícil, indica que sus dificultades recaían en 

general en su miedo por las competencias de comprensión y producción oral. 

Adicionalmente, señala que el acercamiento de algunos docentes no contribuía a 

su motivación, sino que, muchas veces, debía aprender los temas por miedo a 

perder la materia, incluso con “desamor”. 

 

J comparte la experiencia de sentir que los docentes no tienen una actitud que 

permita acercarse con sus dudas o preocupaciones: “A veces tienen unas 

actitudes que uno los siente muy lejanos, o sea, como que no puede acceder a 

ellos y eso da como susto o pánico”. Por otra parte, están quienes empezaron su 

proceso de aprendizaje con sentimientos negativos y luego mejoraron. N dice que 

su proceso fue “complicado, pero se va aprendiendo”. Indica que, al inicio, se 

sentía muy asustada de que sus compañeros tuvieran un mayor nivel, pero, 

aunque le ha costado, dice que ha logrado aprender y seguir su proceso. 

 

o “Frustración” 

C habla de lo improvisado que fue su proceso de aprendizaje, ya que, por 

momentos, tenía la frustración de no aprender en las materias que veía, por lo 

que debía improvisar para obtener una nota suficiente para pasar. A pesar de que 

pasaba, no sentía que estaba avanzando. 
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B y O coinciden en sus impresiones sobre los sentimientos de incomodidad al 

intentar comunicarse en francés. Particularmente, O indica que, desde su 

perspectiva y la de compañeros con los que ha hablado, es “impactante no poder 

tener [...] esa calidad comunicativa que tienes en tu lengua materna. Así seas un 

C1 o un C2, siempre vas a tener menos competencia lingüística en un segundo 

idioma”. A su vez, esto contribuye al sentimiento de soledad al no hacerse 

entender cómo se quisiera, sobre todo cuando se realizan intercambios 

académicos o se va a un contexto francófono. 

4.2.2 Decisión de uso y consumo de la lengua 

Al hablar de las prácticas lingüísticas de los entrevistados, no podemos dejar de 

lado su competencia pluricultural. Sabemos que los estudiantes y egresados de la 

carrera de Filología e Idiomas - Francés tienen conocimientos y antecedentes 

lingüísticos diferentes, y cuentan con un repertorio de recursos que han adquirido 

en sus diversas lenguas (Beacco et al., 2016), por lo que pueden decidir utilizar 

estas lenguas y estos recursos de diferentes maneras. Por esta razón, creamos la 

subcategoría “Decisión de consumo y uso de la lengua”, la cual cuenta con cuatro 

códigos que representan las consideraciones de los estudiantes al momento de 

emplear el francés en su vida. 

 

▪ Consumo de contenido en francés 

El primero es el ‘Consumo de contenido en francés’, que, en resumidas cuentas, 

se refiere a los hábitos de los entrevistados. En ciertos casos, este consumo se 

limita a escuchar música en francés, ver memes, ver cine francés o leer literatura 

francesa. N se refiere a su consumo de contenido como un medio para practicar 

la lengua y también como una manera de entretenimiento. Por ejemplo, N 

menciona que escucha “música también mucho, a veces […] ya no tanto, pero a 

veces las series, cuando estaban disponibles así en francés, como que, si las 
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ponía en francés con subtítulos en francés para seguir practicando, eso, sobre 

todo”. 

 

G también empezó a consumir más contenido en francés debido a su búsqueda 

de maneras de practicar la lengua:  

 

[...] todos los días estoy leyendo o intentando leer, si no me alcanza el 

tiempo, algo en francés, mmm […] Yo creo que, por ese lado, también me 

gustan mucho las películas, la música de pronto, no he tenido como ese 

acercamiento, pero el cine francés que también tiene como un, no sé, 

como un prestigio, también me gusta mucho, aunque tampoco he visto 

demasiado. 

 

Los vídeos que también consumo, por ejemplo, en redes sociales, como 

que, no sé, ensayos, vídeos de opinión, artículos de vez en cuando, 

también están en francés. Entonces, por ese lado, sí me ha, como que, 

modificado (risa). 

 

Como se mencionó al inicio, los entrevistados tienen un bagaje lingüístico 

diferente y, en ocasiones, deciden consumir contenido diferente según el tipo de 

lengua. Como D, quien comenta:  

 

Con el francés me gusta mucho leer […] con el inglés prefiero las películas 

y con el español, la música, por ejemplo (risa). Amm […] siento que el 

francés sí me ha permitido estudiar y […] igual leo mucho en inglés porque 

[…] los artículos científicos se publican siempre en inglés (risa), pero para 

mí es la manera en que he accedido tanto al pregrado como al postgrado. 

 

▪ No consumo de contenido en francés 
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El segundo subcódigo en esta categoría es el de ‘No consumo de contenido’. En 

efecto, los aprendientes están de alguna manera obligados a exponerse a 

contenido en francés debido a su carrera o su trabajo, pero según su perspectiva, 

no siempre el francés ocupa un lugar importante en sus vidas. Se hace evidente 

la preferencia de una parte de los entrevistados por consumir contenido en otras 

lenguas fuera del contexto de la clase o de su profesión. 

 

En principio, C considera que el lugar que ocupa el francés en su vida, a pesar de 

su carrera, de haber hecho un intercambio académico y de tener buenas 

competencias en la lengua, es inferior al de otras lenguas. Al preguntarle sobre el 

lugar que ocupaba el francés en su vida, respondió: “Irónico que estudie esto, 

pero yo diría que es un tercero porque el contenido que yo consumo es en 

inglés”. De manera similar, B indica que el francés está “en un segundo plano. 

Prefiero ver contenido cultural en inglés”. A pesar de que está haciendo una 

maestría sobre el francés, solo lo considera como una lengua académica. Por lo 

tanto, podría decirse que el consumo de contenido cultural o de entretenimiento 

en francés no está dentro de las prioridades de todos los entrevistados debido a 

sus preferencias. 

 

▪ Uso de la lengua 

El tercer subcódigo se refiere al uso de la lengua y tiene que ver sobre todo con el 

contexto en el que los entrevistados pueden hablar en francés. Al ser estudiantes 

en una universidad pública, los contextos de uso se limitan a las clases, los 

clubes de conversación, conversaciones con amigos de la carrera o personas que 

saben francés y, en ciertos casos, a intercambios académicos en universidades 

francesas. 

 

En mayor medida, mencionan la gran utilidad del intercambio académico para 

poder tener un contexto de uso real de la lengua. D indica:  
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Siempre iba a los clubes de conversación o tenía amigos de 

correspondencia, o sea, por correo o en los videojuegos, pero… con ellos 

nunca va a haber un contexto donde pienses si tienes que comprar una 

escoba o… no sé, una lechuga o algo así. Pues no es una situación que se 

ve normalmente. Entonces, estar en inmersión me ayudó mucho a mejorar 

el vocabulario y conocer más expresiones de la vida cotidiana y seguir la 

vida de todos los días. 

 

Más allá de ello, como egresados, están quienes han hecho la asistencia de 

español en Francia, quienes trabajan en compañías francesas en Colombia o 

quienes trabajan en un país francófono. En el caso de K:  

 

Lo utilizo como el 98% (risa) más, 99% del tiempo ahora, pues porque vivo 

aquí y todo es en francés. Mm, entonces ya hay cosas [...] o sea, hay 

veces que me [...] ¿cómo decir? Ya es como tanto que ya no digo como ‘no 

más’, pero igual me toca porque no hay más (risa). Y el cerebro, como que 

hay momentos, no todo el tiempo, pero como que se [...] como se dice, 

como que se satura. 

 

De hecho, llama la atención que, aun cuando no todos mencionan el consumo, 

una gran cantidad de entrevistados indica que a veces lo usan sin pensar, hasta 

en contextos externos, como cuando están con su familia. Como sugiere A:  

 

Sí (risa), claro, sí sí. A veces es hasta inconsciente hablar en francés, para 

mí. Como gente que no entiende. Voy a la tienda y ‘oui’. Y esta qué. En mi 

casa no, ‘c'est à dire’, ‘qu’est-ce que c’est’, ‘pfff’ (muletilla), bueno, tantas 

cosas. 

 

El uso del francés también se vuelve una herramienta que facilita la comunicación 

cotidiana entre hablantes bilingües. K cuenta: 
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De hecho, a veces también lo uso con amigos colombianos aquí o que 

están en Colombia, que somos de la misma carrera o que sabemos 

francés. Entonces, también eso hace parte de nuestra identidad porque ya 

sabemos que sabemos francés, entonces sabemos si le decimos una 

palabra que no existe en español, entonces ya sabemos qué es lo que 

quiere decir en francés, es más fácil (risa). 

 

Sumado a lo anterior, el francés puede volverse un tema de interés y de 

conversación con familia y amigos, ya que hace parte de la vida del estudiante y 

el egresado. En el caso de M, comenta que, al ser estudiante de la carrera, usa el 

francés sobre todo en la universidad, pero también en otros contextos:  

 

No solo con los compañeros o profesores de la universidad, sino, a veces 

también con amigos externos a la carrera o [...] o con familiares hablo 

sobre, ah, ¿ustedes sabían que en francés se dice tal cosa? O, ¿ustedes 

sabían que en Francia o en tal país pasó tal cosa? Y pues esas son cosas 

que es que […] que tengo o de las que puedo hablar gracias al francés. 

 

▪ No uso de la lengua 

En el cuarto subcódigo encontramos a quienes señalan que no usan el francés en 

otros contextos más allá de lo académico o lo profesional. Para B, la lengua 

francesa “siempre está asociada a un contexto académico”. De manera similar, 

pese a que D vive en Francia, su trabajo como traductor en inglés le obliga a usar 

más esta lengua. 

 

Incluso en contextos de inmersión, existen personas que permanecen con grupos 

de personas latinoamericanas, por lo que usan el español. F señala:  
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[...] me causó mucha curiosidad una persona que me dijo que, pues, había 

compartido mucho con personas latinoamericanas, entonces que en algún 

momento no [...] no usaba tanto el francés como esperaba. Entonces de 

pronto […] no pudieron vivir, no pudieron conocer más de la cultura o de sí, 

de otros aspectos de la lengua por estar enfocados en sacar buenas notas, 

en responder en los cursos que van a ver [...]. 

 

En resumidas cuentas, las actitudes de los estudiantes entrevistados, en su 

dimensión comportamental, están relacionadas con el consumo y uso de la 

lengua francesa frente a otras en su bagaje lingüístico. Aunque se ven obligados 

a incluir esta lengua en sus vidas debido a que su carrera está esencialmente 

vinculada con el aprendizaje y uso de la misma, los entrevistados señalan sus 

preferencias y acciones respecto al francés. Por un lado, están quienes 

consumen contenido en francés de manera habitual, ya sea como estrategia de 

autorregulación (es decir, para mejorar sus competencias y habilidades en la 

lengua) o simplemente como entretenimiento, a pesar de que otras lenguas de su 

repertorio puedan ser utilizadas para contextos de aprendizaje y entretenimiento. 

Por otro lado, están quienes no consumen contenido en francés aparte de lo que 

ven en la carrera, debido a que los espacios de entretenimiento están ocupados 

por lenguas como el inglés. 

 

Con respecto al uso de la lengua, la tendencia más marcada es el uso del francés 

en espacios de aprendizaje o en contextos donde esta lengua es predominante. 

Sin embargo, en ciertos casos, se busca evitar el uso de la lengua incluso en 

estos contextos. 

 

No obstante, para algunos, el francés es tan importante en sus vidas que ha 

permeado su manera de hablar. Como hablantes plurilingües, conocen en qué 

momento pueden hacer uso de otra lengua. Identificaron que la entrevistadora es 
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hablante de francés, así que pudimos encontrar algunos usos de esta lengua 

durante la entrevista. 

  

▪ Pasajes en francés durante la entrevista 

En varias ocasiones, los entrevistados hicieron uso de palabras, muletillas y 

expresiones en francés. Esta situación da cuenta del desarrollo de sus 

competencias plurilingües y pluriculturales. 

 

Another key feature of what defines a plurilingual and pluricultural 

competence is that it does not result from a simple addition of two (or more) 

monolingual competences in several languages. It permits combinations 

and alternations of different kinds. It is possible to switch codes during a 

message, and to resort to bilingual forms of speech. A single, richer 

repertoire of language varieties and available options thus allows choices 

based on this interlinguistic variation when circumstances permit. (Coste, et 

al., 2009, p. 11) 

 

A, por ejemplo, explica que incluso cuando está con su familia, a veces usa 

expresiones de manera inconsciente como “oui”, “c’est-à-dire” o muletillas como 

“pff”. Lo mismo sucede con K, quien vive en Francia por su trabajo y utiliza 

muchas muletillas del francés en su discurso, como “sss”, “ben” y “pff”. Por otro 

lado, F y D pronuncian “FLE” en francés. F también mencionaba los nombres de 

escritores como Camus y Sartre con acento francés. 

 

M explica la influencia del francés y la cultura en su vida a partir de su experiencia 

en la universidad y haciendo un voluntariado en Francia:  

 

[...]muchas de las cosas que aprendí, no solo en la universidad, sino 

también estando allá, han hecho que, pues, en primera instancia, adoptara 

esas muletillas, como hacer pfff, euhhh… sí, muchas cosas de esas, como 
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que se quedan muy marcadas en uno, y pues eso, pues como la parte más 

superficial. 

 

En otros casos, los entrevistados incluyen palabras o expresiones en francés 

dentro de la conversación. B, en un momento, no recordaba cómo decir una 

expresión en español, así que recurrió al francés: “¿cómo se dice?, à l’aise, 

¿cómo se dice?, cómoda”. También, en el caso de C, al decir “politesse”. 

 

G habla de su pasión por la lectura, pero menciona que una de sus motivaciones 

es “poder leer un roman en francés”, utilizando la palabra roman, que significa 

novela. H habla de los estereotipos de los franceses y cómo algunas de sus 

prácticas han influenciado su forma de ver el mundo: “Pues, tú sabes que los 

franceses tienen como una fama de ser y de quejarse mucho, ¿no? d'être très 

râleurs”. L utiliza “en ce qui me concerne” para explicar su opinión sobre cuál es 

el rol del docente en la clase de FLE. 

 

Como resultado de la observación de estas expresiones en un contexto que no 

necesariamente requiere el uso del francés, podemos inferir que existe una 

integración profunda de la lengua en el repertorio comunicativo de los 

participantes. Como consecuencia de ello, se permiten hacer uso de la lengua en 

contextos donde pueden ser comprendidos, e incluso de manera inconsciente, 

con grupos que no hablan francés, como familia y amigos. 

4.2.3 Estatus 

Dentro del componente cognitivo, se tienen en cuenta las creencias de los 

aprendientes, como los estereotipos sobre los hablantes, sobre la lengua, etc. En 

ese sentido, los entrevistados comentan la importancia del francés en sus vidas 

como un elemento que les da cierto estatus en la sociedad colombiana debido al 

estatus de la lengua francesa en el mundo. 
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▪ Estatus del francés en Colombia 

Aunque los entrevistados tienen una idea general de la francofonía y los 

diferentes acentos y variedades de francés debido a su extensión por diferentes 

regiones, países y continentes, en su mayoría han sido expuestos a las 

variedades más estandarizadas debido a su formación académica en las aulas 

colombianas. Así, sus ideales están orientados hacia la “buena pronunciación”. 

Como menciona C, quien considera una ventaja poder pronunciar la R francesa 

estándar sin dificultad, aunque tiene una actitud positiva frente a las otras 

variedades:  

 

En mi experiencia del intercambio, pues de encontrarme con gente del 

Maghreb, del África negra, escuchar un asiático hablando francés es un 

reto. Y también salirse de las ciudades, digamos que irse a regiones o 

conocer personas adultas, adultas que hablan francés es también un reto 

porque pues otros acentos, otros léxicos. 

 

La relación que tienen con la lengua francesa y la francofonía también se ve 

mediada por los aspectos positivos de aprender una lengua con cierto prestigio o 

estatus, como lo es el francés. A menciona el estatus que puede darle a una 

persona el hecho de saber francés en Colombia, a pesar de no haber viajado: 

“Obviamente, cuando uno no ha viajado, pues te da estatus saber francés (risa), 

está como, oh là là, pero estando allá sí, pues es otro paso más”. Por su parte, D 

menciona la francofonía como un elemento de vital importancia en la diplomacia 

internacional que permite mantener el francés como una lengua poderosa y 

prestigiosa, en cuanto a su capacidad para unir culturas a pesar del “mal prestigio 

de la colonización”. 

 

F se extiende en ese sentido, explicando que hablar una lengua como el francés 

en Colombia genera cierto prestigio:  
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[...] en Latinoamérica, me atrevería a decir que hablar una de estas otras 

lenguas que son dominantes, porque también acá hay mucha gente que 

habla más de dos idiomas y no tiene que ser inglés y francés, sino lenguas 

autóctonas, lenguas indígenas, entonces representa en cierta forma un 

prestigio que uno tiene de saber francés y tener esa tradición [...]. 

 

Sin embargo, el francés no siempre se ve como una lengua prestigiosa.  

 

Pero siento que el francés en un contexto como Colombia tiene un poco 

menos de peso que, por ejemplo, otras lenguas como el inglés. Porque 

muchos de la política lingüística que hay acá en Colombia está dirigida a 

que se enseñe inglés. Digamos, yo aprendí inglés desde mi colegio. Eh 

[…] para las prácticas también conozco que es más fácil para los chicos de 

inglés conseguir sus puestos en colegios bilingües que manejan inglés. En 

francés es muy complicado, entonces siento que es algo que se está 

desarrollando aún acá en Colombia. 

 

▪ Utilidad personal 

Por otro lado, N y O hablan de la reacción positiva que tienen otras personas 

cuando les comentan sobre su carrera. O indica que, en ocasiones, el francés 

resulta útil para presentarse, ya que genera cierto interés: “Me ayuda a 

relacionarme con otras personas cuando encuentran que sé francés. Me vuelvo 

un toque interesante (risa). Entonces, es un truco para introducirme a una 

conversación con personas nuevas”. 

 

N también menciona su gusto por hablar de su carrera y la reacción de la gente: 

“[...] por ejemplo, cuando a uno le preguntan qué estudia y entonces es como, ay, 

dime algo en francés, y gente que no tiene ni idea es como, ay, pero eso suena 

súper bonito [...]”. Sin embargo, dice que en ocasiones también ha sentido 
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rechazo o “menosprecio” cuando habla de lo que estudia: “Lo ven como si fuera 

muy fácil, y eso me molesta, o sea, desde siempre me ha molestado”. 

 

En pocas palabras, la dimensión cognitiva de las actitudes lingüísticas, en el caso 

de los entrevistados, se ve permeada por sus creencias sobre el francés, o, más 

precisamente, sobre la variedad de francés estándar que aprenden. En ese 

sentido, los participantes consideran esta variedad como prestigiosa 

internacionalmente, sin dejar de lado el estatus superior que tiene el inglés en la 

actualidad. Adicionalmente, consideran que el francés les otorga un estatus 

privilegiado frente a otros individuos. Así, estos individuos integran su 

identificación como hablantes de francés a los elementos identitarios que 

muestran al otro en sus interacciones. 

4.3 Influencia del francés y la francofonía  

La influencia que se manifiesta en los cambios en las vidas de los entrevistados 

puede ser consecuencia de las actitudes lingüísticas en sus tres dimensiones y 

de la puesta en práctica de las competencias interculturales y plurilingües. 

4.3.1 Influencia 

▪ Influencia del francés en su vida 

En mayor o menor medida, su experiencia con el francés y la carrera ha 

provocado cambios en su vida cotidiana, en sus proyectos y en su percepción 

personal. Algunos de los entrevistados mencionan que sus conocimientos han 

influido en su manera de interactuar, con lo que se vuelven más abiertos y 

tolerantes respecto a las diferencias con otros individuos y sus puntos de vista, 

tanto en aspectos culturales, como en las actividades cotidianas, como en 

aspectos lingüísticos, como el uso de formas gramaticales diferentes. M comenta: 

"Y eso, pues, de cierta forma también le cambia la perspectiva a uno y dice, OK, 
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nosotros vemos el subjuntivo de esta manera y ellos lo ven de otra manera. Y eso 

hace que uno reflexione (risa)”. 

 

B señala particularmente que "hay muchos estudios al respecto de cómo 

podemos cambiar, ser más subjetivos con nuestra lengua materna y objetivos con 

la lengua extranjera," aunque no se siente completamente cómodo con la idea de 

que el francés y sus conocimientos culturales cambien su manera de ser o de 

entender las cosas. De hecho, intenta mantener su pensamiento y su manera de 

ser sin dejarse influenciar demasiado por el francés. 

 

E, por su parte, sí identifica un cambio importante al utilizar el francés:  

 

Cuando estoy hablando en francés o cuando estoy muy inmersa en 

francés con los franceses, me siento más tranquila. Mi personalidad es 

más tranquila. Mi manera de ser es más relajada, al contrario, en español, 

como que soy un poco más [...] (risa).  

 

Añade también: "Con el francés, como que pienso más antes de hablar. Es como 

una lengua más tranquila, no sé, es algo psicológico para mí, eso creo (risa)”. 

 

F menciona su admiración por Julio Cortázar, quien, como políglota, hablaba 

inglés y francés, y afirmaba que "la lengua es el hogar del ser humano”. F añade: 

"Aprender otro idioma, otra lengua, es como expandir tu casa, como crearle otro 

cuarto. En ese sentido, creo que expandió mucho mi pensamiento, muchísimo”. 

 

G comenta que la manera en que se organizan los escritos en el método francés 

ha influido en su manera de escribir, incluso en español:  

 

No diría que me ha vuelto más organizado, sino más metódico. Creo que 

esa es la palabra. El francés es muy metódico (risa) en ese sentido. 
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Entonces, sí, ha transformado mi vida, no solo para los trabajos de la 

universidad, sino para otras cosas.  

 

Algunos entrevistados mencionan la influencia del francés en aspectos de su 

personalidad. A resalta la confianza que ganó al realizar la asistencia de español: 

"La confianza de que sí podía hacer las cosas”. K también menciona la seguridad 

que le dio aprender francés, lo que le permitió conocer nuevas cosas, 

especialmente aspectos de la cultura hispana que no estaban presentes en su 

contexto: "Me dio seguridad y me permitió conocer muchísimas cosas que en la 

cultura hispana no tenemos, por eso me pareció enriquecedor”. 

 

M reflexiona sobre cómo el proceso de aprendizaje del francés le ha permitido 

conocerse mejor: "Ayudarme a conocerme a mí mismo, sí. Desde que entré a la 

universidad, todo ha sido un proceso: ¿Realmente me gusta el francés? ¿Qué 

espero hacer con esto? ¿Vale la pena venir todos los días a clase?" M concluye: 

"Es una gran parte de lo que soy, de lo que he sido y lo que seré (risa)”. 

 

P también menciona que su proyecto de vida ha cambiado gracias a su carrera, 

ya que su vida laboral está ligada al francés: "Siento que cualquier contacto con 

otra cultura, incluso a través del lenguaje, es como el puente más evidente. 

Aprender de otra cultura, claro, eso te forma tanto personal como 

académicamente”. 

 

▪ Influencia de la francofonía en su vida 

Sus experiencias con la cultura desde un espacio francófono o local no les 

permitieron identificar prácticas sociales y culturales particulares. Miquel y Sans 

(1992) afirman: “La cultura es una adhesión afectiva, un cúmulo de creencias que 

tienen fuerza de verdad y que marcan, en algún sentido, cada una de nuestras 

actuaciones como individuos miembros de una sociedad” (p. 16). En ese sentido, 

las expresiones y prácticas culturales pueden ser marcadas e influenciadas por 
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nuestra convivencia con individuos de diferentes sociedades y nuestros 

conocimientos y relaciones con la cultura del otro. Podemos llegar a tener 

cambios de comportamientos o ideologías. 

 

Los entrevistados hacen una comparación con la cultura de su país natal y 

mencionan la influencia que tuvieron estos acercamientos en sus propias 

prácticas y su vida. Es mucho más evidente, según la opinión de varios de ellos, 

la influencia cuando se ha vivido en un contexto francófono, como menciona H. I 

lo ilustra al aclarar que su conocimiento cultural viene en mayor medida de las 

clases de Civilización Francesa en la carrera, una materia que llega un poco tarde 

en el programa de estudios. Así, no se trata en profundidad sobre temas 

culturales desde un inicio de la carrera, por lo que no tiene demasiada relevancia, 

más allá de permitirles “ser más abiertos” a otras culturas e ideas, según J. 

 

B, quien no ha tenido un acercamiento directo con la cultura, comenta que sus 

conocimientos sobre la misma han influido en su perspectiva.  

 

Al momento de aprender la lengua, podemos ver cosas a nivel cultural. Y 

esa cultura es algo demasiado complejo, pero también puede influir en la 

manera de concebir cosas, de tomar posturas frente a muchos asuntos. 

Entonces, la cultura francesa […]. Las personas que pertenecen a la 

cultura francesa y, también durante el aprendizaje, se puede ver que hay 

una manera de ver las cosas [...] eh [...] incluso, bueno, un profesor 

escribió que la lengua francesa permite ser muy franco y directo, y eso es 

una diferencia [...]. 

 

Por otro lado, A deja muy clara la importancia de su estadía en Francia y la 

influencia de esta experiencia en su vida:  
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En Colombia somos muy impuntuales (risa), allá la puntualidad es como si 

el bus dice que pasa a las 6:45, pues pasa a las 6:45, no pasa antes ni 

después, o bueno, en donde yo vivía, pasa a tal hora y así es. Entonces, sí 

siento que me cambió muchísimo la perspectiva en cómo uno ve las cosas, 

en cómo uno se relaciona, hasta en cómo uno se viste, ¿sabes? Sí, es 

gracioso y la gente dice, no, pues se volvió más afrancesada porque se 

viste de cierta manera, no, pero uno se fija en ciertas cosas que uno dice, 

bueno, según mi rol, esto se ve mejor que usar esto o ser de cierta manera 

o hablar de cierta manera. Entonces sí, influye muchísimo, muchísimo. 

 

Esta sensación de afrancesarse también la menciona L:  

 

Mis amigos me dicen que cada día parezco más francesa. Que estoy 

dejando de ser colombiana (risa). Pues son formas de ver el mundo porque 

me vuelvo como más mamona, más exigente… es como… me gusta más 

lo europeo; lo colombiano, en tanto, a veces es mamoncito. Como, no, L, 

estás perdiendo tu identidad colombiana por una francesa, y yo sí (risa), sí, 

puede pasar. 

 

En general, los entrevistados coinciden en que conocer una cultura diferente a la 

propia a través del idioma les permite ampliar su conocimiento, tener una nueva 

perspectiva sobre el mundo, conocer nuevas costumbres y maneras de 

expresarse. Además, su contacto con la lengua y la cultura influye en sus 

proyecciones futuras. Algunos de ellos destacaron el hecho de que, a raíz de su 

paso por la carrera, han adquirido un interés por vivir en un país francófono, sobre 

todo en Europa. K, por ejemplo, luego de conseguir un trabajo e integrarse en la 

sociedad francesa, decidió quedarse, por ahora, en Francia. 

 

Manifestaciones culturales como la literatura y el arte también tienen un impacto. 

El hecho de estar en la carrera hace que consuman contenido en francés, ya sea 
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música, literatura, bande dessinée, cine, o incluso su interés por la gastronomía 

francesa, como menciona E. Incluso los memes tienen cierta incidencia, como 

señala H:  

 

O sea, uno así también se impregna, como [...] es otra forma de entender 

la cultura, entre comillas, muy grande. O sea, no sé, la tecnología y las 

comunicaciones permiten el acceso a todo este contenido […] lingüístico, 

cultural de forma muchísimo más sencilla, entonces pues es inevitable, 

¿no? Vivimos como impregnados de ello. 

 

Sus conocimientos sobre las prácticas culturales en otros países los llevan a 

cuestionarse sobre las prácticas en Colombia. Por ejemplo, G menciona:  

 

[...] cuando me enteré que en Francia trabajan 35 horas, yo decía cómo 

van a trabajar 35 horas, pero después me di cuenta de que allá el concepto 

de productividad es distinto y que, en realidad, esas 35 horas son de 

trabajo muy duro. Entonces, ahora intento no decir ‘tengo que trabajar 

demasiadas horas al día’, sino que intento rendir mi tiempo mejor. 

 

H también señala que su conocimiento sobre la cultura francesa le ha permitido 

cambiar su forma de reaccionar ante ciertas situaciones:  

 

Pues tú sabes que los franceses tienen fama de ser quejosos, ¿no? ‘D’être 

très râleurs’ (en francés). Entonces, creo que al ver eso, yo digo, wow, o 

sea, lo veo como por el lado positivo, como […] o sea, sí, es no 

conformarse con la situación, con las cosas. Pero también es complicado 

ya como […] pasar ese límite de saber cuándo es, bueno […] porque ya 

muchas veces se convierte en quejarse por quejarse. Es como que una 

cosa es no conformarse, aspirar a cosas mejores, pero otra cosa es 

volverse […] quejumbroso, no sé si se diga así. 
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O tiene una experiencia similar al adoptar prácticas culturales:  

 

Creo que soy más seria (risa). Estoy como, ¿cómo se te ocurre hacer eso? 

Modales, pide por favor y gracias. Saluda, despídete. Sí, creo que […] 

Toda lengua, al aprender una lengua, uno aprende de una cultura y, al 

aprender de una cultura, uno guarda un pedacito de esa cultura en uno. Y 

esa cultura cambia un poco la personalidad y la perspectiva que uno tiene. 

4.3.2 No influencia 

▪ No influencia del francés en su vida 

En algunos casos, aunque estén estudiando la carrera, no consideran que el 

francés o la francofonía hayan tenido influencia en su vida. Como menciona C: 

"No tanto (risa). O sea, sí, obviamente, pues porque sigo estudiando lo mismo y 

estoy aquí es por algo, ¿no? Pero siento que no le doy tanta trascendencia a mi 

vida personal ahorita", a pesar de hacer intercambio e intentar asimilar las reglas 

e integrarse en la sociedad. Es decir, presentan una resistencia al cambio debido 

a su gusto por Colombia y su cultura y costumbres. 

 

En resumidas cuentas, tal como sugieren Gardner y Clément (1990), los atributos 

afectivos de la personalidad tienen una relación con el aprendizaje de lenguas. 

Como hemos mencionado en el apartado de los sentimientos, los entrevistados 

presentan atributos afectivos positivos y negativos. Por ejemplo, la frustración, un 

atributo relacionado con la “ansiedad” por el uso de la lengua, la ansiedad al 

momento de presentar un examen que califique su nivel de competencia y las 

consecuencias negativas de los mismos. 

 

Sin embargo, los entrevistados también sugieren cambios positivos en su 

personalidad gracias a su formación, particularmente la confianza o la 

“autoconfianza”. Gardner y Clément (1990) encontraron que la combinación de la 
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percepción de altos niveles de competencia en la lengua meta, la confianza en 

sus habilidades lingüísticas y bajos niveles de ansiedad en cuanto al uso de la 

lengua promueven la autoconfianza, un atributo que a su vez genera motivación, 

actitudes positivas hacia la lengua y ventajas en el desarrollo de sus 

competencias en la lengua. Adicionalmente, gracias a sus experiencias de 

aprendizaje, los entrevistados señalan una apertura a otras perspectivas 

lingüísticas, sociales y culturales a través del aprendizaje de la lengua francesa. 

 

▪ No influencia de la francofonía en su vida 

Sin embargo, no siempre sienten esta influencia en sus vidas. N lo resume de 

esta manera:  

 

[...] no es algo tan directo, diría yo, o sea, no está afectando la manera en 

que me relaciono con los demás o algo así. Son cosas que, si bien tengo 

presente otras formas en las que vive la gente, no es como que alteren 

mucho mi vida diaria. 

 

C menciona que, aunque algunas cosas sí han influido en su perspectiva, como 

su gusto por la comida:  

 

Hubo partes allá en la comida donde quedé re enamorado, sobre todo en 

invierno, no sé, la ‘raclette’, el ‘fondue’, como el croissant (sin acento) 

todos los días (risa). O sea, de pronto es el cliché, pero es que es muy rico, 

o sea, allá sí lo hacen muy bien. La masa, al menos, es bien 

mantequilluda, crocante [...].  

 

Sin embargo, hay otras áreas que no influenciaron mucho en su vida: “Yo diría 

que no. Más allá de la enseñanza, digamos, que hablar el idioma, no [...]. No me 

ha influenciado tanto, ¿sabes? Siento que me gusta mucho Colombia”. 
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Entonces, podemos concluir que los aspectos interculturales, así como los 

lingüísticos, tienen una influencia significativa en los procesos de identificación del 

individuo. Estos procesos se dan desde su posición como hablante de la lengua 

francesa y como partícipe de comunidades donde esta lengua es el medio de 

comunicación común, como lo es la francofonía, tanto en su aspecto 

organizacional como en el de comunidad lingüística con una amplia diversidad 

cultural. La interacción del individuo con aspectos de la lengua y con las prácticas 

culturales asociadas a las comunidades que la hablan, le permite adquirir 

conocimiento nuevo e integrar los elementos que le puedan ser de utilidad. 



 

 

5. Proceso reflexivo e inscripción a 
una comunidad imaginada 

Los estudiantes desarrollan representaciones o creencias sobre lo que significa 

ser docente. Tienen opiniones claras sobre su relación con la lengua, sus gustos, 

su autoconcepto y su interacción con el entorno. A su vez, generan una impresión 

de pertenencia o no pertenencia, e incluso un interés por pertenecer en el futuro a 

una comunidad imaginada, que está vinculada tanto a su realidad actual como a 

sus proyectos futuros. 

 

Tabla 4. 

Proceso reflexivo e inscripción a una comunidad imaginada 

 

Nota. Esta tabla presenta la codificación correspondiente al tercer tema. 
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5.1 Creencias  

Anteriormente, habíamos abordado el tema de las creencias en el apartado de las 

actitudes lingüísticas. Sin embargo, en esta investigación tratamos con una 

formación que no solo se centra en el aprendizaje del francés como lengua 

extranjera, sino también en la formación de futuros docentes de la misma. Por lo 

tanto, se vuelve imperativo conocer las creencias que han formado los 

participantes sobre la docencia, particularmente sobre lo que significa ser docente 

y el rol del docente en el aula. Esto, a pesar de que no todos tengan la 

expectativa o el objetivo de convertirse en docentes al finalizar su formación 

académica. 

5.1.1 Rol del docente 

Dentro de los métodos y enfoques de enseñanza y aprendizaje de lenguas, el rol 

del docente se ha definido según las necesidades del contexto y los lineamientos 

teóricos asociados al método o enfoque. Actualmente, los enfoques de corte 

comunicativo buscan la participación del docente en el proceso desde diferentes 

ángulos. Richards y Rogers (2001) señalan los roles de ‘facilitador del proceso de 

comunicación’, ‘organizador y participante’, ‘investigador’, ‘analista de 

necesidades’, ‘consejero’ y ‘manager de grupo’. 

 

Por otro lado, la perspectiva accional considera al aprendiente de lenguas como 

un actor social plurilingüe y pluricultural que debe llevar a cabo tareas que 

impliquen la colaboración con sus pares para cumplir un objetivo mediante el uso 

de la lengua. En ese orden de ideas, el docente adquiere un rol de ‘guía’ en 

dichas interacciones y en la consecución de las tareas y objetivos (Bento, 2013). 

 

Los entrevistados, independientemente de sus expectativas profesionales, tienen 

ideas y conceptos sobre lo que debería hacer un docente de FLE y sobre su rol 

en el aula. De alguna manera, estas impresiones han sido moldeadas por sus 
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experiencias en clase, sus conocimientos en pedagogía y didáctica de FLE 

adquiridos a través de las materias vistas en la carrera, así como por sus propios 

ideales. A partir de nuestro análisis, hemos identificado cinco roles principales. 

 

▪ “Rol de guía” 

En general, los entrevistados que mencionan este rol describen al docente como 

la persona que otorga herramientas para que el estudiante cree, mientras lo 

acompaña en el proceso de comunicarse en una nueva lengua. Para A, el 

docente tiene diferentes roles según las necesidades de los estudiantes:  

 

Es un guía, efectivamente, es un guía que te va a dar ciertas herramientas 

para que tú hagas [lo que necesitas]. En mi experiencia, es como, yo te 

doy las herramientas para que tú crees, pero yo te acompaño. Yo voy a 

estar ahí, eres el guía, el soporte, pero también el motivador. 

 

El docente guía también se entiende como quien proporciona material actualizado 

y relevante para los estudiantes, tanto sobre la lengua como sobre la cultura y 

otros aspectos. Esta visión del rol docente permite eliminar la jerarquía tradicional 

entre el docente y los estudiantes. Los entrevistados comparan este rol con el de 

un docente autoritario, un ‘dictador’ o ‘coronel’, como lo expresa L. H añade que 

el docente debe acompañar de manera más cercana el proceso de aprendizaje: 

"El profesor, para mí, es como un acompañamiento, una guía. Hay que 

desmitificar un poco el rol del profesor, hacerlo no tan jerárquico”. 

 

I complementa esta idea, subrayando la importancia del trabajo autónomo: gran 

parte del aprendizaje de los estudiantes depende de su uso y manejo de las 

herramientas que el docente guía les proporciona. K señala que el docente debe 

permitir a los estudiantes no solo aprender la lengua francesa, sino también 

hablar sobre sí mismos, su cultura y lo que conocen en la lengua francesa. 
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N lo resume diciendo que el profesor debe "mostrar un camino". B sugiere que el 

docente debe ser el líder activo de la comunicación y la interacción en el aula. C y 

F coinciden en que el docente guía debe estar informado sobre temas actuales, 

culturales y sociales, no solo de Francia, sino de los demás países francófonos. P 

ilustra este punto comentando: "Creo que el docente tiene que ser flexible, y el rol 

del maestro de francés tiene que ser ese: enseñar a través de la flexibilidad y 

descentralizar un poco el francés de lo que es solamente en Francia”. 

 

Además, el docente puede ser un modelo para enseñar cómo conocer y aplicar 

las prácticas culturales diferentes a las propias, con el fin de usar la lengua de 

manera efectiva en contexto. M expresa que  

 

el rol del profesor debe ser el de guiar a sus aprendices en un contexto en 

el que todos vivimos en sociedad y tenemos que aprender a actuar en ella, 

siguiendo las normas y todo lo que conlleva ser parte de un grupo social. 

 

▪ “Rol de facilitador” 

El rol de guía está estrechamente relacionado con el rol de facilitador, ya que los 

entrevistados describen a este tipo de docente como aquel que proporciona 

acceso a material de clase, temas de aprendizaje y actividades interactivas que 

se alinean con los gustos y necesidades de los estudiantes, así como los 

espacios para fomentar las interacciones que faciliten el aprendizaje. La función 

del docente, según F, es "[...] no tanto enseñar, sino compartir tu conocimiento, 

para formar, hacer más conocimiento”. 

 

En este sentido, el docente facilita el acceso a los conocimientos sobre la lengua 

y la cultura. Según J, el docente facilitador crea "puentes" para conocer otras 

culturas y puede "abrirle las puertas a los alumnos para conocer, para saber, para 

hablar el idioma, ya sea que viajen o no”. También se menciona que el docente 

debe facilitar la comunicación en clase. N lo expresa: "Hay que dar herramientas 
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para que los mismos estudiantes se suelten entre ellos. Por ejemplo, hay que 

plantear un tema que les permita interactuar. La comunicación en una clase de 

francés es muy importante”. 

 

D comenta que, siguiendo teorías como las de los métodos de enseñanza del 

aula invertida, el docente debe adoptar un rol de facilitador. Para D, el docente no 

debe ser el que llega a dar una clase magistral, sino que, en la clase de lengua, 

se requiere mucha interactividad: "La clase de lengua es muy diferente a las 

demás, se requiere mucha interactividad. Y justamente se trata de facilitar que los 

estudiantes puedan acceder a la lengua a través de sus gustos y necesidades”. 

Esto está estrechamente relacionado con la necesidad de conocer y fomentar las 

motivaciones de los estudiantes. 

 

▪ “Rol de motivador” 

Como hemos visto, la motivación de los estudiantes de lenguas extranjeras 

depende de diversos factores. Ya hemos hablado sobre el sistema motivacional 

en L2 de Dörnyei y sobre la inversión en el aprendizaje, según Norton. Para los 

entrevistados, la motivación es un factor clave en el proceso de aprendizaje, ya 

que, dentro del sistema motivacional, el docente tiene una influencia significativa 

en las decisiones y percepciones que los estudiantes tienen sobre sí mismos y su 

proceso de aprendizaje. El docente puede mostrar a los estudiantes lo que 

pueden obtener gracias a su inversión en el aprendizaje, ya sea en forma de 

recursos físicos, culturales o sociales, y ayudarles a ver que vale la pena 

esforzarse para continuar en su camino. 

En este contexto, presentar actividades motivantes está relacionado con el rol de 

un docente motivador, pero también podría decirse que tiene el sentido de ser un 

guía y facilitador de contenido, lo que permite la participación activa de los 

estudiantes y el uso de sus intereses. O lo expresa de la siguiente manera:  
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Primero, ser un guía, porque no se puede ser dominante, sino más bien se 

tiene que guiar al estudiante. Es decir, uno es una fuente de conocimiento 

para el estudiante, pero debe moverse con los intereses de él, para no 

crear malos momentos ni desmotivarlos. Porque, así como un profesor 

puede motivar, también puede desmotivar. Y para no dañar su primer 

impulso, porque si algo lo inclinó a aprender francés es porque tenía una 

motivación, así que había que cultivarla. Entonces, yo creo que el profesor 

es líder, cultivador de motivación y guía. Para mí, eso es un profesor de 

francés. 

 

Para ser un docente motivador, es necesario, según los entrevistados, integrar los 

conocimientos y los intereses de los estudiantes en los temas y actividades de 

clase. Como señala D:  

 

Entonces, el hecho de que en la primera clase un profesor pueda ver qué 

temas les gustan a los estudiantes, qué edad tienen, de qué contexto 

social o económico provienen, le da muchas pistas para empezar a 

personalizar la clase. Aunque uno tenga que seguir un libro, siempre se 

puede incluir algo relacionado con los gustos de los estudiantes. Por 

ejemplo, en una de mis clases, tenía varios grupos de deportistas de alto 

rendimiento, y a ellos les gustaba mucho que habláramos de temas 

deportivos. Me pareció una buena manera de aprender. 

 

Este enfoque en el desarrollo de la secuencia de clase, basado en los intereses y 

temas atractivos, busca, en primer lugar, garantizar la motivación, el compromiso 

y el interés de los estudiantes. En segundo lugar, asegura que los estudiantes 

perciban un beneficio en el aprendizaje del francés, en comparación con el inglés. 

Y, en tercer lugar, valora la francofonía como un punto fuerte en el aprendizaje 

del francés. Como menciona F, el docente de francés  
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tiene que tener un buen conocimiento de la cultura francesa, de lo que 

significa el francés, de la historia que tiene el francés, de la influencia del 

francés en el mundo, para motivar a los estudiantes a seguir aprendiendo, 

a continuar, a llegar al B2, al C1, a enamorarse realmente del francés. 

 

G, desde su experiencia como docente, ejemplifica la importancia de adoptar un 

rol motivador para mantener el interés en el aprendizaje:  

 

Actualmente, estoy dando clases particulares y, aunque sean particulares, 

intento motivar a mis estudiantes. No solo les digo que esto es útil para un 

trabajo, sino que les explico cómo lo que están aprendiendo les puede 

servir en otros aspectos, como la música, el arte, o cualquier otra cosa. 

Creo que se trata de involucrar a los estudiantes en su proceso de 

aprendizaje. 

 

Como se mencionó anteriormente, A destaca que el docente tiene diversos roles 

y resalta la importancia de un docente que no solo se enfoque en los contenidos, 

sino también en la relación con sus estudiantes:  

 

Tú no eres solamente el que imparte conocimiento, porque eso lo puede 

hacer cualquiera, si sabe. Sino que se trata de la manera en cómo lo 

impartes. Es la manera en que te relacionas con la gente. No es solo que 

aprendan, sino que también digan: ¡Sí se puede! ¡Vamos! Que sí es 

posible. Sí, esa voz que motiva. 

 

▪ “Rol de soporte” 

El docente soporte no solo busca comprometer a los estudiantes con su 

aprendizaje mediante estrategias de motivación, sino que también es una figura 

más cercana que, como menciona A, “[...] alguien a quien buscar como en el caso 

[...] porque a veces la vida del francés es muy salvaje (risa). Es demasiado 
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salvaje. Entonces si uno no tiene en quién apoyarse, cae”. C también menciona 

dentro de sus recuerdos positivos la amabilidad de sus profesores incluso fuera 

del aula y la importancia de su ayuda en su proceso de aprendizaje. En la 

experiencia de A, el apoyo que puede brindar un docente tiene consecuencias 

emocionales, cognitivas y conductuales.  

Unos profesores que crean en ti, sí. O sea, es difícil, hay cosas por 

mejorar, o sea que tampoco le mienta, pero que sí lo motive. Eso, créeme, 

que cambiaría un montón la percepción de […] que las personas tienen 

con el aprendizaje del francés para ser […] para ser docente. 

 

En resumidas cuentas, los entrevistados consideran que el docente no es solo 

una figura que está en el aula para impartir la clase. También debe ser un punto 

de soporte y apoyo para los estudiantes, quienes se enfrentan a una nueva 

manera de comunicarse, a nuevas culturas y formas de ver el mundo. C 

menciona la importancia de brindar un espacio seguro para que los estudiantes 

puedan superar las dificultades que les impiden desarrollar sus competencias de 

manera adecuada, como la timidez, el miedo a hablar por miedo a equivocarse:      

 

Como darles un espacio seguro, que se sientan cómodos, saber que es 

para eso, para eso es la clase, ¿no? Para aprender y equivocarse. Y lo 

otro es eso, como que intentar no ser tan [...] Intentarlo. Sí, mantener una 

metodología un poco más [...] Como más abierta, no sé, para que ellos 

puedan [...] Producir de manera relajada [...] Y no tan pues esforzada, 

¿no? Siento que eso sería lo principal. 

 

▪ “Rol de animador” 

En otros casos, los entrevistados buscan alejarse lo más posible de la imagen 

ortodoxa del docente en la cual este tiene un rol más autoritario y los estudiantes 

son sujetos pasivos que solo reciben el conocimiento. Como lo señala P, “Yo creo 

que el profesor debe ser un ente [...] no, ¿cómo lo digo? Que permita a los 
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estudiantes aprender de una forma que no sea muy pasiva” sin dejar a un lado los 

ejercicios y los manuales, pero siendo flexibles. E también menciona la necesidad 

de un proceso activo a través del docente quien propone actividades para que 

sean los estudiantes quienes interactúan y aprenden a través de diferentes 

situaciones y diferentes áreas como el arte, la filosofía, etc., privilegiando la 

interacción y el entretenimiento para promover el aprendizaje.  

 

Digamos que a mí no me gusta hacer algo muy tradicional. En donde yo 

llego con mi libro de gramática y vamos a ver la [...] passé composé y 

vamos a hacer los ejercicios de gramática y hasta ahí llegamos todos los 

cuatro meses. Debería ser un poco más, como no sé actividades o si les 

gusta yo qué sé la pintura, entonces vamos a ver algo para incluir el passé 

composé yo qué sé, cosas así. Eh, pero bueno, el problema del sistema 

¿no? Tú puedes hacer muchas cosas en clase y el problema es el sistema, 

entonces que tengo que seguir un libro, tengo que entregar ese libro hecho 

en cuatro meses o tengo que ver tal y tal y tal y tal tema de gramática 

apoyándome en tal y tal material. 

 

En otros casos, la situación y el público requieren de otro tipo de profesor, más 

orientado hacia la animación, como lo sugiere D cuando cuenta su experiencia 

como docente:  

 

O el hecho de que en mis prácticas de […] pedagógicas la hice en una 

escuela de niñas, con niñas de preescolar (risa) pues obviamente ahí las 

necesidades son muy diferentes y sentí que mi rol era más eh ser un 

animador y que la, que las competencias lingüísticas no fueran el objetivo, 

sino como una añadida (risa). Entonces, para mí la prioridad era que las 

niñas se divirtieran y la pasaran muy chévere. Y si ahí aprendían algo de 

francés, pues bueno (risa), ya era un plus. Pero el hecho de que supieran 

que en la clase de francés se divirtieron y la pasaron bien, pues […]. 
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En resumen, los entrevistados mencionan diferentes roles al mismo tiempo. O: 

“[...] el profesor es líder, cultivador de motivación y guía”. A:  

 

es un guía, efectivamente, es un guía eh que te va a dar como ciertas 

herramientas para que tú hagas, sí. A mí, o sea, en mi experiencia es 

como yo te doy las herramientas para que tú crees, pero yo te acompaño, 

sí, yo voy a estar ahí, es como, eres el guía, el soporte, pero también el 

motivador.  

 

Los entrevistados coinciden en que, sea el rol que sea, es importante 

descentralizar la enseñanza de la cultura francesa, haciendo énfasis en la 

francofonía y los diferentes acentos. 

 

Estos roles están relacionados con los postulados del Marco Común Europeo de 

Referencia para las Lenguas (2001) y su volumen complementario publicado en 

2018 (2021 para la traducción en español), donde se plantea que el aprendizaje 

está centrado en los estudiantes, por lo que el rol del docente siempre está 

orientado al desarrollo y desempeño del aprendiente en el aula. 

 

Los entrevistados coinciden con los roles señalados por autores como Richards y 

Rogers (2001) y Bento (2013), particularmente los papeles de ‘guía’, ‘facilitador’ y 

‘organizador’. Sin embargo, desde su perspectiva como estudiantes de lenguas 

extranjeras, incluyen roles de ‘motivador’ y ‘soporte’, ya que sus experiencias les 

han hecho pensar en la importancia de tener en el docente no solo una figura 

guía, sino también una persona que los ayuda cuando tienen dificultades o 

renueva su motivación en el aprendizaje. 
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5.1.2 Percepción de ser docente 

Más allá de sus conocimientos y las experiencias que los llevan a formar una idea 

de lo que debería ser un docente y su rol en el aula de clases, los entrevistados 

analizan su entorno, las impresiones externas y sus propias vivencias para 

mediar sus impresiones sobre ser docente, particularmente docente de lenguas 

extranjeras, en Colombia. Algunos no tienen o no mencionan una opinión o 

característica exacta sobre lo que es ser docente desde sus perspectivas, aunque 

sí tienen una idea clara del rol del docente en el aula. 

 

 

▪ “Es lo mío” 

I, a diferencia de otros entrevistados, tenía claro el objetivo de la carrera y quería 

ser docente:  

 

[...] sentí que el programa como tal era un poco versátil y podría adaptarse 

a cualquier cosa al momento de salir, realmente pues sí sabía de una que 

era una licenciatura, desde pequeña siempre me gustó […] como tutorías 

con mis primos, con niños, sí, el tema con los niños siempre me ha 

gustado bastante y, eh, bueno, vi que era una licenciatura y que era con 

idiomas, y también el tema de la lengua me gustaba mucho porque en el 

colegio las ciencias humanas en general me gustaban bastante. 

 

A, desde el inicio de la carrera, tenía un interés por la docencia que sufrió 

cambios debido a sus experiencias negativas y positivas durante la carrera, como 

sus dificultades con el ritmo de las clases, sus nervios o sus relaciones con otros: 

“[...] yo pensé que no era para mí, hasta que vi didáctica y me di cuenta que sí era 

lo mío (risa) y que me encantaba”. 

 

▪ “Es interesante/bonito” 
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Para la mayoría de los entrevistados, así tengan otras opiniones, ser docente es 

interesante; les interesa la docencia incluso si no la ejercen o si tienen otras 

expectativas laborales. Como explica N: “A mí me gustaría ser profe, me parece 

chévere, me parece bonito. Pero pues, también me gustaría intentar con 

traducción […]”. Paralelamente, E tiene un gusto por la docencia; sin embargo, 

trabaja en otros campos:  

 

[...] pues me gusta el tema de la docencia y demás. Y el máster que creo 

que voy a hacer, si me aceptan (risa), va a ser algo en FLE, entonces 

seguramente sí. Pero digamos que no estoy activa porque pues estoy, 

estoy es en otra […] en otro campo. 

 

Algunos entrevistados tienen un interés por la docencia y les gustaría ser 

docentes, pero también en otras áreas, como G e I, quienes consideran la 

traducción como un campo en el que les gustaría desempeñarse. 

 

Este gusto o interés por la docencia no ha estado presente desde el inicio de la 

carrera para todos los entrevistados. B consideraba la docencia como una 

profesión difícil, que no es tan bien remunerada ni reconocida en la sociedad 

actual. Sin embargo, al comenzar a hablar sobre el rol del docente, que desde su 

perspectiva es un guía que enseña a las personas a comunicarse incluso cuando 

tienen dificultades en su propia lengua materna, considera que es un rol más 

importante de lo que pensaba: “antes no lo apreciaba de la misma manera y 

estaba más enfocada en las dificultades […]”. 

 

De hecho, como hemos comprobado en el apartado de las expectativas laborales, 

muchos entrevistados no tenían dentro de sus planes ejercer la docencia. Sin 

embargo, a partir de algún punto o algún suceso en la carrera, lograron visualizar 

ese camino. F explica que en la carrera los estudiantes no tienen muy claro que la 
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carrera está orientada principalmente hacia la docencia, a pesar de que haya 

otras salidas laborales; se tienen posibilidades más reducidas de acceder a ellas:  

 

Entonces por eso creo que todos deberíamos entrar a la carrera pensando 

en que el campo laboral más amplio es el de ser profe. Me gusta, yo 

también pensaba al principio que no quería ser profe, sí, como que sss no 

me veía como profesor. Cuando hice las prácticas, cuando ya tuve como 

unas experiencias personales, dije, la educación es muy, muy, muy bonita, 

muy gratificante. Ser profe es gratificante, aunque no sea tan bien pago. 

 

▪ “No es bien pago/reconocido” 

Tal como mencionó F, una de las consideraciones de los estudiantes de la 

carrera tiene que ver con sus expectativas laborales y si su inversión en su 

proceso de aprendizaje será recompensada con la obtención de recursos. F 

indica que la docencia es “gratificante,” lo que sugiere que no se obtienen 

esencialmente recursos económicos o materiales, sino más bien emocionales y 

personales. B destaca justamente su preocupación por el tema económico al 

contar las dificultades que preveía en la docencia debido a la experiencia de su 

madre:  

 

siempre tuve en mente que no era una buena idea ser profesor de […] ser 

profesora en general por la cuestión de convivencia con los estudiantes 

que puede ser muy muy desafiante y […] y la parte de remuneración 

tampoco, de pronto, podría compensar tanto esfuerzo.  

 

Sin embargo, su visión ha mejorado gracias a su conocimiento sobre lugares 

donde los estudiantes de lenguas tienen una mejor disposición para aprender, 

comparado con la experiencia en colegios públicos. 

 

Por otro lado, P comenta que, debido al contexto colombiano en el que la 
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docencia “no se ve muy bien pagada, como que las condiciones son un poco 

precarias,” no sabía si podría ejercer la carrera, ya que, bajo su concepto inicial, 

“en el campo de la filología sí o sí hay que ejercer la docencia”. Sin embargo, se 

ha dado cuenta de que existen alternativas:  

 

Pero ahora que he avanzado un poco más en la carrera yo digo, bueno, 

hay lugares donde uno puede ejercer esta carrera que no solamente son la 

docencia y si son la docencia uno puede encontrar un trabajo bueno, un 

trabajo con unas condiciones dignas. 

 

▪ “Es una obligación”  

En relación con el punto anterior, P señala este desarrollo de la creencia de que 

la docencia es un camino ineludible para quienes pasan por la carrera en el 

contexto colombiano, donde, según C, “la aplicación es básicamente solamente 

para enseñar”. Estas restricciones se dan principalmente según sus percepciones 

del mercado local. Según D, su interés estaba situado en la traducción, pero el 

mercado en Colombia no permite que un recién graduado se sostenga 

económicamente a través de ella, por lo que la educación era su plan B si 

necesitaba apoyo económico.  

 

O también quería desempeñarse en la traducción, pero veía en la docencia la 

salida más asequible: “Mmm […] Y no, las expectativas muy bajas, sabía que 

esto funcionaba para ser profesor, así que [...] mi idea sobre graduarme para ser 

profesora también estaba bien. No había ningún problema con ello”. M siente que, 

aunque enseñar “es obligatorio para la carrera,” sus expectativas laborales no 

están en otras áreas. 

 

▪ “No es lo mío” 

Retomando la opinión de M, su interés realmente está en la lengua francesa, la 

tecnología y la gastronomía, ya que la enseñanza del francés “no siento que sea 
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completamente lo mío”. De igual manera, D, quien logró desempeñarse en la 

traducción, su área de interés, no considera que su futuro profesional sea en la 

docencia, pese a que su familia, amigos y compañeros de trabajo siempre le han 

dicho que es un buen profesor, “un profesor natural,” refiriéndose a su capacidad 

para explicar diferentes temas, hacer tutoriales y preparar material. 

 

En resumidas cuentas, sus creencias sobre lo que significa ser docente en el 

contexto colombiano están determinadas por la realidad del país, por su 

percepción de la vida de otros docentes, por sus propios conocimientos en 

didáctica y sus experiencias en la docencia. A partir de estas percepciones, 

podemos identificar creencias positivas sobre esta profesión, a pesar de los 

pocos beneficios económicos y sociales que esta representa. 

 

5.1.3 Esfera personal 

▪ “Intereses personales” 

Dentro del abanico de las identidades de los aprendientes encontramos 

características como las creencias personales. Entre ellas, identificamos su gusto 

generalizado por los idiomas, particularmente el francés, debido a su historia, las 

culturas asociadas a esta lengua, las prácticas socioculturales y las 

oportunidades que les permite visualizar. Entre los entrevistados, muchos 

mencionan sus intereses personales asociados al francés, como la comida, el 

ciclismo (F), la literatura, el cine, la música, entre otros. 

 

En cuanto a la profesión docente, encontramos la creencia de que es un campo 

desvalorizado, con muchas dificultades y pocos beneficios, pero apasionante. 

También se identifica la creencia generalizada de que la carrera tiene cierta 

flexibilidad; para algunos esto representa un beneficio, mientras que para otros 

les dificulta identificar el camino que deben tomar al terminar la carrera o les 
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genera decepción el hecho de haber pensado algo al inicio y luego descubrir que 

está orientada principalmente a la docencia. 

 

Como se ha mencionado en puntos anteriores, los entrevistados tienen un fuerte 

interés por las lenguas, particularmente el francés. Esa es una de las razones 

principales por las cuales eligieron la carrera. De hecho, en el caso del programa 

de Filología e Idiomas, tenemos tres programas: inglés, francés y alemán. Al 

momento de elegir entre estos, existen diferentes factores y creencias 

involucradas. L y M simplemente preferían el francés a las otras lenguas. Para A,  

 

[...] no me gustaba el inglés (risa) la verdad no quería hacer inglés, quería 

hacer algo que era […] que sí fuese para enseñarle a alguien y la verdad 

estaba cansada de inglés y dije: ¿por qué no francés? Y terminé en 

francés. 

 

Para I, al momento de escoger entre las tres opciones, consideró sus creencias 

sobre las diferentes lenguas:  

 

[...] vi que era una licenciatura y que era con idiomas y también el tema de 

la lengua me gustaba mucho porque en el colegio las ciencias humanas en 

general me gustaban bastante. Y con respecto al idioma, era el que más 

me gustaba. El alemán lo sentía muy difícil y el inglés pues sentía que 

entre comillas ya lo tenía, solo era tema de vocabulario y así. Pero me 

llamó muchísimo más la atención el francés de los tres idiomas. 

 

Por su lado, N afirma: 

 

Porque sentí que era más específico el francés y que después cuando 

tuviera que aprender inglés iba a ser como más fácil. En mi mente funcionó 

así, que era más complicado francés que inglés, pero más fácil que alemán 
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(risa). Entonces estaba como en la mitad de los otros dos idiomas, 

entonces, por eso francés. Y pues lo típico también, ¿no? de que suena 

bonito, de que es como super, una pronunciación súper súper específica 

pero muy bonita.  

 

Para J, las características particulares de la lengua fueron motivo de interés en la 

carrera: “Me llamó la atención esa diferencia en la construcción de la gramática 

que hay con el español. Entonces me pareció como muy interesante entenderlo. 

Más que todo fue por eso”. 

 

C y D estaban estudiando otras carreras, pero no terminaron esos caminos y, al 

buscar uno nuevo, se decantaron por el francés. B logró hacer el cambio gracias 

al consejo de su madre:  

 

yo estaba estudiando otra cosa: ingeniería de sistemas, y pues no me 

estaba dando. Yo llegué al tercer semestre, pero no, ni siquiera lo terminé. 

Y fue en esa idea, en ese momento que ella me dijo, bueno, pues de 

pronto algo con idiomas, ¿no?  

 

B se interesó en el pensum del programa y escogió francés al haber visto clases 

electivas del idioma en su anterior universidad. D tuvo una experiencia similar:  

 

Yo estaba estudiando medicina antes y decidí salirme y cuando volví a 

buscar una carrera para entrar a la universidad otra vez, me di cuenta que 

me gustaba, estaba aprendiendo francés porque me gustaba leer cómics y 

novelas gráficas (risa) y luego comencé a traducir vídeos de las charlas 

TED. Amm […] Y dije, bueno, pues me gustan los idiomas. De pronto la 

opción de idiomas es lo que me gusta, entonces me postulé al examen de 

admisión. 
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La inclinación por las prácticas culturales y artísticas está presente en las razones 

de los entrevistados. H indica que ingresó a la carrera debido a la “curiosidad que 

tenía por el francés” a partir de los estereotipos que uno conoce o de los aspectos 

culturales. F comenta que su interés inicial estaba en la literatura; sin embargo, 

sus posibilidades laborales serían más difíciles de conseguir comparadas con la 

salida laboral que genera saber un idioma:  

 

no me decidí por la filología inglesa porque me parece que el inglés […] 

todo el mundo quiere saber inglés o si no, no no quería profundizar en esa 

lengua. El alemán pues tampoco me me me causaba interés, me causaba 

más interés la […] literatura francesa, digámoslo así, que, sí, la cultura 

francesa, de pronto me hubiera, me sentí más interesado en profundizar en 

ese idioma que cualquier otro.  

 

Adicionalmente, considera que el francés es una lengua  

 

muy bonita, una lengua preocupada por el estilo, por eh, sí como por su 

forma también, digamos, en comparación con el inglés, el inglés diciéndolo 

así es como un poquito más simplista, sí, es como más pragmático, más 

[…] necesitas decir esto entonces, chun. 

 

G también evoca su interés por la literatura. Aunque en un inicio su ingreso a la 

carrera se dio por casualidad, por un error en la inscripción en su antigua 

universidad, luego su gusto por el francés le instó a ingresar a la carrera de 

Filología e Idiomas - Francés, donde su gusto por la literatura le ha permitido 

acercarse más al contenido en francés, sea cine o videos en internet. 

 

B y K tenían conocimientos previos sobre el francés y la cultura francesa, así que 

querían continuar con su formación al respecto. Para B y L, al haber estudiado en 
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la Alianza Francesa, su inquietud e interés por el francés los llevó a escoger la 

carrera. Mientras que K lo estudió en el colegio:  

 

yo había estudiado un poco francés en el colegio y me gustaba como todo 

lo que tenía que ver con la cultura francesa, con la lengua también, o sea 

como el acento de la lengua francesa y todo este universo que nos han eh 

mostrado y como vendido sobre Francia y el arte y la cultura, que no es 

que sea mentira, pero [...] yo quería como venir a Francia justamente para 

estudiar más de cerca todo este mundo de arte eh pictórico y musical que 

nos rodea mucho en la cultura occidental. 

 

En el caso de O, escogió la carrera por razones un poco distintas, pero también 

por una creencia particular: “Porque no sabía qué estudiar (risa). Y yo oí el 

nombre de la carrera y dije, wow, suena muy académico. Y ya. Eso fue”. 

 

▪ “Características personales” 

Los entrevistados tienen creencias sobre sí mismos y características particulares 

que determinan, en cierta medida, sus interacciones con otros, su capacidad para 

tomar decisiones, su rendimiento académico, entre otros aspectos. Por ejemplo, 

C, como se mencionó en el apartado de autorregulación, considera que su 

dificultad para concentrarse y manejar el tiempo es una característica propia. De 

manera similar, G afirma que su cerebro “a veces tiene problemas para 

concentrarse y decir como vamos a leer esto”. I también expresa una percepción 

de baja seguridad y falta de disciplina en su proceso de aprendizaje. 

 

Por otra parte, N sentía preocupación al inicio de la carrera por estar por debajo 

del nivel de sus compañeros, debido a la imagen que tiene de sí misma y de sus 

capacidades académicas: “[...] yo no soy muy brillante ni nada, hay gente que sí 

coge las cosas de una, pero a mí me cuesta más, pero sí siento que lo he 

logrado”. A y B atraviesan situaciones de salud que han tenido cierta incidencia 
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en su proceso de aprendizaje. A, por ejemplo, debía cuidar su salud y evitar el 

estrés académico debido a su enfermedad, por lo que valoraba cada progreso en 

las materias difíciles como un motivo de alegría:  

 

Y en lo personal. No sé, siento que en ese aspecto es como muy no, no 

tengo muchas. Bueno, a partir de lo de mi enfermedad, y todas estas 

cosas, trato de no no forzarme a ciertas metas como de imposición, sino lo 

que voy logrando. Y cada cosa es un es un es un logro, es un bonus, es un 

un […] bien hecho para mí. 

 

B, por su parte, enfrentó dificultades de comunicación e integración con sus 

compañeros y profesores. Además, su intento de realizar un intercambio 

académico se vio frustrado por su salud mental, lo cual también ha afectado sus 

proyectos profesionales:  

 

Por cuestión de ansiedad he tenido mucha dificultad […] con la, perdón, 

con la profesión docente, ya que tienes que interactuar con muchas 

personas y no solamente interactuar sino llegar a liderar la comunicación y 

la interacción. Mmm, creo que esa ansiedad me ha […] dificultado querer 

ser docente. 

 

D menciona que, aunque ser docente no hace parte de sus intereses ni de sus 

proyectos profesionales, su entorno cercano considera que tiene habilidades para 

enseñar:  

 

Pues, yo nunca les he enseñado idiomas sino […] cualquier cosa que yo 

pueda […] de la que yo sé o algo así, no sé, de idiomas o de una cultura, o 

de cómo hacer un trámite (risa), o de cómo hacer una cosa, pues me piden 

explicaciones a mí y sienten que la manera en que yo les explico está 
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súper bien. Entonces me dicen que soy como un profesor natural o bueno 

[…]. 

 

L y M evocan que su paso por la universidad ha puesto en tela de juicio la visión 

que tenían de sí mismos. L expresa que busca  

 

sobre todo, conocerme como persona, no solamente la parte académica y 

tener un buen desempeño en la universidad, sino también tener un buen 

desempeño conmigo misma. Entonces que el estrés no me afecte la vida 

tanto, que […] que yo pueda decir sí, tengo una carrera exigente, pero 

también tengo una vida social y una vida privada que se respeta y se 

desarrolla. Entonces es como tener el título y también ser persona y tener 

algo más allá de la carrera. 

 

Algo similar forma parte de las expectativas de M, quien desea conocerse más 

profundamente y cuestionar sus motivaciones, ya que considera que la carrera 

constituye una parte esencial de su identidad: lo que es, lo que ha sido y lo que 

será. 

 

 

▪ “Relaciones con familia y amigos” 

Adicionalmente, las relaciones externas con familia y amigos inciden en los 

procesos de aprendizaje de los entrevistados. En algunos casos, los comentarios 

de personas cercanas influyeron en la decisión de ingresar a la carrera. 

Asimismo, el apoyo económico familiar permitió a algunos avanzar en sus 

estudios, mientras que quienes no contaban con esta ventaja debieron trabajar 

por su cuenta, lo que redujo significativamente su tiempo disponible para estudiar. 
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El acompañamiento afectivo por parte de amigos y familiares también merece 

reconocimiento por su impacto positivo en el bienestar durante el proceso 

formativo. Así lo expresa C:  

 

Mmm, siento que en gran parte, pues, mi familia. La paciencia que me han 

tenido, bueno, más allá la paciencia, porque no es que me tengan 

paciencia como tal todo el tiempo, sino pues el apoyo, sí, mi familia 

principalmente. Y mmm también en parte algunos compañeros con los que 

me topé que me ayudaron demasiado [...].  

 

M comparte una experiencia similar: “Las personas que más me han apoyado en 

este proceso han sido [...] mi familia y mi novia también, en este caso, por lo que 

ella estudia en la misma carrera (risa)”. 

 

Sin embargo, en otros casos, las relaciones afectivas pueden restringir ciertas 

posibilidades. B menciona que, debido a que su madre es docente y conoce las 

dificultades de esta profesión, no la considera una opción adecuada. I, por su 

parte, mantiene un lazo muy cercano con su familia, por lo que no le gustaría 

viajar por mucho tiempo ni realizar una movilidad académica prolongada. L 

también evoca la influencia de sus relaciones interpersonales en su 

autorregulación:  

 

A mí, a mí me afecta muchísimo la situación que tengo con mi familia, mi 

situación económica, como yo con las demás personas, mi parte amorosa, 

todo influye en mi vida. Y algunas veces, por estar desbalanceada en mis 

ámbitos sociales, afecta mi aprendizaje, porque no me dan ganas de 

estudiar (risa). 

 

Estos aspectos tienen una relación con los factores afectivos mencionados en el 

Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas (2001), ya que sus 
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relaciones interpersonales y su autoconcepto influyen en su estado de ánimo y su 

autoestima, y el interés que tienen por su carrera o el aprendizaje de la lengua 

conlleva una motivación e implicación en el aprendizaje. 

 

Estas creencias sobre sí mismos y sobre la docencia, así como los apartados 

anteriores sobre las competencias lingüísticas e interculturales y los objetivos de 

aprendizaje, tienen consecuencias en los sentimientos de pertenencia a 

determinadas comunidades imaginadas o ideales. 

5.2 Afiliación 

5.2.1 A la comunidad imaginada de hablantes del francés 

Los entrevistados expresan cierto nivel de afiliación a una comunidad de 

hablantes del francés, en tanto son estudiantes y usuarios de la lengua en sus 

distintas áreas de trabajo y en función de sus expectativas. La francofonía, 

entendida como comunidad, no se limita únicamente al uso compartido de la 

lengua, sino que implica también la confluencia de diversas culturas. 

 

Los aprendientes de FLE suelen tener conocimiento tanto de la existencia de la 

Francofonía como organización, como de su papel en la articulación de culturas a 

través del francés. A partir de ello, han construido opiniones e imaginarios sobre 

los estereotipos y las prácticas culturales que conocen en clase o en sus 

experiencias en contextos francófonos, mayoritariamente en Francia. 

 

▪ Pertenencia a la comunidad imaginada de la francofonía 

H declara directamente que siente que, dentro del contexto de la carrera, “somos 

parte de la francofonía”. Podría decirse que el hecho de estudiar una lengua 

extranjera también abre las puertas a ser parte de una nueva comunidad a través 

del idioma. B, en cambio, no manifiesta esta afiliación, ya que interactuar en 

espacios francófonos, o donde prevalece esta cultura, la hace sentir intimidada. 
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De hecho, siempre se refiere a “las personas que pertenecen a la cultura o a la 

comunidad”, sin incluirse a sí misma. 

 

Otros entrevistados no tienen la mejor impresión de la comunidad, como G:  

 

uno a veces como que se da cuenta de que tal vez la […] francofonía, 

perdón, puede llegar a ser como muy [...] digamos que yo siento muchas 

veces que el recibimiento en Francia, o en otro país francófono, puede no 

ser el mejor, ¿no? Uno tiene como esta idea de que, ah, pues vengo de tal 

lado, voy para tal lado, no me van a recibir como tan chévere, algo tan 

bueno.  

 

Este sentimiento, según él, se ha visto alimentado por una experiencia laboral 

previa con personas de Estados Unidos. No obstante, su acercamiento a 

profesores nativos le ha ayudado a alejarse de ese estereotipo y a percibir que la 

diferencia no es tan marcada como creía. 

 

Los estudiantes de la carrera de Filología e Idiomas - Francés, en general, son 

conscientes de los aspectos generales de la francofonía y de la diversidad cultural 

y lingüística que caracteriza a esta comunidad imaginada. C y K comentan de 

manera positiva la importancia de conocer culturas y aspectos lingüísticos más 

allá de los de la Francia metropolitana. K, en particular, indica que una de las 

funciones del docente de FLE es enseñar sobre la diversidad cultural de la 

francofonía:  

 

[...] o sea, que no solo se enfoquen tan poco como en Francia, sss 

(muletilla del francés), sino saber que hay muchos otros países 

francófonos que aportan muchas cosas a esta identidad francófona. Y que 

además ellos como estudiantes y los profesores, o sea, los docentes y los 
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estudiantes también, hacemos parte de esta comunidad francófona que se 

alimenta cada vez más con esos intercambios. 

 

Esta pertenencia a la francofonía y la posibilidad de interactuar en estos 

contextos se ve mediada precisamente por el francés, que, en palabras de D,  

 

tiene un buen prestigio para unir culturas. Porque, por ejemplo, si vas […] 

pues yo estando en el contexto de la ONU, puedo hablar con personas de 

África, que no necesariamente hablan inglés. Amm y así acceder a su 

cultura o hablar mejor con ellos porque se les da muy bien el francés. 

 

▪ Mediación de prácticas culturales/interculturalidad 

El contacto con otras culturas les permite comparar las prácticas sociales y 

culturales de diferentes regiones y países con las de su país de origen, y 

reflexionar respecto a sus implicaciones personales, como se ha mostrado en el 

apartado sobre la influencia del francés y la francofonía en sus vidas. Los 

entrevistados hablan sobre las diferencias culturales que han encontrado al 

momento de aprender francés en la carrera, y aún más, al enfrentarse a las 

realidades vividas en un contexto francófono. 

 

L y O señalan que su contacto con las prácticas culturales ha tenido lugar dentro 

de su formación académica. O hace hincapié en cómo la influencia de la cultura 

en su vida le ha hecho reflexionar sobre los cambios en sus propias prácticas 

culturales y en su relación con la cultura francesa: 

 

creo que soy más seria (risa). Estoy como, ¿cómo se te ocurre hacer eso? 

Modales, pide por favor y gracias. Saluda, despídete. Sí, creo que [...] toda 

lengua, ehh al aprender una lengua, uno aprende de una cultura y aprende 

de una cultura, uno guarda un pedacito en esa cultura de uno. Y esa 

cultura cambia un poco la personalidad y la perspectiva que uno tiene. 
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Este intercambio implica una afiliación a dicha cultura. Según H, las diferentes 

formas y contenidos que consumimos pueden ser una manera de “impregnarse” 

de la cultura. De hecho, como habíamos mencionado en el punto de la influencia 

de la francofonía, H indica que ha adoptado en cierta medida una de las 

características comúnmente asociadas a los franceses: el hecho de quejarse de 

las situaciones negativas. Aunque reconoce que esta característica puede tener 

connotaciones negativas, recalca que la ha adoptado de manera positiva en su 

vida. 

 

En otros casos, esta sensación de pertenencia es más evidente. Algunos 

entrevistados, al notar cambios en sus prácticas culturales, sienten una 

transformación en su manera de ser y actuar, orientada hacia la cultura francesa. 

A comenta que, a partir de su experiencia como asistente de español en Francia, 

tuvo ciertos cambios en su perspectiva e incluso en su manera de vestir. 

Retomamos esta cita que habíamos incluido anteriormente para ilustrar este 

punto: 

 

Sí, es gracioso y la gente dice, no pues se volvió más afrancesada porque 

se viste de cierta manera, no, pero uno se fija como en ciertas cosas que 

uno dice, bueno según mi rol, esto se ve mejor que usar esto o ser de 

cierta manera o hablar de cierta manera. Entonces sí, influye muchísimo, 

muchísimo.  

 

En su testimonio se evidencian las expectativas que siente que debe cumplir para 

alcanzar esa identidad imaginada cuando habla de su “rol” como estudiante de la 

carrera, docente y hablante de francés. L también menciona el proceso de 

convertirse en “francesa” e indica que ha incluido en sus prácticas los aspectos 

positivos que encontró en la cultura francesa: “Es aprender lo mejor de cada 

cultura, de apropiarse.” 
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Los entrevistados hablan de un proceso de asimilación. Como indica C al hablar 

de su experiencia de intercambio académico:  

 

digamos que algo muy importante que yo vi y justamente lo vi en la parte 

del intercambio, es como esa asimilación, ¿no? La asimilación del [...] de 

[...] pues uno es en otra cultura, uno se tiene que adaptar las reglas. Pero 

más allá de eso es querer hacerlo bien.  

 

K también habla de su adaptación a la vida en Francia luego de haber decidido 

establecerse allí por motivos laborales:  

 

O sea, el hecho de vivir en Francia eh y haber vivido en Colombia siempre 

me hace como comparar, así uno no lo quiera, ambos países, no solo 

ambos países, sino cada país con otras culturas, con otros países, eh 

también me ha influenciado porque […] he conocido a muchas personas 

aquí, porque aquí el modo de vivir y de ver, o sea, de percibir diferentes 

aspectos es mmm es diferente. Entonces he aprendido como a 

acomodarme a ese tipo de… acomodarme, sí, como […] a integrarme a 

ese tipo de ideas. 

 

Sin embargo, resulta evidente que los entrevistados están más orientados hacia 

una francofonía desde la perspectiva francesa, debido a su formación y a sus 

experiencias principalmente en Francia. Más allá de su interés por otras culturas, 

su apropiación cultural se alinea más con la utilidad práctica del idioma y con la 

hegemonía cultural francesa. Además, no todos manifiestan una afiliación 

explícita a la francofonía: algunos no consumen contenido en francés más allá de 

lo necesario para su carrera o trabajo.  
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Otros, como O, a pesar de consumir dicho contenido y de tener una vida 

orientada en torno al francés, no consideran que su afiliación esté 

necesariamente en la francofonía. Como indica C, de quien retomamos la cita 

utilizada en el apartado de la influencia: “Pero ahorita, actualmente, actualmente, 

no. Yo diría que no. Más allá de la enseñanza, digamos que hablarlo. No [...] No 

me ha influenciado tanto ¿sabes? Siento que me gusta mucho Colombia”. 

5.2.2 A la comunidad imaginada de docentes de FLE 

Norton y Kanno (2003) afirman que la imaginación es una actividad importante y 

útil, pero que no puede darse sin reglas y regulaciones, tal como señalaba 

Vygotsky (1978) en relación con el papel de la imaginación en el desarrollo 

infantil. En ambos casos, es necesario conocer las condiciones y regulaciones 

que rigen los roles y las comunidades para determinar lo que se debe invertir para 

acceder a ellos. 

 

Al llegar a la adultez, los estudiantes universitarios buscan asumir roles y 

pertenecer a comunidades. Los entrevistados tienen distintas maneras de 

identificar las condiciones que deberían cumplir —o que ya cumplen— para 

formar parte de una comunidad de docentes o de docentes en formación. Algunos 

consideran importante tener un contacto directo con otros docentes, es decir, con 

otros miembros de la comunidad; otros piensan que el hecho de trabajar como 

docente constituye un paso relevante hacia su ingreso a esta comunidad; y, 

finalmente, ciertos entrevistados consideran que tener conocimientos sobre 

pedagogía, didáctica y estar inscritos en una licenciatura es suficiente para ser 

parte de una comunidad docente. 

 

F lanza un punto interesante para el debate al preguntarse en qué momento se 

puede pasar de una comunidad a otra o de un rol a otro:  
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Es como, ¿en qué momento tú dejas de ser estudiante y pasas a ser 

profe? ¿En el momento que recibes el título? Yo ya me di cuenta que no, la 

verdad no. Ese paso no es, porque hay gente que sale con el título y no se 

siente profesor, no se siente con la capacidad, ¿sí? Pero también, ese es 

el mismo debate de siempre de cuando uno es artista también, ¿no? 

Cuando [...] su obra de arte es valorada o cuando estás creando tu obra de 

arte. Eso también es el dilema del profesor. 

 

Sin embargo, F siente que ya forma parte de la comunidad docente por estar 

graduado y tener los conocimientos, a pesar de seguir en proceso de aprendizaje. 

De hecho, considera que estar en constante formación es una parte fundamental 

del ser docente. Por su parte, J cree que el hecho de ver la materia de Didáctica 

francesa I y II genera una conciencia en los estudiantes sobre su rol y sobre lo 

que deben buscar para completar su aprendizaje. Así, al momento de la 

entrevista, comenta: “creo que me puedo considerar como parte de una 

comunidad de docentes, pues de personas que están aprendiendo a ser docentes 

en francés”. 

 

L también ha empezado la materia de didáctica. Aunque se considera parte de 

ambas comunidades, indica que ya no se siente únicamente como estudiante de 

lenguas:  

 

no soy un estudiante normal de Lenguas. Y todo, siento que el francés que 

nosotros vemos y los contenidos que nosotros vemos en la carrera están 

muy lejos de ser de los cursos básicos de francés que dan en instituciones.  

 

Así, su rol como docente en formación se vuelve más claro. 

 



 
Proceso reflexivo e inscripción a una comunidad imaginada 173 

 

Pero para algunos, los conocimientos o haber cursado materias en la carrera no 

son suficientes para considerarse parte de una comunidad docente. I señala que 

el ingreso a esta comunidad está mediado por la práctica docente:  

 

[...] pues no desde la primera clase que dé con alguien, pero sí no sé 

cuando sea algo más, entre comillas, estable, ¿sí? Como que no sé, que 

esté como por tres meses ahí con una persona, si sea, siento que ya 

podría tener ese papel. 

 

De forma paralela, G considera que ya ha dado el primer paso en esa dirección, 

ya que ha empezado a dar clases, pero que aún necesita más experiencia y 

contacto con otros docentes en una institución educativa:  

 

Y sí, entonces en este momento como que me siento como en el limbo 

(risa), de que sigo siendo estudiante, pero también como que me gustaría 

o intento, como te digo, estoy dando clases, como también pertenecer a 

esa comunidad de profesores de francés. 

 

E indica que, aunque le gusta la docencia y ya terminó su carrera, actualmente 

trabaja en otro campo:  

 

Mm, en ese momento no. Porque no estoy dando clases desde hace unos 

cinco meses. Eh, entonces, pues [...] no. Mmm, pero, bueno, sí, no estoy 

haciendo parte, pero pues sí, digamos que me gusta estar, pues me gusta 

el tema de la docencia y demás. Y el máster que creo que voy a hacer, si 

me aceptan (risa), va a ser algo en FLE, entonces seguramente sí. Pero 

digamos que no estoy activa porque pues estoy, estoy es en otra, en otro 

campo. 
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Algo similar ocurre con K, quien siente que pertenece a esta comunidad por haber 

dado clases de francés y que, si en un futuro tiene la oportunidad de volver a ser 

docente, lo haría. Sin embargo, actualmente siente más afinidad con la 

comunidad de estudiantes: “porque igual siempre aprendo cosas nuevas”. 

 

Por otro lado, A menciona pertenecer a diferentes comunidades y señala que la 

pertenencia depende de las etapas de la vida. Además, considera que un docente 

siempre debe estar en constante aprendizaje. Al inicio de su formación se veía 

como parte de una comunidad de estudiantes, pero al empezar a trabajar y a 

tener contacto con la docencia ya asume un rol más definido como docente:  

 

Siento que en ese momento estoy como en un momento de docente en 

formación, porque si bien trabajo, estoy como buscando siempre como 

cositas, como ¡ay! una palabra diferente y voy ahí colocando. No me siento 

profe, profe, profe como ya el culmen de mi vida, la culminación de mi vida 

académica o de estudio, pero tampoco soy estudiante. Ya llegamos a la 

mitad de eso.  

 

A esta idea se suman F y H, quienes también indican que un docente nunca deja 

de aprender y que siempre estará en formación. 

 

O considera que pertenece tanto a la comunidad docente como a la comunidad 

de estudiantes de FLE, aunque por razones distintas. Incluso habiendo terminado 

la carrera, sigue estudiando francés por su cuenta, no solo por razones 

profesionales, sino también para mejorar sus propias competencias. Así, 

establece una separación distinta con respecto a la formación continua, entendida 

tanto como un proceso personal como profesional. Actualmente da clases y 

actualiza sus conocimientos y metodologías, por lo que ambas comunidades 

hacen parte de su vida:  
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porque primero practico el francés, segundo porque hago parte de las 

asociaciones y tercero porque participo activamente en los congresos, 

entonces […] se vuelve un poco más tangible la comunidad. Pero eso no 

significa que una persona que no participe en ello no sea parte de la 

comunidad, ya que es un simple hecho de saber francés y estudiarlo y 

practicarlo te acerca a la comunidad porque te obliga a hablar con otra 

persona que sepa francés. 

 

C, por su parte, concuerda en que para pertenecer a una comunidad es necesario 

tener contacto físico con las personas que la conforman. Por eso, aunque tenga 

conocimientos sobre docencia, haya tenido experiencias en simposios y haya 

dado clases particulares, siente que no forma parte de una comunidad docente al 

no estar vinculado a una universidad, un colegio o una academia, ni a un salón de 

clases, a pesar de haber realizado su práctica: “Siento que sí, sí, pero como que 

no lo siento aplicado, a pesar de que yo haga parte de… porque cumplo ciertas 

características que me hacen ser. Pero no (risa). Es raro”. En cambio, sí se siente 

parte de una comunidad de estudiantes, ya que cuenta con una red de amigos 

con quienes comparte y discute sobre el francés. 

5.2.3 A la comunidad imaginada de estudiantes de FLE 

En casos como el de C, los entrevistados sienten que sus experiencias no son 

suficientes para integrar la comunidad de docentes, ni siquiera la de docentes en 

formación. I tiene una visión similar, ya que se considera estudiante debido a que 

aún no ha entrado “al mundo de la docencia”. Sin embargo, una vez trabaje de 

manera más constante como docente, podría tener el “papel” de docente y, a su 

vez, pertenecer a la comunidad. Como comentaban antes, G y E consideran que 

siguen siendo parte de una comunidad de estudiantes, aunque les guste la 

docencia y quisieran ser parte de la comunidad docente, ya que, como indicaba 

O, el aprendizaje personal del francés sigue su curso. 
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D comenta que, aunque su familia, sus compañeros y amigos consideren que es 

un buen profesor y aunque haya tenido experiencias en la docencia, no cree que 

su futuro profesional esté en ser docente: 

 

De pronto si me hicieras esas preguntas hace dos años diría que de 

docentes de francés, pero ya ahora que mi perspectiva profesional ha 

cambiado de prioridades hacia la traducción, eh, sobre todo, mi plan B 

ahorita ya no es la educación, sino mi plan B es la lingüística 

computacional, entonces ya eso relega mucho (risa) mi rol como docente o 

post [...] docente en potencia pues… siento que […] me considero como de 

la comunidad de ¿estudiantes de francés? o de aprendientes, por decirlo 

así. 

 

P se ve como parte de una comunidad de estudiantes: 

 

Porque estoy esperando a terminar mi último nivel de francés, francés VI, 

presentar mi DALF y hacer la pasantía, no, sino las prácticas. Entonces yo 

siento que ya cuando vaya avanzando un poco más en la carrera, pues ya 

me voy a ir […] un poco más involucrada en este medio. Por ahora, pues 

hasta ahora voy más o menos el 54 % de avance, entonces estoy aún 

como decidiéndome. 

 

N considera que pertenece, en cierta forma, a un grupo de estudiantes de su 

semestre, pero no a una comunidad más grande. A pesar de su gusto por 

aprender sobre formas y herramientas de enseñanza, no quiere cerrarse a otras 

oportunidades de mayor aprendizaje diciendo que ya es docente. 

 

M tiene una posición más radical, ya que, aunque sabe que es obligatorio para la 

carrera el pasar por la enseñanza, no “se ve” en una comunidad de docentes, ni 

siquiera en el futuro: 
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Porque incluso cuando termine la carrera, pues van a haber un montón de 

cosas que no voy a saber. Y pues que ehh, a medida que pase el tiempo 

voy a ir aprendiendo porque pues o que van a ir evolucionando, que tengo 

que desaprender y aprender de nuevo. Así que pues sí, siento que seré un 

[...] constante estudiante del francés porque me gustan… todo lo que haya 

mencionado, sus culturas, sus gentes, sus diferentes formas de ver el 

mundo y etcétera. 

 

B explica: 

 

Por las expectativas eh […] de ejercer lo que estaba, en lo que me estaba 

formando. Eh […] esa poca claridad que comenté antes durante mi 

aprendizaje de la lengua como profesión, esa poca claridad que tuve 

definitivamente hace que mi sensación no sea de ser una docente en 

formación, que tiene muy claro que se va a desempeñar como tal, sino 

como una estudiante de la lengua que estaba descartando la posibilidad de 

[…] de enseñarla. 

 

En definitiva, la interacción social es clave en los procesos de construcción 

identitaria. La participación activa en las prácticas socioculturales de ciertas 

comunidades puede generar sentimientos de pertenencia a las mismas. En 

ocasiones, los entrevistados señalan que no necesitan interactuar directamente 

con otros miembros de la comunidad para sentir que pertenecen a ella, ya que 

piensan en una comunidad imaginada que no está determinada por contextos 

tangibles, sino por elementos identitarios que conectan a los individuos. Es por 

esto que, como sugiere Pilote (2003), consideramos que este sentimiento de 

pertenencia o afiliación a una comunidad reúne las dimensiones colectivas e 

individuales del proceso de construcción identitaria y da cuenta de manera 

explícita del posicionamiento de los participantes en esta investigación. 
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6. Conclusiones 

Como hemos sugerido a lo largo de esta investigación, la lengua forma parte 

esencial de la construcción identitaria. Es un aspecto que se encuentra imbricado 

en nuestra vida desde temprana edad y es clave en nuestro desarrollo y en 

nuestras interacciones con el mundo, ya que estas pasan por el uso de la lengua. 

El aprendizaje de una nueva lengua modifica los sistemas de relaciones y le 

permite al individuo comparar el nuevo sistema lingüístico con el de su lengua 

materna, y reflexionar sobre sus similitudes, diferencias e influencias. 

 

Una nueva lengua también otorga acceso a nuevas culturas, tanto a través de 

material original o auténtico en la lengua meta, como mediante la interacción en 

comunidades donde se habla dicha lengua. La confrontación con otras prácticas 

socioculturales promueve la negociación de elementos que pueden resultar útiles 

para el individuo, y que este termina acogiendo e incorporando a su proceso de 

construcción identitaria. 

 

La inclusión de una nueva lengua en el repertorio del individuo genera tensiones 

en su identidad. Estas tensiones, junto con la aceptación de nuevas realidades, 

prácticas y competencias, moldean su identidad no solo como aprendientes de la 

lengua, sino como hablantes que pertenecen a una comunidad de usuarios con 

conexiones, a pesar de las diferencias culturales —como lo es la francofonía— y, 

como en el caso de esta investigación, incluso con la posibilidad de afiliarse a una 

comunidad de docentes de la lengua meta. 
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Como resultado del análisis, podemos destacar ejes que inciden en los procesos 

de construcción identitaria de un aprendiente de FLE en el contexto de una 

carrera como Filología e Idiomas - Francés, la cual contempla no solo la 

formación lingüística, sino también la inclusión de competencias interculturales, 

habilidades y conocimientos en traducción, así como la formación pedagógica y 

didáctica, ya que en la mayoría de los casos su identidad laboral también estará 

anclada a la lengua, sea cual sea el camino que elijan para su inserción en la vida 

laboral. 

 

Esta investigación tuvo como objetivo explorar la relación entre el proceso de 

aprendizaje de una lengua extranjera —el francés— y la construcción identitaria 

de los estudiantes y egresados de Filología e Idiomas – Francés en la 

Universidad Nacional de Colombia. La búsqueda de los factores que influyen en 

estos procesos se abordó desde las teorías de adquisición y aprendizaje de 

lenguas y desde la teoría de la lingüística educativa. Por lo tanto, nos 

concentramos en los aspectos socioculturales, sociolingüísticos, cognitivos y 

afectivos de los participantes. 

Cabe aclarar que nuestro método de investigación calificativo tenía un enfoque en 

la subjetividad y las perspectivas individuales de los participantes. Por 

consiguiente, para garantizar esta mirada personalizada y subjetiva de las 

experiencias, no nos centramos en porcentajes o en cantidades al momento de 

analizar la información. Adicionalmente, con el fin de mantener la lengua francesa 

en el centro de nuestros esfuerzos investigativos, no abordamos de manera 

exhaustiva el impacto de la lengua materna o de lenguas como el inglés en el 

aprendizaje del francés. 

 

El trabajo investigativo tuvo varias fases. Para empezar, se llevó a cabo la 

definición de los posibles factores que, según las teorías y las investigaciones 

relacionadas, podrían incidir en la relación entre aprendizaje e identidad. En este 

punto, las teorías de adquisición de segunda lengua —o SLA, por sus siglas en 

inglés— y autores como Norton, Dörnyei, Atkinson, Larsen-Freeman, Duff, Hall, 
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Lantolf, entre otros, fueron clave para integrar los conceptos de motivación, 

inversión, identidad, agencia y actitudes lingüísticas en las preguntas formuladas 

para la recolección de datos. 

 

Las entrevistas se llevaron a cabo luego de dejar claro a los participantes que su 

anonimato estaría garantizado y que la entrevistadora era una par que había 

pasado por la universidad en la misma carrera. Este escenario permitió que los 

entrevistados se sintieran más cómodos y tuvieran la confianza para expresarse y 

relatar sus experiencias a partir de las preguntas orientadoras. 

 

El hecho de haber preparado estas preguntas con base en conceptos existentes 

en diversas investigaciones del área permitió reunir una gran cantidad de 

información. En consecuencia, la tercera fase supuso la transcripción y 

organización de los datos en el programa ATLAS.ti, donde, a través de diferentes 

métodos de codificación —como la codificación inicial, la codificación axial y la 

codificación de valores (Saldaña, 2013)—, se organizaron los datos en códigos, 

subcategorías y categorías que nos llevaron a un análisis de los fenómenos 

relatados por los participantes.  

 

Enseguida, la cuarta fase implicó la clasificación de estos códigos de manera más 

detallada en grandes temas relacionados entre sí. El primer tema agrupó las 

categorías de motivación, agencia y percepciones del proceso de aprendizaje. 

Estas categorías, orientadas a la formación, dan cuenta de la planeación, las 

acciones y las impresiones de los estudiantes en su búsqueda por alcanzar los 

objetivos de aprendizaje.  

 

En esas dinámicas, encontramos que los alumnos presentan un sistema 

motivacional que depende de su contexto de aprendizaje. En las aulas de la 

Universidad Nacional de Colombia, sus principales fuentes de motivación son las 

relaciones con docentes y compañeros. Si estas relaciones tenían implicaciones 

negativas, afectaban su proceso y su estado de ánimo; si eran positivas, 
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aumentaban sus motivaciones para continuar su proceso de aprendizaje de 

manera satisfactoria. Por lo tanto, el ambiente de clase era esencial para su 

desarrollo lingüístico y su concepto de autoestima y autoeficacia, factores 

importantes en el aprendizaje y la construcción de identidad (Richards y Clément, 

1990). 

 

Igualmente, su interés por evitar consecuencias negativas, ser juzgados o vistos 

como “no aptos para la carrera”, decepcionar las expectativas de sus docentes, 

compañeros e incluso sus propias expectativas de su “yo ideal” competente en la 

lengua extranjera, los llevaba a mantener su motivación a pesar de las 

dificultades. Esta motivación también los orientaba a invertir en su propia 

formación. Cuando realizaban un balance entre su capital simbólico (su bagaje 

sociocultural), su capital económico y los beneficios o pérdidas que podrían 

obtener si invertían su tiempo y esfuerzo en el proceso de aprendizaje, llegaban a 

conclusiones similares. En resumidas cuentas, los aprendientes eran conscientes 

de sus desventajas económicas o académicas en algunos casos, y en otros, de 

sus ventajas en tiempo, dinero y conocimientos. Quienes poseían ciertas ventajas 

hacían uso de ellas en su contexto de aprendizaje; quienes poseían desventajas, 

se esforzaban por solucionarlas. 

 

En todo caso, una gran motivación para invertir en su formación académica venía 

de las expectativas sobre su desempeño futuro. Estas expectativas estaban 

relacionadas con sus proyectos personales, como el uso de la lengua para viajar; 

sus expectativas académicas, como continuar su formación universitaria o viajar a 

un país francófono para realizar un posgrado; y sus expectativas laborales, que 

iban desde la docencia o la traducción hasta profesiones no relacionadas con la 

carrera, como la gastronomía. Cabe señalar que muchas de estas expectativas 

laborales se crearon o modificaron luego de cursar ciertas materias como 

Traducción francesa I y Didáctica francesa I y II, o tras realizar las prácticas 

pedagógicas. 
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Los entrevistados buscaban alcanzar beneficios simbólicos, como el aprendizaje 

de la lengua por gusto, y beneficios económicos, como el uso de la lengua para 

desempeñarse laboralmente. Sin embargo, también hay casos de estudiantes 

que no tenían claros sus objetivos y expectativas, por lo que, según sus propias 

apreciaciones, tenían dificultades para invertir en su aprendizaje y llegaron al final 

de su carrera sin tener un objetivo definido. 

 

La inversión en el aprendizaje requiere de acciones concretas para obtener 

resultados, como indica Norton (2013); es por esto que el concepto de agencia 

resulta fundamental para complementarlo. A lo largo de la investigación, por un 

lado, encontramos que los entrevistados exhibían ciertos aspectos que daban 

cuenta de su agencia. En cuanto a su capacidad de toma de decisiones (Duff, 

2012), por un lado, expresaron su autonomía como individuos capaces de decidir 

sobre sus intereses y sobre el uso de la lengua para impulsar su aprendizaje. Por 

otro lado, su percepción de control sobre esta autonomía presentaba matices, ya 

que, aunque podían decidir sobre sus acciones frente a situaciones del contexto, 

señalaban una falta de control en el aula, donde el docente aparecía como una 

figura autoritaria o como una figura que no podía cambiar el sistema educativo. 

 

A pesar de esta percepción de falta de control, los entrevistados destacaban su 

conocimiento y uso de estrategias de autorregulación. Como se mencionó 

anteriormente, eran conscientes de sus dificultades o carencias, como problemas 

de concentración o manejo del tiempo. Algunas soluciones encontradas por los 

participantes incluían la ayuda por parte de grupos, docentes o pares. En sus 

relatos mencionaban los grupos de estudio ofrecidos por la universidad, los 

clubes de conversación y el uso de métodos propios de estudio, como el uso de 

colores o dibujos para memorizar información, o el consumo de contenido en 

francés para practicar la lengua. 

 

Las categorías anteriores desembocan en las impresiones generales de los 

estudiantes sobre su proceso de aprendizaje. Todas las dificultades, fortalezas, 
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esfuerzos y acciones orientadas a alcanzar sus objetivos se condensan en los 

adjetivos con los que describen su experiencia. De manera general, puede 

señalarse que los participantes eran conscientes de que el aprendizaje de una 

lengua no se da de manera espontánea y que requiere de etapas y progreso. 

 

En algunos casos, sus apreciaciones están marcadas por adjetivos negativos 

como “doloroso”, “complicado”, “complejo”, “lento” y “caótico”, debido a 

experiencias adversas en el contexto, a su mala relación con docentes y 

compañeros, o a su falta de inversión y agencia, factores que tuvieron un impacto 

significativo en su proceso de aprendizaje. Otros participantes también 

enfrentaron dificultades, pero describieron su proceso de manera diferente, con 

adjetivos como “diverso”, “multifacético”, “intensivo”, “completo”, “riguroso”, 

“constante” y “enriquecedor”, dado que tenían una percepción más positiva 

gracias a que los elementos y participantes en su contexto de aprendizaje, así 

como su inversión y agencia, resultaban más favorecedores. 

 

El contexto, las acciones y las reflexiones impactan el proceso de aprendizaje de 

manera significativa, llevando al estudiante a tener experiencias muy distintas y, 

por tanto, a establecer relaciones diferentes con la lengua meta. El aprendizaje 

del francés puede convertirse en un recurso que genera capital simbólico y 

económico, motivando sus esfuerzos, o en un elemento que causa dificultades en 

su vida. En todo caso, aprender esta lengua termina definiendo las trayectorias y 

expectativas de los estudiantes y, por consiguiente, sus identidades imaginadas 

en el campo personal, académico y laboral. 

 

El resultado de este proceso de aprendizaje se ve representado en el segundo 

tema que abordamos: la integración de la lengua y la cultura meta en la vida de 

los alumnos. Este tema agrupa las categorías de adquisición de competencias 

culturales y lingüísticas, las actitudes lingüísticas y la influencia del francés y la 

francofonía en la construcción identitaria. 
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Como resultado de los esfuerzos y del compromiso con su aprendizaje, 

encontramos que los estudiantes adquieren competencias como la competencia 

intercultural y la competencia plurilingüe (Beacco et al., 2016). La primera está 

relacionada con el descubrimiento de las culturas asociadas a la lengua meta. En 

este caso, el francés cuenta con una comunidad lingüística extensa: la 

francofonía. Los alumnos de la carrera señalaban que, desde las aulas de la 

universidad, eran expuestos a esta realidad y se les hablaba de la existencia de 

una red de países que hablan francés, a pesar de sus diferencias geográficas y 

culturales. Sin embargo, lamentaban que su proceso de aprendizaje estuviera 

orientado principalmente a la cultura y la variedad de prestigio: el francés 

estándar de Francia. 

 

Solo cuando tuvieron la posibilidad de viajar y vivir en un contexto francófono 

lograron conocer la diversidad cultural a la que accedían gracias a la lengua. Los 

entrevistados señalaban que la interacción con hablantes de francés de diferentes 

partes del mundo fue una experiencia reveladora para ellos, ya que el uso de la 

lengua en contextos cotidianos, así como las dificultades de comprensión que 

enfrentaban con hablantes de países africanos o asiáticos, eran situaciones para 

las cuales no estaban preparados con su formación académica. 

 

La segunda competencia, relacionada con el plurilingüismo, se adquiere a través 

del conocimiento de distintas lenguas y el desarrollo de niveles de competencia y 

uso de las mismas. En ese orden de ideas, las dimensiones de las actitudes 

lingüísticas (Dragojevic, 2016) reúnen los comportamientos, creencias y 

emociones relacionadas con el conocimiento y la decisión de uso del francés. 

Con respecto a las emociones, los entrevistados asignaron ciertos sentimientos a 

su relación con la lengua y la francofonía. Por un lado, estos suscitaban 

sentimientos de “gusto”, “interés”, “intriga”, “felicidad” y “amor”; atributos positivos 

para algunos participantes, dado su gusto por la lengua francesa (o su variedad 

estándar) y su interés por las culturas asociadas a ella. Sin embargo, otros 

entrevistados mencionaban tener una “relación de amor y odio” con la lengua, 
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debido a que su interés contrastaba con la frustración y la ansiedad que sintieron 

en su proceso de aprendizaje al no contar con los niveles de competencia 

esperados. 

 

En esta misma línea, se encontraban los participantes que resumían sus 

sentimientos de manera negativa con palabras como “miedo”, “frustración” y 

“desamor” hacia la lengua, debido a las situaciones negativas que vivieron en el 

aula, como sus desacuerdos con docentes y compañeros, la ansiedad al 

momento de equivocarse, perder materias o ser juzgados. Por otro lado, 

sentimientos de “resiliencia”, “gratitud” y “amor” surgían en quienes, a pesar de 

las adversidades, lograban conseguir sus objetivos de aprendizaje y obtenían la 

satisfacción y el orgullo de aprender esta lengua. 

 

En la dimensión comportamental de las actitudes lingüísticas, notamos que los 

participantes consumían contenido en francés como estrategia de 

autorregulación, ya que usaban el inglés y el español para otros contextos. Sin 

embargo, algunos también consumían contenido en francés como forma de 

entretenimiento. Paralelamente, los entrevistados indicaban que su decisión de 

uso de la lengua respondía a contextos donde podían encontrar otros individuos 

que hablaran francés, como las clases, los clubes de conversación y contextos de 

inmersión asociados a viajes, intercambios y trabajo. 

 

Llama la atención que también mencionaban el uso de la lengua en contextos 

cotidianos, como conversaciones en familia y con amigos, donde de manera 

inconsciente hacían uso de expresiones y muletillas del francés, incluso si su 

interlocutor no entendía la lengua. Algo similar ocurrió durante las entrevistas: 

algunos participantes usaron el francés para completar frases, ejemplificar o 

como muletillas. En este caso, sabían que la entrevistadora hablaba la lengua, así 

que se sentían en un contexto propicio para usarla. En ese sentido, podemos 

destacar la integración de la lengua en la vida cotidiana de los entrevistados 
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como un elemento identificador de pares o como un rasgo diferenciador frente al 

“otro”. 

 

Esta característica también puede encontrarse en la dimensión cognitiva de las 

actitudes lingüísticas. Las creencias sobre el estatus o prestigio que otorga el 

conocimiento y uso del francés en su variedad estándar configuran esta lengua 

como un símbolo de distinción en Colombia y en el mundo, a pesar de que no sea 

la más hablada ni la más útil a nivel global. El francés otorga un componente 

identitario y de estatus frente a otros. Desde sus experiencias, los entrevistados 

destacan que su identidad como “hablantes de francés” genera espacios de 

conversación y los destaca en interacciones sociales con personas que no hablan 

la lengua. 

 

Todos estos elementos referentes a la interculturalidad y al plurilingüismo tienen 

un impacto en sus vidas, en sus relaciones y en su propia identidad. De hecho, 

los entrevistados aceptaron que el aprendizaje del francés y el contacto con 

comunidades miembros de la francofonía habían generado cambios significativos 

en sus vidas. Por ejemplo, mencionaron una mayor apertura a otras perspectivas 

debido al acceso a nueva información; transformaciones en su manera de 

organizar los textos y discursos, influenciadas por la estructura del francés; o 

incluso cambios en su personalidad al hablar esta lengua, ya que la consideran 

más metódica o más bonita, lo cual les hace sentirse más tranquilos y seguros al 

usarla. 

 

Además, el contacto con prácticas culturales —particularmente de Francia— ha 

impactado aspectos de su cotidianidad. Algunos participantes se replantearon los 

beneficios de ser más puntuales, como los franceses, o de ser más estrictos con 

los modales y la etiqueta, e incluso de adoptar una posición más 

“anticonformista”. Por consiguiente, los participantes y sus círculos cercanos —

familiares o amigos— señalan un proceso de afrancezamiento” o de volverse más 

“franceses”. En otros casos, su identidad como “colombianos” actúa como una 
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fuente de resistencia frente a ciertas influencias socioculturales, como la 

gastronomía, que en algunos participantes no pasan de ser un gusto y no 

transforman su identidad. 

 

Las categorías anteriores convergen en las creencias que los estudiantes 

construyen sobre sí mismos, sus relaciones interpersonales y sus expectativas, y 

que inducen ciertos sentimientos de pertenencia a grupos sociales. Estos 

aspectos hacen parte del tercer tema encontrado: la reflexión y afiliación a una 

comunidad imaginada. Como hemos mencionado, los estudiantes de la carrera 

de Filología e Idiomas-Francés no son simplemente aprendientes de la lengua 

francesa, sino que su formación se orienta hacia la docencia, incluso si no están 

interesados en desempeñarse como docentes en el futuro. 

 

Por esta razón, los conocimientos y experiencias en pedagogía y didáctica que 

adquieren durante la carrera les permiten formar sus propias ideas y creencias 

sobre el docente ideal o el rol que debería tener un docente en la clase de FLE. 

En ese sentido, una gran parte de los entrevistados coincidió en definir el rol del 

docente como el de un “guía” que muestra el camino a seguir y acompaña al 

estudiante, tal como sugiere el enfoque accional para el aprendizaje de lenguas. 

Adicionalmente, surgieron los roles de facilitador, motivador y soporte, 

probablemente como respuesta a las experiencias negativas que vivieron en su 

propio proceso de aprendizaje con docentes que no fueron fuente de motivación 

ni apoyo. De manera complementaria, también apareció el rol de “animador”, que, 

para quienes lo mencionaron, representa un docente completamente opuesto al 

autoritario y poseedor del conocimiento absoluto: sería aquel que dinamiza las 

sesiones de aprendizaje mediante actividades diversas. 

 

Con todas estas visiones sobre el papel que debería tener el docente, sumadas a 

sus propias experiencias y a las de otros docentes, los participantes también 

construyeron una imagen de lo que significa ser docente en la actualidad. Más 

allá de que su objetivo sea o no ser docentes, algunos entrevistados tenían una 
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impresión positiva sobre esta profesión. La describían como “interesante" o 

“bonita” por el tipo de trabajo que implica y por la satisfacción que produce, o por 

lo gratificante que puede llegar a ser. En ciertos casos, incluso la mencionaban 

como una profesión que estaba destinada a ellos, “es lo mío”, debido a un interés 

inicial que se mantuvo a lo largo de su paso por la carrera. 

 

En el otro extremo, se encuentran quienes consideran que, a pesar de su gusto 

por la carrera, la docencia no es una profesión en la que valga la pena invertir, ya 

que el esfuerzo y las dificultades que supone no se ven recompensados en 

términos económicos ni de reconocimiento social. Por esta razón, algunos 

participantes consideraban que la docencia “no era lo suyo”, ya que tenían otros 

intereses en los que sí les gustaría invertir su tiempo y desarrollarse 

profesionalmente. En otros casos, aunque tuvieran intereses en áreas como la 

traducción, la edición o la literatura, consideraban que la docencia sería el camino 

que se verían obligados a tomar debido a la falta de otras opciones en el contexto 

colombiano. 

 

Las afinidades por la docencia o por otras áreas se explican, en parte, por las 

creencias e intereses personales. Particularmente, el gusto por la lengua, la 

literatura, el cine, la música, el ciclismo, entre otros intereses, fue lo que los llevó 

a escoger esta carrera en un principio. A estos intereses iniciales se suman las 

creencias que tienen sobre sí mismos y las etiquetas que sus familias y amigos 

les han atribuido. En primer lugar, su autoconcepto como individuos con rasgos 

de personalidad particulares, enfermedades o dificultades para socializar tiene 

repercusiones en su formación. En segundo lugar, la imagen que sus familiares y 

amigos tienen de ellos como personas talentosas para los idiomas o para la 

docencia, o su apoyo durante el proceso de aprendizaje, también constituye una 

orientación hacia la carrera y hacia sus propias expectativas. 

 

Finalmente, el conjunto de estas reflexiones sobre sus creencias e intereses, la 

adquisición e influencia de sus competencias lingüísticas y culturales, y los 
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procesos y acciones para alcanzar sus objetivos y expectativas inciden en su 

sentimiento de pertenencia o afiliación a una comunidad imaginada (Norton, 

2013). Nos referimos aquí a comunidad imaginada como la unión de individuos 

mediante lazos imaginarios, a pesar de no tener una conexión física, como rasgos 

en común, experiencias, conocimientos, valores y creencias compartidas, o la 

idea de pertenecer a esa comunidad en el futuro. Los entrevistados manifestaban 

diferentes afiliaciones según los aspectos mencionados en los temas y categorías 

anteriores. 

 

En primer lugar, algunos participantes mencionaron de manera explícita su 

pertenencia a la francofonía como hablantes de francés y usuarios de la lengua 

en sus estudios y trabajos. Quienes no hablaban de su afiliación de manera 

explícita, exhibían ciertas características o cambios que pueden ser interpretados 

como una integración a esta comunidad. Es el caso de los participantes que, 

como se mencionó en el apartado de la influencia de la francofonía, señalaban un 

proceso de “volverse más franceses”, o aquellos que comenzaban a adaptarse y 

atravesaban un proceso de “asimilación” para poder vivir en sociedad mientras 

estudiaban o trabajaban en un contexto francófono. 

 

Por el contrario, algunos entrevistados hablaban de esta comunidad como un 

grupo al que otros, particularmente los hablantes nativos del francés, pertenecen. 

En los casos más extremos, ciertos participantes describían su renuencia a 

integrarse en esta comunidad, debido a la creencia de que los individuos 

extranjeros no son bien recibidos en esos espacios. 

 

En segundo lugar, un elemento definitorio en el caso de los estudiantes de 

lenguas que además están siendo formados como futuros docentes es el 

desarrollo de una identidad profesional docente. Como lo sugieren Pillen et al. 

(2012), los docentes en formación atraviesan ciertas tensiones o conflictos en su 

proceso de construcción identitaria. Esto se debe, en general, a que sus ideales 

de docencia no coinciden con la realidad de la profesión. Por ejemplo, al 
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enfrentarse a salarios bajos, al escaso reconocimiento, a los desafíos del sistema 

educativo actual o a las discrepancias entre sus competencias actuales en la 

lengua y su yo ideal como hablantes de francés, que no siempre coincide con la 

figura ideal del docente competente. 

 

En ese orden de ideas, los entrevistados presentaban puntos de vista diversos 

respecto a sus sentimientos de pertenencia a una comunidad de docentes de 

FLE. En general, consideraban que la pertenencia a dicha comunidad está 

determinada por ciertos roles y condiciones. Para algunos, es suficiente con tener 

el título otorgado por la universidad como Licenciados en Filología e Idiomas - 

Francés y poseer conocimientos lingüísticos y didácticos. Sin embargo, para 

otros, es necesario trabajar como docentes y contar con un empleo estable en 

una institución educativa. Además, para ciertos entrevistados, estas condiciones 

deberían complementarse con el contacto directo con otros docentes, por 

ejemplo, al formar parte de asociaciones profesionales o participar en congresos 

de docencia. 

 

Ahora bien, según estas condiciones, algunos participantes manifestaban no 

cumplir con los requisitos y, por lo tanto, se consideraban parte de una 

comunidad de estudiantes de FLE. De cualquier modo, la mayoría de los 

entrevistados mencionaron que nunca dejarían de aprender y de ser estudiantes, 

ya que eran conscientes de las transformaciones constantes que pueden 

experimentar las lenguas. Incluso quienes se sentían parte de la comunidad 

docente consideraban que nunca dejarían de estar en formación, puesto que un 

docente debería actualizar constantemente sus conocimientos. 

 

En definitiva, los momentos clave de su formación —como el aprendizaje de la 

lengua, la inmersión en un contexto francófono, sus interacciones y relaciones 

sociales con docentes y compañeros, y las materias o experiencias de orientación 

profesional— moldearon sus creencias y sentimientos de pertenencia a una 

comunidad imaginada. Esto da cuenta de un proceso de construcción identitaria 
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anclado a la lengua francesa. La construcción de posibles identidades como 

hablantes de francés, estudiantes y docentes de la lengua tiene una profunda 

relación con las expectativas que forman a través de sus objetivos de 

aprendizaje, la influencia de las competencias lingüísticas y culturales y las 

creencias que forman sobre la docencia. 

 

Estos hallazgos nos permiten identificar posibles falencias en la formación integral 

que propone la Universidad Nacional de Colombia y otras universidades que 

ofrecen carreras de formación docente en lenguas extranjeras, particularmente en 

francés. Estas falencias tienen consecuencias que se reflejan, como hemos 

evidenciado, en el desempeño académico, en las expectativas laborales e incluso 

en la vida personal de los estudiantes, afectando su identidad desde su 

autoconcepto, su autoestima y su identidad imaginada, llegando a moldear su yo 

ideal futuro, su identidad imaginada, según las experiencias, creencias y actitudes 

que desarrollan a lo largo de la carrera. 

 

La discusión en el área de la construcción identitaria y el aprendizaje de una 

lengua extranjera como el francés sigue abierta. Por lo tanto, investigaciones 

futuras que permitan conocer las perspectivas de los docentes de la carrera 

aportarían un contraste entre su visión del proceso de aprendizaje y los 

resultados obtenidos en esta investigación. De igual manera, obtener datos 

estadísticos enriquecería nuestro conocimiento sobre el tema y podría dar lugar a 

cambios significativos en la enseñanza de la lengua y la formación de docentes 

de FLE.
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