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TITULO EN ESPARIOL '
MODELOS CULTURALES DE ESCRITURA EN_ LA PRODUCCION DE TEXTOS
ACADEMICOS DE SUJETOS BILINGUES CON ESPAROL COMO LENGUA EXTRANJERA

TITULO EN INGLES
CULTURAL MODELS FOR WRITING EVIDENCED IN THE PRODUCTION OF ACADEMIC
TEXTS BY BILINGUAL STUDENTS WITH SPANISH AS A FOREING LANGUAGE

RESUMEN EN ESPANOL

El presente estudio busca analizar como estudiantes bialfabetos, que tienen una lengua internacional
como L1 y el espafiol como lengua extranjera, se enfrentan a los procesos de escritura académica en
espafiol. Se toma como punto de partida la idea de que la escritura es una practica social situada, por lo
gue se asume que, durante la alfabetizacion académica en su L1, el alumnado extranjero ha adquirido
una serie de modelos culturales en relacién con la escritura, los cuales, probablemente, difieran de
aquellos con los que se encuentre en el proceso de escritura en la L2. Se analiza, igualmente, si el hecho
de tener que escribir en y para nuestra comunidad académica, asi como el hacerlo en espafiol, tiene
alguna incidencia en la forma en que el estudiante negocia su “voz” en los textos, es decir, en su
identidad como escritor. El estudio se llevd a cabo con estudiantes extranjeros, cuya L1 era una distinta
al espafiol, que realizaron un intercambio académico, a través del Programa de Movilidad Académica
Entrante de la ORI, durante el 2010-11, 2011 (I y 1) y el 2012 (I y 1) en la Universidad Nacional de
Colombia, sede Bogota.

RESUMEN EN INGLES

This paper intends to analyze the manner in which biliterate students, whose L2 is Spanish but with a
different L1, manage to produce academic texts in Spanish. As writing is a contextualized social
practice, we assume that in acquiring literacy in their own L1, foreign students also acquire a series of
cultural models related to writing which are probably different from those required to develop a writing
process in an L2. Furthermore, this work intents to analyze how writing in and for our academic
community as well as in Spanish may have an impact in terms of how the student negotiates his own
“voice”, or identity as a writer, via the written word. This work was developed by studying a sample of
foreign students whose L1 was not Spanish and who were a part of the Programa de Movilidad
Académica Entrante, an academic exchange program sponsored by ORI, from 2010, 2011 to 2012 at
Universidad Nacional de Colombia.
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INTRODUCCION

Escribir no es una capacidad que se adquiere de forma natural, es, mas bien, una préctica social que
se aprende conscientemente a través de la escolarizacién y que se construye a partir de las
necesidades y expectativas de cada sociedad. Asi entonces, dicha habilidad se encuentra
complejamente relacionada con la educacion y con los grandes contextos culturales. En razon de
estas particularidades, es muy probable que existan convenciones Unicas de escritura en cada
sociedad, lo cual explicaria, de un lado, por qué cuando una persona aprende a escribir de
determinada forma en una cultura, esos esquemas influencian su produccién escrita en una segunda
lengua (Hirose, 2003; Kadar-Fulop 1988; Kaplan, 1966) y, de otro, permitiria examinar los
procesos comunicativos interculturales y la problemética que se presenta cuando este tipo de
comunicacién falla: ¢es una escritura deficiente por parte del parlante de la L2 o una lectura
defectuosa del hablante nativo? o acaso ¢es el conocimiento inadecuado del mundo de la L2 por
parte del escritor, la interpretacion inadecuada del lector, o un problema de adaptacién a los estilos
de los hablantes no nativos? De este modo, las desigualdades entre la escritura del hablante de la L2
y las expectativas de su lector desafian la habilidad del primero para escribir o del segundo para
leer. Lo cierto es que, como lectores, tendemos a responder a los textos a los que nos enfrentamos
con base en nuestras expectativas aprendidas culturalmente, si los textos no cumplen con dichas
expectativas, los percibimos extrafios y los calificamos como mal escritos o incluso hasta ilégicos
(Mauranen, 1993).

Como bien lo han documentado varios autores, la creacion de un texto y, especialmente, de un texto
académico, es un proceso complejo en el que intervienen de manera interrelacionada diversas
variables culturales, sociales, emotivas o afectivas, cognitivas, entre otras (Castell6 & al, 2011;
Reuter & Lahanier-Reuter, 2007). Sin embargo, y pese a los aportes que se han efectuado a partir de
estos estudios, pocos han sido los que han analizado qué ocurre con los modelos culturales que el
individuo bilingiie, mas especificamente el bialfabeto (biliterate)’, ha construido en su L1 cuando se
enfrenta al proceso de redaccion en su L2. En gran medida, este ha sido un campo poco explorado
porque, de un lado, el ser bialfabeto es una tarea delegada a quienes requieren necesariamente para
sus intereses académicos o laborales, del dominio de la habilidad lectoescritora en dos lenguas; v,
de otro, porque —como es el caso del espafiol como lengua extranjera en el contexto colombiano—
se ha privilegiado, tanto en la ensefianza como en la investigacién, el dominio de la oralidad por ser
una necesidad mas inmediata que aquella de hilar palabras por escrito, de manera coherente y con
un propdsito comunicativo.

! Biliterate es el adjetivo derivado del sustantivo inglés biliteracy, el cual se origina, a su vez, del término
inglés literacy. Varios autores han documentado la dificultad de referirse en espafiol al término inglés
literacy al igual que a sus derivados, como es el caso de biliteracy o biliterate (Garcia, 2005; Cassany, s.f.)
Para el caso de este ultimo (biliterate), se han propuesto traducciones como bialfabeto, biletrado,
doblemente alfabetizado, alfabetizado bilinglie, entre otros; no obstante, las dos primeras opciones parecen
haber ganado terreno. Para efectos de este trabajo, se utilizara indistintamente bialfabeto o biletrado para
biliterate, asi como biliteracidad o bialfabetismo para biliteracy.



Cabe aclarar, no obstante lo anterior, que los estudios del bialfabetismo o de la biliteracidad
(biliteracy) se han constituido en un campo de creciente interés investigativo en las Gltimas décadas.
La mayoria de literatura que se ha producido sobre el tema ha surgido como resultado de las
experiencias que los inmigrantes han tenido con el bilingliismo y la adquisicion de la lectoescritura
en inglés como segunda lengua, en un contexto como el de los Estados Unidos; al igual que, las
correspondientes a las minorias étnicas con el espafiol como L2, en el caso latinoamericano. Ambas
realidades caracterizadas por un conflicto linguistico debido a la relacion asimétrica entre las
lenguas implicadas (una dominante y otra dominada).

En Estados Unidos, en particular, el interés hacia el bilingismo y el bialfabetismo se debe
principalmente al elevado nimero de inmigrantes de distintas procedencias linglisticas y, por ende,
a los desafios académicos que esta poblacidn enfrenta en el sistema escolar estadounidense. Es bajo
este escenario, que surgen trabajos como el de Helen Fox (1994), Listening to the world: Culture
Issues in Academic Writing, en los que se empieza a dilucidar esas causas por las que los
estudiantes extranjeros presentan dificultades al momento de escribir sus textos académicos en
inglés. Pues bien, producto de su reflexion investigativa, Fox llega a concluir que “it’s not enough,
anymore, to see the difficulties our students may have in the university as ‘language problems’ or
inadequate academic preparedness” (19), sino que resulta necesario considerar otros factores, como
el cultural, dado que los esquemas mentales que se han adquirido con la L1 —estructuras mentales
abstractas que representan nuestro conocimiento de las cosas, los eventos y las situaciones—,
debido a su naturaleza especificamente cultural, pueden generar conflictos cuando el estudiante
escriba sus textos en la L2. Asi, el que un individuo sepa escribir un “ensayo”, una “resefia” o un
“comentario de texto” en su L1 no implica que, necesariamente, pueda hacerlo en la L2 (Kern,
2000).

Ahora bien, resulta que, gracias al fendmeno de la globalizacion, las dificultades en la escritura en
segunda lengua dejaron de ser un tema propio de la atmdsfera norteamericana y de la escritura en
inglés respectivamente, y llegan a suscitar inquietudes en otras latitudes y en otras lenguas como el
caso concreto que aqui nos ocupa: el de la escritura académica en espafiol por parte de estudiantes
extranjeros. Gracias a los procesos de intercambio y movilidad académica y a la apertura que las
instituciones universitarias de nuestro pais le vienen ofreciendo a los mismos, la presencia de este
tipo de alumnado ha venido creciendo significativamente durante los Gltimos afios, situacion que la
Universidad Nacional de Colombia ha podido evidenciar. Semestralmente, a través del Programa de
movilidad académica entrante, de la Oficina de Relaciones Internacionales e Interinstitucionales-
ORI, cientos de estudiantes pertenecientes a instituciones de educacion superior extranjeras, cursan
asignaturas, realizan proyectos, practicas académicas o tesis de grado (por uno 0 maximo dos
periodos académicos) en programas de pregrado o posgrado que ofrece la universidad en sus
diferentes sedes. Entre tanto, otros estudiantes extranjeros optan por iniciar su formacion de
posgrado en este mismo centro educativo.

En ese proceso de intercambio académico (y cultural), la escritura en espafiol (por supuesto también
la lectura) se convierte en una actividad imprescindible para el alumnado extranjero. Dicha cuestién
es, entonces, el movil que ha dado origen a este trabajo investigativo, el cual busca analizar como
estudiantes bilingUes universitarios, que tienen una lengua internacional como L1 y el espafiol como
lengua extranjera, se enfrentan a los procesos de escritura académica en espafol. Para ello, se asume



que, durante la alfabetizacién académica en su L1, el alumnado extranjero ha adquirido una serie de
modelos culturales en relacién con la escritura, los cuales, probablemente, no encuentren un
correlato en el contexto académico al que recién ingresan; de ahi que, al involucrarse en el ejercicio
de escritura en espafiol, requieran no solo de la adquisicion de las formas linguisticas del idioma,
sino ademas de los modelos culturales y las estructuras discursivas que circulan al interior de esa
comunidad.

Adicionalmente, se busca analizar si el proceso de la escritura en espafiol como segunda lengua
afecta la cuestion de la identidad de los participantes, puesto que, como bien lo sefiala Carla (una
estudiante de lectoescritura en inglés como L2) en el mencionado trabajo de Helen Fox, aprender a
escribir en otra lengua:

“[...] it is much more than learning a new technique. It is a way [in that a] this culture
‘normalizes’ you to the system, shaping on you new values and new ways of looking the
world. Therefore, the writing style is not value free; it has ethical consequences depending
on if it empowering or dis-empowering for you in this new culture or in your home
culture” (Fox, 1994:77).

En ese orden de ideas, un ejercicio investigativo como el que aqui se plantea es un campo de
compleja indagacion que implica, a su vez, tres grandes y complicadas areas: escritura académica,
individuos bialfabetos (alfabetizacion en L1y L2) y cultura (modelos culturales). Se requiere, por
tanto, de una teoria que nos ayude a explicar la interaccion entre dichos universos. Para tal
proposito, uno de los principales fundamentos tedricos de este trabajo proviene de la antropologia
cognitiva, que se materializa en la propuesta del antrop6logo y profesor Rainer Enrique Hamel,
propuesta con la que se busca analizar como el hecho de aprender la habilidad escrita en una
segunda lengua implica, ademas de adquirir nuevas estructuras y formas linglisticas, la apropiacion
de los modelos culturales y discursivos propios de la L2 (Hamel, 1995:81). Se retoman, asi mismo,
aportes de la teoria cognitiva social de la cultura (Quinn & Holland), de los nuevos estudios sobre la
literacidad (Street, Gee, Barton & Hamilton, lvanic), del bialfabetismo (Hornberger), de la teoria
del género (Swales), de la retdrica contrastiva (Connor), asi como del bilingliismo (Cummins,
Hammers & Blanc).

El estudio se llevd a cabo con estudiantes extranjeros (cuya L1 era una distinta al espafiol) que
realizaron un intercambio académico, a través del Programa de Movilidad Académica Entrante de la
ORI, durante el 2010-11, 2011 (1 y 1) y el 2012 (1 y 1I) en la Universidad Nacional de Colombia,
sede Bogot4, o que iniciaron un programa de posgrado en este mismo centro educativo. En el
transcurso del periodo de movilidad de estos estudiantes, se realizd un acompafiamiento y
seguimiento a la experiencia de 19 de ellos, especialmente, a la produccion escrita en espafiol que
realizaron como parte de los trabajos de evaluacion para las asignaturas que cursaban en la
universidad. Teniendo en cuenta aspectos como duracién del intercambio, cantidad de textos
escritos en espafiol, competencia en escritura académica en la L1 y nivel de proficiencia linglistica
en esparfiol (L2), se eligieron finalmente 8 participantes para dar cuenta, en el presente documento,
de sus experiencias con la escritura académica en espafiol.



1. CARACTERIZACION DEL CONTEXTO INVESTIGATIVO

1.1 Conflicto y concientizacion cultural. Algunas reflexiones teéricas en torno a los procesos
comunicativos interculturales

“Comunicarse no significa lo mismo para todas las culturas”

(ALSINA, 1999:93)

El fenémeno del bilingliismo implica, ademas de lo linguistico, un contacto inevitable entre
culturas, de manera que no es posible considerar el desarrollo linguistico y el comportamiento de un
individuo bilinglie independientemente de la sociedad, su estructura y su dimension cultural. Si bien
en todas las culturas, la lengua es una herramienta para la socializacién y para los procesos de
interaccion, las estrategias o rutinas de interaccion varian significativamente de una cultura a otra
(Peters & Boggs, 1986); hecho que, por un lado, explica la complejidad de las relaciones que se dan
cuando entran en contacto distintos grupos linguisticos y culturales y que, por otro, nos permite
dimensionar los retos que le suponen a un bilingtie el comprender y ajustarse a los mecanismos de
estructuracion de significado del mundo de la L2, a esos modelos, esquemas y practicas que dan
sentido a la realidad en dicho mundo.

El estudio de este tipo de situaciones y de las dinamicas que conllevan las relaciones entre distintos
grupos culturales ha dado lugar a conceptos tan conocidos como el de “interculturalidad” y
“comunicacion intercultural”. Aunque una enorme cantidad de publicaciones se ha dedicado en los
Gltimos afios a estudiar ambas ideas desde distintas perspectivas, aqui se analiza qué se entiende por
comunicacion intercultural, asi como la dindmica de las relaciones interculturales; puesto que, dicha
comprension nos permitira entender mejor lo que ocurre en el universo discursivo de los individuos
bialfabetos.

En lugar de concentrarnos en las diferencias entre “la interculturalidad” y “la comunicacion
intercultural”, resulta mas productivo establecer lo que une a estos dos conceptos, pues, a fin de
cuentas, la interculturalidad pasa necesariamente por la comunicacién, es en definitiva un proceso
comunicativo; e, igualmente, no puede existir comunicacion intercultural sin tener en cuenta que
“los sujetos que se comunican son portadores de una cultura especifica, un desde donde, unos lentes
desde los cuales miran y comprenden el mundo” (Rizo & Romeu, 2006: 18). Se podria inferir
entonces que la interculturalidad no puede ser otra cosa que comunicacion intercultural y, en ese
sentido, “le apuesta tanto a la competencia como a la cooperacion y la disposicion que permiten a
los sujetos compartir saberes y acciones, poner en comln o en contacto la urdimbre de significados
que dan sentido a la vida cotidiana, a sus practicas y representaciones simbodlicas” (9).

Con esta salvedad, es posible analizar lo que caracteriza un proceso comunicativo intercultural. Al
respecto, sefialan Rizo & Romeu que la comunicacion intercultural surge cuando “dos instancias
culturales, dos universos simbolicos e interpretativos diferentes, incluso de un mismo sujeto, entran
en contacto e intercambian, no sin conflicto, informaciones” (9. Enfasis mio); por su parte, Alsina
plantea que “la comunicacion intercultural ha existido siempre que dos personas, que se perciben a
si mismas como pertenecientes a culturas distintas, se han intentado comunicar” (1999: 19. Enfasis
mio).



De las definiciones de estos autores, me interesa Ilamar la atencion sobre dos aspectos: conflicto y

concientizacion cultural, respectivamente. En primera instancia, y como ya se ha venido
mencionando, los participantes de un encuentro intercultural interactian apoyandose en
suposiciones culturales propias, por lo que es valido asumir que el marco de referencia cultural en el
que cada comunicador interpreta los mensajes puede variar desde una minima hasta una maxima
diferencia. Este hecho deja ver que, justamente por las diferencias de sus comunidades de sentido,
en la comunicacion intercultural no se asimilan y aceptan de manera conclusiva los significados y
sentidos del “otro” o de “lo otro”; sino que mas bien, se trata de una comunicacion mayormente
conflictiva, sobre todo si son considerables las diferencias que separan a los sujetos involucrados.
Argumentan Rizo & Romeu, que la conflictividad es inherente a las relaciones interculturales en
tanto tales relaciones estan “intimamente vinculadas a la diferencia y a la diversidad como
elementos constitutivos de una cultura” (2006: 13). Por supuesto, debera tenerse en cuenta que
diversos también son los casos de contacto que resultan y que, en consecuencia, los tipos de
comunicacion intercultural que se producen comportan distintas caracteristicas.

El segundo aspecto a considerar es el de concienciacion cultural, dado que la dindmica del contacto
exige de parte de los implicados una capacidad para la autoreflexion de lo propio, una conciencia de
sus caracteristicas culturales y de sus procesos comunicativos. Este aspecto de la comunicacion
intercultural es de gran utilidad, porque es en el contacto, en la confrontacién con el otro, cuando
los individuos logran dar cuenta de muchas de sus caracteristicas culturales, que en otras
circunstancias pasarian desapercibidas (Alsina, 1999); asi, el pensar de nuevo la cultura propia
desde la perspectiva de otra u otras, permitird tener una mejor conciencia de si mismo. Lo cierto es
que, como ya habra advertido el lector, categorias como “propio” y “ajeno” nos conducen a hablar
inevitablemente de una categoria de mayor complejidad: la identidad. Aunque en el apartado
2.3.3.1, se abordara con mayor detalle dicho concepto, sea suficiente por ahora sefialar que, como
resultado de la globalizacién, se han incrementado significativamente los contactos interculturales y
con ello, se han producido cambios en los procesos psicoldgicos implicados en la construccion del
yo, de la identidad (Chen, Benet-Martinez & Harris, 2008). Es asi que, existe toda una terminologia
como  “bicultural”,  “monocultural”’, “multicultural”,  ‘“aculturacién”,  “enculturacion”,
“deculturacion”, “transculturacion”, entre otros, para dar cuenta de la condicion de los individuos en
relacion con la cultura.

Estos fendmenos han recibido gran atencion por parte de tedricos e investigadores en el campo del
bilingliismo; especialmente, la investigacion en esta area se ha enfocado en medir las identidades
biculturales de los inmigrantes y las minorias étnicas, dada las relaciones de asimetria, asimilacion y
resistencia, hegemonia y subordinacion que se produce entre las comunidades del contacto, al igual
que en evaluar su ajuste psicol6gico y su adaptacion sociocultural (Schwartz, Montgomery, &
Briones, 2006; Van de Vijver & Phalet, 2004). Es a partir de la compleja interaccion que se da entre
este tipo de comunidades minoritarias y las sociedades dominantes, que se empieza a vislumbrar los
conflictos, tanto linglisticos como étnicos, que se producen por las situaciones de interculturalidad
y bilingliismo. Surgen entonces conceptos como el de “bilinglismo sustractivo”, para explicar el
bilingliismo que amenaza a la identidad cultural (asimilacién) y la lengua materna (atrofia) de los
individuos. Dos escenarios a los que, principalmente, se ha dirigido el lente de los investigadores
para analizar la tensién que resulta por causa del contacto, corresponden a la situacion de los



inmigrantes en un contexto como el de los Estados Unidos y a la realidad de las comunidades
indigenas en Latinoamérica.

En esta Gltima linea investigativa, se destacan los estudios del antropélogo Rainer Enrique Hamel
con comunidades indigenas bilinglies de México, que tienen una lengua minoritaria como L1y el
espafiol como L2; estudios, en los que se analiza la reorientacion cognitiva que se produce en los
hablantes indigenas cuando entran en contacto con el espafiol y en los que, asimismo, se deja ver la
posibilidad de abarcar la interculturalidad desde el lenguaje, esto es, “como una relacion entre dos o
mas grupos linguisticos para quienes sus respectivas lenguas constituyen un nucleo fundamental en
la construccion de su identidad colectiva y en la delimitacion del otro” (1999: 154). Producto de sus
investigaciones realizadas con dichas comunidades, Hamel acude a la metéfora del conflicto
linguistico para explicar la relacion asimétrica que se da entre las lenguas indigenas (lenguas
dominadas) y el espafiol (lengua dominante).” En consecuencia, los resultados de dicho conflicto se
hacen manifiestos en procesos de desplazamiento y de resistencia de las lenguas nativas. Sin
embargo, sefiala el investigador que la cuestion no radica simplemente en que una lengua
“desplace” a otra, sino mas bien, en “complejos procesos a través de los cuales los actores bilingiies
van transformando sus usos y repertorios en todas sus dimensiones” (1995: 81). En otras palabras,
el hecho de que un discurso, que inicialmente es incompresible para un grupo, se vaya tornando
comprensible para sus distintos miembros, significa no solamente que se han aprendido las
correspondientes formas lingiiisticas de la L2, implica, ademas, que “se han adoptado las formas de
apropiacion de la experiencia social inherentes a esta” —es decir, los modelos culturales— (82). En
ese orden de ideas, Hamel plantea que para comprender a plenitud los procesos de cambio que se
producen en el universo discursivo bilingie, resulta necesario tener en cuenta en el analisis por lo
menos tres dimensiones o niveles en que se articula toda organizacion discursiva, porque el proceso
de cambio se realiza a través de ellos: modelos culturales (MC), estructuras discursivas (ED) y
estructuras o formas linguisticas (EL).

Lo significativo de esta propuesta radica en que advierte que, para explicar los procesos de cambio
a los que se enfrenta el individuo bilingile cuando adquiere su L2, no resulta suficiente reducir el
analisis a las formas linguisticas (estructuras linguisticas), como se ha hecho tradicionalmente; por
el contrario, se establece que los cambios en la superficie linguistica pueden explicarse solo si se
tienen en cuenta los niveles del discurso y de la organizacién cultural que subyacen a esta (modelos
culturales y estructuras discursivas). Es por lo anterior, que a la luz de esta aproximacion se buscara
analizar como se desarrollan los procesos de escritura académica en espafiol de los estudiantes
extranjeros; puesto que, en su condicién de bilingiies y de miembros que se encuentran inmersos en
el contexto de la L2, este alumnado trata de interactuar, a través de su produccion escrita, con una
audiencia con la que comparten poco entendimiento sobre los estilos de escritura aceptados al
interior de dicha comunidad discursiva. Al no compartir los modelos culturales de escritura, basan
su produccion textual desde los modelos propios de su L1, aunque en la superficie textual utilicen
las formas linguisticas propias del espafiol. Debido a estas transferencias, es muy probable que los

? Cabe aclarar que, aunque se utiliza la metafora del conflicto, no son las lenguas en si las que entran en
conflicto, sino los hablantes de las mismas.



lectores nativos tiendan a considerar como no adecuado ese producto escrito, por no ajustarse a las
convenciones de escritura a las que habitualmente estan acostumbrados a redactar y a leer.

Ahora, cabe aclarar en este punto que si bien la propuesta de Hamel surge bajo el panorama de la
tension que se produce entre las lenguas indigenas y el espafiol —por el hecho de que las lenguas
nativas son minoritarias y porque es patente el riesgo de que estas se pierdan al intensificarse el
contacto con el espafiol—, y teniendo en cuenta que la relacion que se establece entre este Gltimo
con lenguas extranjeras como, por ejemplo, el inglés, aleman, francés, portugués, entre otras, no
supone ese mismo grado de conflicto porque, de entrada, constituyen lenguas coloniales y
hegemdnicas en el contexto internacional; aun asi, el modelo de explicacién referido resulta
totalmente conveniente para analizar los procesos de cambio que enfrenta el estudiante extranjero al
escribir en una lengua que no es la materna.

Se pretende entonces evidenciar que la relacién intercultural implica conflictos y que estos no son
propios solamente de relaciones desiguales y asimétricas, sino que incluso en situaciones que
parecen ser mas equilibradas y simétricas también puede experimentarse. Dicha tension puede
diferir en sus caracteristicas si la comparamos con la de las lenguas minoritarias y una lengua
mayoritaria, por lo que tal vez no pueda abordarse en los mismos términos; sin embargo, entre
muchos otros aspectos, el de escribir en y para el pais al que se llega supondra un conflicto para el
estudiante extranjero, debido a que:

“[...] la naturaleza de la alfabetizacién académica frecuentemente confunde y desorienta
a los estudiantes, en particular a aquellos que traen consigo una serie de convenciones que
no encuentran un correlato con las del mundo académico al que recién ingresan” (Kutz,
Groden & Zamel, 1993. Citado en Ginevra, 2011: 5).

Sera durante el proceso de socializacion, que el estudiante se vera expuesto a reconocer y a adaptar
los modelos culturales que se manejan al interior de esa comunidad, modelos que le serviran para la
accion y la interpretacion de las tareas que acomete, como es el caso de la escritura. No obstante lo
anterior, esa apropiacion no se efectuara de forma automatica y pasiva sino mediante un complejo
proceso que consiste en frecuentes rupturas y desfases de los diversos componentes del universo
discursivo bilingiie, a saber, de los modelos culturales, de las estructuras discursivas y de las
estructuras lingtisticas (Hamel, 1995). En principio, se puede concebir que en la L1 del estudiante,
los tres niveles de articulacion coinciden al interior de su universo discursivo, pero al estar inmerso
en la comunidad de la L2 vy, sobre todo, al involucrarse en determinadas tareas en la segunda
lengua, empezara a modificarse su relacion entre el lenguaje y la experiencia cultural histéricamente
acumulada, es decir, se empezaran a transformar sus modelos culturales (en adelante MC) de
interaccion e interpretacion del mundo.



1.2 El espafol como lengua extranjera con fines académicos (EFA): situacion actual en
Colombia y perspectivas

En razén a la condicion de lengua internacional que ha venido ganando el espafiol en las Gltimas
décadas, en Colombia se ha producido “una verdadera explosion de oferta-demanda de estudios en
espafol como lengua extranjera en centros de ensefianza de idiomas extranjeros y en instituciones
de educacion superior” (Espejo, Fl6rez & Zambrano, 2011: 69). Las circunstancias que justifican
este incremento corresponden a los muchos extranjeros, de diversa procedencia y condicion, que
llegan a nuestro pais con la intencién de aprender a hablar en espafiol, ya sea por intereses
académicos, laborales o culturales.

Sin embargo, la gran cantidad de instituciones que ofrecen estudios de espafiol como lengua
extranjera (E/LE), no solo para los estudiantes que vienen a estudiar la lengua sino también para los
docentes de formacién en este campo, contrasta con la carencia de cursos destinados a la ensefianza
del espafiol con fines académicos y, por ende, con la inexistencia de estudios e investigaciones en
nuestro pais respecto al tema. Ahora, si se piensa en los muchos estudiantes extranjeros que acuden
semestralmente a las instituciones de educacion superior del pais —como resultado de los
convenios y programas de cooperacion que una gran mayoria de las universidades colombianas
tienen con otras universidades e instituciones internacionales— para cursar asignaturas, realizar
pasantias de investigacion o iniciar estudios de posgrado, es imperioso que dirijamos nuestra
atencion a los retos que, en estos contextos, impone este colectivo de alumnos. Més aun, cuando las
propias universidades del pais vienen trabajando de forma conjunta para promocionar Sus
programas en otras latitudes y consolidar a Colombia como un destino académico atractivo.
Ejemplo de ello es Colombia, Challenge Your Knowledge (Colombia, desafia tus conocimientos),
iniciativa liderada por las universidades del Norte, Rosario, Antioquia, Medellin, Sabana, Salle,
Valle, Eafit, Externado, Nacional, Pontificia Bolivariana, Tecnol6gica de Pereira, Javeriana y EIA
—y apoyada por el Ministerio de Educacion, Ministerio de Relaciones Exteriores, Icetex, Proexport
y Colciencias—, con la que se busca promover la educacion superior nacional, la
internacionalizacién de los posgrados, el amplio espectro para realizar investigacion en el pais y, de
paso, posicionar la ensefianza del espafiol como lengua extranjera en paises no hispanoparlantes.

A proposito del nimero de estudiantes extranjeros que ha ingresado a nuestro pais en los Gltimos
afios, se consult6 con el Grupo de Estadisticas y Estudios Migratorios de Migracion Colombia, el
cual indicé que la entrada de extranjeros al pais en la categoria “Temporal Estudiante” para el 2010
fue de 4.891, en el 2011 de 5.732 y para el 2012 de 6.573. Cifras estas que evidencian un
importante incremento de la presencia de alumnos fordneos en Colombia y que revelan también lo
atrayente que se esta volviendo la oferta académica de las instituciones educativas nacionales.

% En comunicado emitido el 18 de enero de 2013, en la pagina web de Migracion Colombia —unidad adscrita
al Ministerio de Relaciones Exteriores— se sefiala que “durante el 2012 entraron al pais 1.698.366
extranjeros, un 7,16 por ciento mas que en el 2011”, cantidad esta que, segln el ente, “constituye una cifra
récord de ingreso de extranjeros al pais”.

En: http://www.migracioncolombia.gov.co/index.php/prensa/comunicados/632-94-millones-de-viajeros-

ingresaron-y-salieron-de-colombia-en-el-2012.html Consultado el 10 de febrero de 2013.
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En la figura 1, se discrimina por continentes el nimero de estudiantes que ha ingresado al pais
durante los tres Gltimos afios y como se puede apreciar, en el caso de Asia, Europa, Centroamérica y
Suramérica, se registra un aumento significativo en el nimero de estudiantes que, afio tras afio,
llegan a nuestro pais con intereses académicos. Por su parte, la figura 2 resume la movilidad
entrante de los estudiantes extranjeros por nacionalidad, a partir de la cual se deriva que los
estudiantes que mas vienen a Colombia —y cuya lengua nativa no es el espafiol— provienen de
Alemania, Francia, Estados Unidos y Brasil.’

Ante este panorama, debe considerarse que en estos escenarios de movilidad e intercambio
académico, tener una competencia linguistica en espafiol puede resultar insuficiente cuando de lo
que se trata es de estudiar determinadas asignaturas (algunas muy complejas, incluso para los
propios alumnos nativos), leer, escribir, realizar y exponer trabajos, presentar evaluaciones y
aprobar los cursos para regresar a la universidad de origen con una serie de créditos reconocidos y
convalidables (Pastor, 2006). Asi las cosas, ademas de manejar el espafiol para las situaciones
comunicativas cotidianas, estos estudiantes requieren del conocimiento de los modelos culturales y
discursivos de la lengua, a través de los cuales y en un contexto de inmersion accederan a sus
respectivas asignaturas.

En efecto, y como se advertira bajo el apartado 3.2.2.1, un nimero importante de los estudiantes
extranjeros con los que trabajé en el marco de esta investigacion, habia realizado cursos de espafiol
bien en su pais, en otro, o incluso aqui mismo; y, si bien contaban con buenos niveles de
competencia en lo oral, tan pronto como se iniciaban en las actividades académicas en la
universidad, varios de ellos coincidian en manifestar, como punto débil para su desempefio, el tener
un dominio bésico o intermedio del discurso académico en la lengua, asi como del uso de este en
situaciones comunicativas propias del ambito universitario, a saber, la participacion en las clases,
las exposiciones, la lectura de textos, los exdmenes escritos, la toma de apuntes, los trabajos que
debian entregar, entre otras. Una vez se topaban con esta realidad, y al no encontrar cursos que
satisficieran dichas exigencias, algunos de ellos optaban por ir como asistentes a los cursos que
oferta la universidad para fortalecer las habilidades comunicativas de los estudiantes regulares (por
ejemplo Lectoescritura y Comunicacion Oral y Escrita) o se inclinaban por asignaturas del
componente basico de las carreras de linglistica y filologia clasica (el caso del Taller de
comprension y produccién de textos). Pese a que lograban aprehender algunas herramientas en estas
materias, estas no saciaban sus expectativas del todo, porque, evidentemente, las necesidades de los
estudiantes locales, a las que se enfocan los contenidos y actividades de estos cursos, no son las
mismas que puedan llegar a tener los estudiantes extranjeros. Situacion esta que, personalmente,
pude constatar (ver capitulo 3).

* En el Anexo 1 se detalla mejor el flujo migratorio de la entrada de extranjeros en la categoria “Temporal
Estudiante” y por nacionalidad durante el periodo 2010-2012.



Figura 1. Flujo migratorio de entrada de extranjeros en la categoria “Temporal Estudiante” y por
continente, durante el periodo 2010-2012°
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Figura 2. Flujo migratorio de entrada de extranjeros en la categoria “Temporal Estudiante” y por pais de
origen, durante el periodo 2010-2012°
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> Las graficas han sido reconstruidas a partir de la informacién suministrada por el Grupo de Estadisticas y
Estudios Migratorios de Migracion Colombia.

6 .z s . . .
Para la elaboracién de esta grafica se ha tenido en cuenta, Unicamente, el flujo de entrada de los
estudiantes extranjeros que provienen de un pais cuya lengua oficial es una distinta al espafiol. Asi mismo,
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De hecho, a las dificultades que estos alumnos puedan presentar en relacion con aspectos formales
del espafiol, se suman las referentes a los aspectos extralinglisticos del nuevo entorno cultural y
académico en el que se desenvuelven. Por un lado, deben tener en cuenta los aspectos culturales que
impregnan el nuevo escenario académico: convenciones académicas propias, métodos de ensefianza
y formas de evaluacion particulares, diversos estilos de ensefianza y aprendizaje e, incluso, una
concepcién de conocimiento distinta. Por otro, se enfrentan a los rasgos discursivos y retéricos
propios del lenguaje académico en espafiol, rasgos que se articulan con las circunstancias historicas
y culturales en las que se ha desarrollado este lenguaje académico y con la tradicién académica
propia de cada disciplina. Estos se concretan en formas y convenciones discursivas distintivas que
hacen aceptables los textos, conforman los géneros y las formas de expresion de nuestra
“comunidad discursiva” (Swales, 1990). Graciela Vazquez, una profesora que ha centrado su
investigacion en el discurso académico del espafiol (de Espafia), describe de la siguiente manera la
situacion de los estudiantes no nativos que se encuentran en las universidades de ese pais:

“Uno de los problemas de mayor peso lo constituye el desconocimiento que el estudiante
tiene de las tradiciones académicas [espafiolas en su caso, colombianas en el nuestro] y de
la estructura y funcidn de las clases por un lado y de las formas de evaluacion, por otro.
Quienes reproducen intuitivamente el discurso académico de la cultura extranjera
obtienen, por lo general, mejores calificaciones que quienes demuestran buenos
conocimientos linglisticos, condicidn necesaria, pero no suficiente para alcanzar niveles
deseados de calidad. Algunos géneros académicos [...] y los ritos que existen en los
seminarios y presentaciones orales estan en algunas lenguas explicitamente codificados”
(2004: 1129. Enfasis mio).

En tales circunstancias, parece entonces natural que el alumno extranjero necesite conocer los
diferentes tipos de textos académicos, el l1éxico especializado asi como las caracteristicas culturales
del entorno de aprendizaje y del uso del espafiol en nuestra educacion universitaria. Desde esa
perspectiva, el estudio del EFA debe constituirse en un espacio diferenciado en Colombia’, que
debe cobrar gran relevancia en la ensefianza y en la investigacion. Solo si hay un conocimiento
tanto de las necesidades del estudiante universitario extranjero como de las particularidades de
nuestro sistema y de las pautas que rigen el uso del espafiol académico, estaremos en mejores
condiciones para facilitarles la adaptacién a un sistema educativo distinto del de ellos, en aras de su
mejor integracion sociocultural y de unos mejores resultados durante el periodo de intercambio.
Ademas, se podra proporcionar a los docentes universitarios parametros mas concretos para la
evaluacion de este tipo de estudiantado.

se han incluido, principalmente, aquellos paises que registran el mayor nimero de ingreso de este tipo de
alumnado. Para mayor informacidn sobre todos los paises, ver Anexo 1.

7 . . . . .z . o) . . . .

Conviene recordar que existe una investigacion consolidada a propédsito del inglés en su dimension de
lengua internacional y en lo que concierne a los rasgos de su discurso académico, la cual puede servir de
orientacion para aproximarnos a la ensefianza e investigacion del EFA en nuestro pais.
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La tarea, con los distintos elementos que se han ido indicando, es exigente. Para caracterizarla
mejor, vale la pena contemplar la definicion que, sobre el EFA, nos presenta la ya mencionada
profesora Vazquez:

“[...] es una disciplina que investiga las caracteristicas de los géneros académicos —en
un amplio sentido de la palabra— con el objetivo de facilitar a personas no nativas de una
lengua la adquisicién de destrezas que les permitan cumplir con éxito tareas propias de los
ambitos universitarios, entre otros producir textos y comprender clases magistrales. La
investigacion se extiende a otras areas relacionadas: el curriculum, el analisis de
necesidades, los objetivos, los marcos tedricos y analisis de corpora, el enfoque
metodoldgico, los entornos de aprendizaje, la evaluacion, las estrategias de comprension y
produccidn, la gramatica del texto académico, los materiales y otros estudios, como puede
ser el de la perspectiva de la lengua materna” (2004: 1130).

Como se aprecia en la cita, varias son entonces las vertientes desde las cuales se debe analizar el
fenémeno, con todo, siguiendo a Pastor (2006: 14-15), podriamos resumir en tres las dimensiones
para abordar el estudio del espafiol en contextos académicos: linglistica, intercultural y didactica. A
continuacion, se eshoza en qué consistiria cada una de ellas.

Desde una perspectiva lingistica, se necesitaria distinguir las caracteristicas generales del discurso
académico en espafiol, aplicables en cualquiera de las areas de conocimiento. De un lado,
tendriamos el analisis, comprensién y produccién de textos orales, lo cual implica descripcion y
observacion de las clases magistrales; conocimiento de los modos de interaccion en el aula; e,
igualmente, el manejo de las habilidades para la expresion oral en situaciones habituales en clase
como las participaciones, las exposiciones o los exdmenes orales. De otro lado, se requiere del
andlisis y la comprension de los textos escritos, lo que conlleva una descripcién de los rasgos
propios de los textos académicos en cuanto al modo de organizar la informacién (macroestructura),
la intervencion de los interlocutores, el estilo que se utiliza, la cuestion de la citacion, el papel
concedido a la originalidad, la extension misma de los textos y demas aspectos relacionados. Lo
anterior aplicaria para los textos académicos mas simples, como la toma de apuntes, hasta los de
mayor complejidad y de objetivos mas ambiciosos, como las tesis de grado. Asi mismo, el estudio
de los rasgos propios de la lengua utilizada en las distintas disciplinas de la ensefianza universitaria
(ingenierias, ciencias sociales 0 humanas, de la salud, derecho, y demas), podria ser de gran ayuda
para ciertos estudiantes.

En lo referente a la dimensién intercultural —linea central de investigacion en la que se inscribe
este trabajo— debe tenerse en cuenta que, por lo general, las expectativas del alumnado extranjero
cuando llega a nuestras universidades son repetir los modelos o esquemas culturales y educativos a
los que estan habituados, aunque, cuenten con el cambio de idioma. En ese sentido, es preciso
confrontar dichas expectativas previas de este estudiantado con lo que tiene que ver con nuestra
propia cultura académica; lo anterior abarcaria (ademas de los que ya se han venido insinuando)
aspectos como la organizacion de las clases, la distribucion del tiempo fuera y dentro del aula, los
horarios, el papel que cumple la asistencia y la participacion en clases, los roles de los profesores y
alumnos y las relaciones que se establecen entre ellos, cuales son las formas de evaluacién, como se
realizan los examenes y en qué modalidades, qué se espera de un trabajo académico, bajo qué
criterios se evalla, la cuestion de las notas, etc. En definitiva, se debe entrar de lleno en todo lo que
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implica la vertiente pragmatico-discursiva y cultural de la lengua en nuestro contexto académico.
Desconocer los anteriores elementos podria generar malentendidos culturales, visiones
estereotipadas de cualquiera de los lados implicados, incluso, frustracion de parte de este alumnado
en lo que respecta a su desempefio académico.

Por ultimo, y teniendo como referencia los resultados que arroje la investigacion en la perspectiva
linguistica e intercultural, tendriamos la dimensién didactica, la cual consistiria en llevar a la
practica los hallazgos obtenidos de los respectivos anélisis y estudios a programas de ensefianza
concretos de EFA. El disefio de cursos y material implica partir del conocimiento previo de los
estudiantes, no deberia olvidarse que estos ya estan familiarizados con los géneros discursivos
propios de sus practicas académicas, su terminologia, las estructuras de informacion, recursos
retoricos, lenguajes simbolicos y demas, en su lengua materna, entonces, no se trataria de que ellos
desarrollen una nueva competencia discursiva en contextos académicos sino de que reconozcan y
adapten las nuevas formas y elementos propios del contexto que sustentan estas estrategias
discursivas.
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1.3 EI Programa de Movilidad Académica Entrante de la Oficina de Relaciones
Internacionales e Interinstitucionales ORI- Universidad Nacional de Colombia

La internacionalizacién se ha convertido en una condicién sine qua non
para cumplir con el papel y la misién que le corresponde a la educacion
superior, como parte inherente para alcanzar la calidad y la pertinencia de
la ensefianza, el aprendizaje, la investigacién y el servicio a la sociedad

(SEDDOH, citado en ASCUN, 2003: 4)

La internacionalizacion de la educacion superior es una estrategia indispensable para las
Instituciones de Educacién Superior del pais, segun se indica en un documento emitido por la
Vicerrectoria Académica de la Universidad Nacional, pues mas alld de permitirles lograr
reconocimiento internacional, les posibilita alcanzar estandares de calidad bésicos y permanecer
vigentes en las dinamicas de construccion y difusion del conocimiento (Universidad Nacional de
Colombia, 2011: 32). La Universidad Nacional de Colombia, como una de las instituciones
académicas mas representativas del pais, estd comprometida con ese proceso; y para ello, ha venido
desarrollando diversas actividades con el fin de potenciar sus fortalezas y apalancar las iniciativas
de investigadores, docentes y estudiantes, a través de herramientas como, por ejemplo, la
cooperacion académica internacional.

De hecho, la universidad cuenta dentro de su estructura organizacional con la Oficina de Relaciones
Internacionales (en adelante ORI), cuya mision es “facilitar el proceso de internacionalizacion y
movilidad académica de la institucién”. Basicamente, la ORI funciona como una instancia asesora
de la comunidad académica en la consolidacion de alianzas estratégicas con otras entidades
nacionales e internacionales, se ocupa, entonces, de gestionar los convenios internacionales con
otras instituciones, coordinar asuntos relacionados con estudiantes extranjeros y locales,
intercambios, becas, pasantias y, en general, todos los aspectos relativos a la implementacion y
activacién de los convenios internacionales firmados por la universidad.

Entre los programas que oferta para estudiantes de pregrado y posgrado, sobresale el intercambio
académico estudiantil internacional y nacional. Este consiste en la aplicacién de los multiples
convenios suscritos por la universidad para permitir que los estudiantes locales puedan cursar
asignaturas, realizar pasantias de investigacion y trabajos de grado en otras instituciones de
educacion superior y, a su vez, como resultado de la cooperacion con estas universidades, que los
estudiantes internacionales puedan adquirir igualmente experiencias académicas e investigativas en
nuestra universidad. De esta forma, la ORI apoya los procesos tanto de movilidad saliente como de
movilidad entrante.

Particularmente, con el Programa de Movilidad Académica Entrante se permite a estudiantes
visitantes realizar actividades académicas durante uno o maximo dos semestres en la Universidad
Nacional. En la Resolucion 0814 del 2000, emitida por la Rectoria, se define al estudiante visitante
como “aquel que, para los efectos de los Convenios y Programas de Cooperaciéon con otras
universidades e instituciones internacionales y nacionales, es autorizado para cursar asignaturas,
realizar pasantias de investigacion o practicas profesionales, en programas o unidades académicas
de la Universidad (...), con sujecion a los estatutos y normas de la Universidad Nacional de
Colombia” (Universidad Nacional de Colombia, 2000, s.p.).
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Dos veces en el afio se abren convocatorias para movilidad entrante nacional e internacional. Los
estudiantes que deseen hacer el intercambio deben asegurarse de cumplir con todos los requisitos
estipulados para la realizacion de una movilidad en la Universidad Nacional, los cuales
esencialmente consisten en: a) estar inscrito como estudiante regular en una universidad o
institucién de educacion superior colombiana o extranjera, b) ser presentado oficialmente por la
institucién de origen, ¢) haber superado exitosamente el segundo afio de estudios en el programa
curricular que cursa al momento de hacer la solicitud y d) tener un promedio académico igual o
superior a 3.5 sobre 5.0, o su equivalente en el sistema de calificaciones del pais que proviene. Si
satisfacen estos requerimientos, los aspirantes deben elegir la sede, el programa curricular y las
asignaturas que desean cursar, asi como diligenciar el formulario de solicitud online (Anexo 2) y
adjuntar toda la documentacion necesaria®. Por su parte, la ORI revisa los documentos y envia las
postulaciones a las Secretarias de Facultad para someterlas a discusion en los Consejos de cada
Facultad, esta, a su vez, evalla los documentos y envia una carta de respuesta a la ORI avalando o
rechazando la solicitud de los estudiantes. Igualmente, la Facultad autoriza de manera explicita las
asignaturas que el estudiante podra cursar durante su intercambio. Posteriormente, la ORI elabora la
carta de respuesta (positiva o negativa) y la envia por correo electrénico a la universidad de origen y
al estudiante, indicando cudles asignaturas le fueron aprobadas.

Es a través de este proceso que cientos de estudiantes internacionales han llegado semestralmente a
la universidad y, cada vez mas, es usual encontrarse a estos alumnos en las aulas de clases de la
ciudad universitaria. En efecto, las cifras de la ORI reportan un aumento significativo del nimero
de estudiantes visitantes tal y como se puede apreciar en la tabla 1 que comprende el periodo 2010
al 2012-1:

Tabla 1. Estadisticas estudiantes visitantes periodo 2010-2012 (1)°

ESTUDIANTES VISITANTES | 2010 | 2011 | 2012-1

NACIONALES 285 142 71
INTERNACIONALES 154 352 58
TOTAL 439 494 129

Fuente: ORI (2013), Programa de Movilidad Académica.

® Adicional a la carta de presentacién de la universidad de origen y del formato de Perfil del Estudiante, los
estudiantes visitantes deben presentar un certificado oficial de notas de los periodos cursados; una carta de
motivacion explicando las razones por las cuales desean hacer el intercambio en la Universidad Nacional de
Colombia; una carta de compromiso econdmico firmada por un responsable que asuma los gastos del
estudiante durante el intercambio o si recibe una beca anexar el soporte en el que se mencione que es
beneficiario o becario; por ultimo, si provienen de paises no hispanoparlantes, un certificado de suficiencia
del idioma espafol expedido por la universidad de origen o por otra institucion reconocida (Manual de
Movilidad Académica Entrante s.f.).

° En febrero de 2013, se solicité a la ORI, las estadisticas de los estudiantes visitantes que ingresaron a la
Universidad Nacional durante el periodo 2010-2012. Al momento de realizar la solicitud, la instancia asesora
manifestd no contar con el consolidado total del 2012; por esta razdn, solo se incluyen los datos del 2012-I.
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Respecto a los paises de los que proceden los estudiantes internacionales (y en los que se habla una
lengua diferente al espafiol), la siguiente grafica ilustra las principales nacionalidades:

Figura 3. Movilidad entrante internacional por pais de origen para el periodo 2010-2012 (1)
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MOVILIDAD ENTRANTE POR PAIS DE ORIGEN
PAIS DE ORIGEN 2010 2011 2012-1

ALEMANIA 33 34 31
AUSTRALIA 2
AUSTRIA 1 4
BARBADOS 3
BELGICA 1 1 1
BELICE 4
BRASIL 16 10
CANADA 17 4
CHINA 1
DINAMARCA 1 5 2
ESTADOS UNIDOS 7 24 5
ESTONIA 1
FRANCIA 6 24 10
ITALIA 2 3
JAMAICA 6
JAPON 1
NORUEGA 5 4 2
POLONIA 1
PORTUGAL 1
REINO UNIDO 2 6
REPUBLICA CHECA 1 2
RUSIA 4
SAN VICENTE 1
SUECIA 1 2
SUIZA 4 1
SURINAM 2
TAIWAN 1
TRINIDAD Y TOBAGQO 13

Fuente: ORI (2013), Programa de Movilidad Académica.
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Los paises de origen de este alumnado son bastante heterogéneos, no obstante, predomina,
principalmente, el ingreso de estudiantes alemanes, franceses, estadounidenses y brasilefios. Es
preciso tener en cuenta que los estudiantes extranjeros de vinculacion regular para programas de
pregrado y posgrado, admitidos a través del proceso coordinado por la Division de Admisiones, no
hacen parte de esos consolidados. Atendiendo, sin embargo, a su condicién de estudiantes
internacionales y al hecho de que su presencia en la institucion educativa obedece claramente a
fines académicos, resulta esencial considerar las estadisticas sobre el ingreso de este alumnado a la
universidad. En la tabla 2, se indica el nimero de estudiantes extranjeros que cursé estudios
formales de pregrado y posgrado en la universidad en el periodo 2010-11 y durante el 2011, al igual
que el respectivo pais de origen:

Tabla 2. Namero de estudiantes extranjeros matriculados en programas de pregrado y posgrado en la
UN (2010-11'y 2011)*°

NIVEL i 2010-1I1 i 2011
PAIS TOTAL PAIS TOTAL
Alemania 3 Alemania 2
Bulgaria 1 Bielorrusia 1
China 1 Brasil 4
Congo 1 Corea del Norte 1
Corea del Sur 2 Estados Unidos 15
Estados Unidos 8 Francia 5
Francia 2 Irdn 2
Irin 1 Ttalia 3
PREGRADO |Italia 1 Japén 1
Reino Unido 2 Paises Bajos 1
Rusia 3 Reino Unido 1
Suecia 1 Republica Checa 1
Rep. Dem. del Congo 1
Rusia 1
Suiza 1
Ucrania 1
TOTAL 26 4
Bangladesh 1 Brasil 2
Bermudas 1 Corea del Sur 2
Brasil 6 Estados Unidos 1
Canadi 2 Francia 3
China 1 Ttalia 1
Croacia 1 Reino Unido 2
POSGRADO |Estados Unidos 3
Francia 3
Holanda 1
Letonia 1
India 1
Nigeria 1
TOTAL 22 | 1

Fuente: Direccion Nacional de Admisiones, 2011.
(Citado en, Universidad Nacional de Colombia, Vicerrectoria Académica, 2011: 46-47)

10 .y . . . .
Para la construccién de esta tabla, se han seleccionado, Unicamente, los estudiantes que provienen de

17



En conjunto, las cifras presentadas de movilidad entrante y de admision regular reflejan una
afluencia representativa de este tipo de alumnado en la Universidad Nacional de Colombia, cifras
que, en el marco de estos programas, seguramente se incrementaran en el futuro. Aunque no existen
estudios formales respecto a cudles instituciones de educacion superior del pais concentran,
principalmente, a este estudiantado, no seria nada desatinado pensar que la Universidad Nacional,
por la amplia gama de disciplinas que oferta y que se reproducen en sus facultades, institutos y
grupos de investigacion, retne a un porcentaje considerable de estos alumnos. Adicional a que la
universidad ofrece en la actualidad 95 programas de pregrado y 341 programas de posgrado™ —que
cubren todas las areas del conocimiento—, el modelo multisedes es un plus para los estudiantes
visitantes pues les provee oportunidades de acceso a la educacion a lo largo y ancho de la geografia
nacional.

Los datos indicados ayudan a dimensionar la situacion de la universidad frente a los estudiantes
visitantes, aun asi, no nos dicen mucho en relacion con el desempefio académico de este alumnado.
Para conocer detalles y resultados de la experiencia académica de estos estudiantes durante el
intercambio, en marzo del 2010 contacté a la Coordinadora de Movilidad Académica de la ORI,
Yolima Peldez Rojas, quien en esa oportunidad comentd la inexistencia de datos sistematizados que
dieran cuenta del rendimiento académico de estos alumnos. No obstante, producto de la asesoria y
el acompafiamiento que ella les brindaba en asuntos como la inscripcion y cancelacién de
asignaturas, el proceso de homologacién, las solicitudes de prérroga, y demas tramites, habia
llegado a conocer que muchos de ellos tenian dificultades para rendir satisfactoriamente en sus
asignaturas. Sefial6 como una de las principales causas el nivel de espafiol, pues el que poseian
algunos “no les ‘alcanzaba’ para cumplir los objetivos que planteaban los cursos”; de ahi que, segin
indico la coordinadora, varios de ellos se acercaran a la ORI para solicitar algin tipo de ayuda en
este aspecto. Ante dichas peticiones, la ORI los remitia al Departamento de Lenguas Extranjeras
para que tomaran los cursos de extension de espafiol para extranjeros que ofrece el departamento y,
asi, garantizaran un mejor dominio de la lengua. Aunque algunos estudiantes los tomaban, otros,
por dificultades econdmicas o porque simplemente no satisfacian sus expectativas, no lo hacian.

Conviene recordar que, como ya se habia referido (ver nota al pie 8), uno de los requisitos que exige
la universidad a los estudiantes provenientes de paises no hispanohablantes es el de demostrar un
nivel de suficiencia en espafiol, para lo cual deben presentar un certificado de conocimiento y
desempefio en la lengua. A pesar de este soporte que acredita una competencia significativa en el
idioma, esta —en linea con lo manifestado por la coordinadora de la ORI de ese momento— al
parecer no es suficiente para responder a las exigencias comunicativas de las actividades

paises en los que se habla un idioma diferente al espafiol. Si bien para paises como Espafia, Argentina,
México, entre otros, se registra un nimero importante de estudiantes inscritos en programas de pregrado o
posgrado en la Universidad Nacional de Colombia, se ha omitido la informacién de este tipo de datos,
puesto que, en conformidad con los propdsitos de este estudio, interesa principalmente estudiantes
visitantes que tengan como L1 una distinta al espafol. De otro lado, se aclara que no fue posible acceder a
las cifras correspondientes del 2012.

" Informacién tomada del sitio web de la Universidad Nacional de Colombia.
En: http://168.176.162.15/agronomia/formacion/posgrados.html Consultado el 10 de marzo del 2013.
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académicas. Situacién que no resulta del todo incoherente y que, probablemente, se explique mejor
con la distincién entre una competencia general en la segunda lengua y una competencia
relacionada con procesos escolares, denominada por Cummins (1984) como “competencia
cognitiva” y por Burner (1975) como “competencia analitica”. Dicha distincion establece,
esencialmente, que una cosa es dominar la lengua en usos comunicativos bésicos y otra ser capaz de
utilizarla en procesos cognitivos mas complejos como los que intervienen en la escolarizacion.
Desde tal punto de vista, podria comprenderse mejor que un alumno extranjero (inclusive un nativo)
tenga fluidez en la segunda lengua en sus intercambios comunicativos, pero, que encuentre grandes
dificultades al momento de comprender, interpretar, sintetizar, producir textos, y en las demas
tareas propias del quehacer académico.

Las investigaciones en esta linea apuntan al hecho de que la alfabetizacion en una L2 se ve
favorecido por dos factores: la competencia lectoescritora en la L1 y el conocimiento de la L2. En
ese orden de ideas, aprender a leer y a escribir supone un grado de abstraccién y el alumno que ya
domina este ejercicio puede realizar transferencias positivas en lo que a estrategias cognitivas se
refiere; de otro lado, aunque se tenga una competencia lectoescritora muy alta en la L1, esta no
cubre la falta de conocimientos de la L2. Se necesita entonces “una determinada cantidad” de
conocimientos gramaticales y linguisticos de la L2 para poder utilizar las estrategias de
lectoescritura de la L1. Ahora, tal y como se ha venido indicando, un tercer factor deberia sumarsele
a los dos ya descritos, a saber, el cultural. Aunque, en un primer momento, se podria pensar que el
requisito del conocimiento linguistico garantizaria el éxito en las tareas académicas, con el tiempo
se ha ido comprobando que el estudiante necesita manejar la modalidad de lengua que se emplea en
el &mbito académico, asi como la informacion sociocultural méas relevante sobre la organizacion del
sistema educativo del pais en el que realiza su estancia, elementos que no se suplen por el hecho de
dominar la lengua o por vivir en el pais de la L2 (Cummins, citado en Garcia, 2005:12).

A prop6sito de la competencia en la L2, la pregunta que surge es precisamente cual es el nivel
minimo de dominio de la lengua de instruccién necesario para la comprension y aprovechamiento
real de las materias cursadas; la respuesta, por su parte, no es tan simple. De hecho, esta ha sido una
de las cuestiones mas debatidas en los procesos de aprendizaje bilingiie y en los distintos programas
de inmersién. Desde una perspectiva académica y, en particular, desde los intereses de la educacion
superior y la movilidad estudiantil se han generado clasificaciones mas o menos aceptadas de
niveles de conocimiento y desempefio en una lengua especifica, en este sentido, el instrumento
denominado Marco comdn europeo de referencia para las lenguas cumple un papel importante en
la determinacion de los niveles minimos exigidos a estudiantes extranjeros en la mayoria de
regiones del mundo. Asi, la traduccién y adaptacion de dicho marco al espafiol, realizada por el
Instituto Cervantes en el 2002, establece en el nivel C1 el uso de la lengua espafiola en medios
universitarios; no obstante, por lo general, y sin tener en cuenta las exigencias particulares de las
disciplinas y profesiones, los niveles aceptados para cursar estudios de pregrado estan entre B1 y
B2, mientras que para acceder a un programa de posgrado se requiere de niveles mas avanzados
como el C1. En el caso de la universidad, por ejemplo, esta no especifica al estudiante extranjero si
debe certificar un nivel B1, B2, C1 o C2 en espafiol, simplemente solicita “un certificado de
suficiencia del idioma espafiol”.
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Pues bien, retomando el tema del desempefio de los estudiantes visitantes, fue con base en la
informacién suministrada por la ORI en el 2010 y en mis primeros acercamientos con algunos
estudiantes extranjeros, que inicié mi trabajo de investigacion en esta linea. El trabajo de campo que
desarrollé con estos estudiantes durante el segundo semestre del 2010, asi como en el 2011 y el
2012, me brindé un panorama méas amplio y auténtico de sus motivaciones, su situaciéon con el
espafiol, el rendimiento académico y las dificultades mas comunes que tenian en los cursos, de su
experiencia en la universidad y en el pais, entre otros aspectos. Estos elementos suscitaron algunas
inquietudes que no habia contemplado en mi primer encuentro con la ORI, asi como otras
cuestiones que deseaba corroborar desde el punto de vista de esta instancia asesora; de modo que, a
finales del 2012, estableci nuevamente contacto con la oficina. En esta oportunidad entrevisté a
Angela Jaramillo, Coordinadora de Asuntos Estudiantiles, a quien indagué por cuestiones como: el
nivel de espafiol de los estudiantes extranjeros y el certificado de suficiencia que se solicitaba, la
forma en que la ORI (o la universidad) evaluaba o hacia seguimiento a los resultados del
rendimiento académico de este alumnado y las opciones con las que contaban para brindar
acompafiamiento a aquellos estudiantes que tuvieran problemas en su desempefio académico
durante su estancia en la universidad.

Sobre el primer asunto, la coordinadora advirtié que si bien no se explicita un nivel de dominio del
idioma “se espera que el estudiante extranjero tenga como minimo un B2”, igualmente, afiadi6é que “en
teoria, el programa espera un buen nivel académico y linglistico de los estudiantes que nos visitan”, por
eso, al momento de aplicar, “el estudiante debe ser consciente de que si no posee un dominio de la
lengua, esto, seguramente, le obstaculizara su pleno rendimiento”. En lo referente a mecanismos que
permitieran realizar un seguimiento al desempefio de este alumnado y al aprovechamiento real de
las asignaturas, la funcionaria fue enfatica en sefialar que “la ORI es una oficina de apoyo y de
gestion, no de control. Nosotros asesoramos y acompafiamos a estos estudiantes en los tramites para su
movilidad, pero no nos involucramos en la parte académica porque no nos compete. De las cuestiones
académicas se ocupa cada Facultad”.

Aunque mi proposito inicial era solicitar cifras exactas sobre el indice de asignaturas aprobadas y
reprobadas por estos alumnos y si era posible promedios académicos (indicadores iniciales para dar
respuesta a este interrogante), lo cierto es que, a la fecha, ni la ORI, ni las Secretarias de Facultad, y
al parecer ninguna otra instancia de la universidad, han realizado analisis de este tipo. Con todo,
Angela Jaramillo revelé que situaciones como la acostumbrada cancelacion de asignaturas y la
inscripcion de otras nuevas por parte de estos estudiantes, son un claro indicio de que existen
dificultades. Realidad que es innegable, pues personalmente Ilegué a conocer el caso de estudiantes
gue inscribian hasta cinco asignaturas y terminaban el semestre con solo dos registradas en su
historia académica; de otros que, finalmente, resultaban tomando cursos que no les implicara
demasiado trabajo en lectura y escritura de textos en espafiol y; de algunos, que cancelaban la
asignatura por temor a perderla, pero que continuaban asistiendo a las clases porque los contenidos
eran de todo su interés. De igual manera, la coordinadora indicd que, pese a que no exista un
calculo preciso, es de su conocimiento que algunos de estos estudiantes pierden asignaturas, sin
embargo, no existe algun tipo de seguimiento para conocer las causas que pudieron incidir en ello,
simplemente, la ORI se encarga de enviar el certificado de notas, con las asignaturas aprobadas o
reprobadas, a la universidad de origen del estudiante para la respectiva homologacion.
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Una fuente de informacidén que podria develar cuéles son esos motivos que impiden a algunos
estudiantes alcanzar resultados académicos satisfactorios, es el Informe de movilidad. Al finalizar el
periodo de intercambio, cada uno de los estudiantes visitantes le presenta a la ORI un reporte sobre
su experiencia durante la movilidad, tanto a nivel cultural como académico (ver anexo 3).
Desafortunadamente, poco (por no decir nada) se ha explorado este instrumento, el cual,
seguramente, debe contener elementos valiosos que pueden ayudar a identificar las dificultades mas
recurrentes y a tomar acciones al respecto. Por la informacién que dispongo, resultado de mi
acompafiamiento a algunos de estos estudiantes, la experiencia es muy positiva desde el punto de
vista personal, social y cultural, pero, para algunos, no siempre desde el estrictamente académico.

Ahora, en cuanto a la existencia de iniciativas o programas para brindar acompafiamiento a los
estudiantes que presenten dificultades en su ejercicio académico, la coordinadora mencioné que de
ello se encargaba el Area de Acompafiamiento Integral de la Direccion de Bienestar Universitario.
Efectivamente, segun pude conocer, el area se responsabiliza de darles la induccion, asesorarlos
sobre alojamiento, preparacion para el cambio y acogerlos durante el semestre; no obstante, no
cuenta con un programa que atienda las necesidades linglisticas y culturales propias de esta
poblacién. Por consiguiente, no es de extrafiar que —comao se describi6 en el apartado 1.2— estos
alumnos recurran a la oferta de cursos de la universidad, para identificar posibles asignaturas que
les puedan ayudar a solucionar sus problemas con el espafiol académico.

En sintesis, estas son las principales particularidades que caracterizan la situacién académica de los
estudiantes visitantes. De la exposicion de estos hechos y datos, se concluye que la Universidad
Nacional constituye un espacio académico muy llamativo para los estudiantes internacionales, sin
embargo, también se deduce que es fundamental que la universidad y las instancias encargadas
centren mas su atencion en torno al desempefio académico de este colectivo de alumnos, mas
todavia cuando el nimero de estudiantes visitantes (tanto de intercambio como de admision regular)
va en constante aumento. En la medida en que la universidad tenga conocimiento de las
problematicas que puedan experimentar estos estudiantes, sera posible formular propuestas que
respondan a esas necesidades. Las reflexiones precedentes son solo una aproximacion a la situacion,
pues el camino por recorrer es largo, aun asi, se espera que contribuyan a aportar alguna luz en lo
que respecta a la situacion académica de estos estudiantes durante su estancia en nuestra institucion,
y a la ensefianza del espafiol como lengua extranjera con fines académicos.
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2. TRES UNIVERSOS EN INTERACCION: CULTURA, BIALFABETISMO Y
ESCRITURA ACADEMICA

2.1 CULTURA 'Y COGNICION: LOS MODELOS CULTURALES
2.1.1 Aproximacion al concepto “cultura” desde la teoria cognitiva social

La nocion de modelo cultural, como se indic6 en el primer apartado de este trabajo, constituye un
elemento importante para los propositos que el ejercicio investigativo se propone. Pero el andlisis
del mismo nos lleva a plantear, en definitiva, una cuestién que no se puede dejar de lado: la cultura.
En efecto, la definicion de modelo cultural estara determinada en gran medida por la forma en que
se comprenda dicho concepto, asi que, en este capitulo, se presentara la perspectiva de cultura que
se retoma; luego, se precisard la nocion de modelo cultural; y, finalmente, se analizara la
metodologia para reconstruirlos.

Quizas, el Gnico consenso al que se ha llegado, en el intento de definirla, es que cultura resulta un
concepto “peligroso” porque denota tantas cosas que bien puede presentar mas problemas que los
de su real valor (Atkinson, 2003). Lo cierto es que los estudios de la cultura han sido abordados
desde distintas perspectivas, con las que se ha tratado de resolver y apreciar una amplia gama de
fenémenos en relacion con aquélla, ofreciendo asi un panorama multidisciplinar que intenta
explicar las acciones de los individuos y los grupos humanos. No entraré, sin embargo, a realizar un
estado de la cuestion del concepto, intento, mas bien, considerar el potencial de una propuesta de
explicacion de la cultura que, a diferencia de muchas otras corrientes o escuelas, ha centrado su
atencion en cémo los seres humanos procesan mental y socialmente la informacién que circula en
un entorno cultural: la teoria cognitiva social de la cultura. Si bien varias aproximaciones a la
cultura coinciden en concebirla como un sistema de significados compartidos, “pocos son los
enfoques sociolégicos o antropoldgicos en torno a la cultura que han prestado atencién a los
procesos psicoldgicos que permiten a los individuos y a los grupos sociales crear, interpretar,
transmitir, criticar o transformar tales clases de significados compartidos” (Rodriguez, 2006: 400).
La teoria cognitiva social de la cultura se inscribe en la linea investigativa de la Antropologia
Cognitiva y representa una vision que introduce aspectos cognitivos para comprender la cultura;
entre otros, se destacan en este enfoque los trabajos de los antropélogos Roy D’Andrade, Dorothy
Holland, Claudia Strauss, Naomi Quinn y el de la socidloga Ann Swidler.

Desde el enfoque cognitivo social, la cultura consiste en sistemas de significados creados,
aprendidos y compartidos, que no son solo representaciones acerca de lo que existe en el mundo
sino que también tienen un caracter directivo, evocador y constructor de la realidad. Con maés
precision D’Andrade (2001) la definird como: “redes de significados, ideas, creencias o
conocimientos que nos habilitan para comprender las situaciones, interactuar con otros, planear,
realizar y evaluar acciones propias y ajenas” (En Rodriguez, 2006: 403), y en ese sentido, sera la
posesion de ese entramado de representaciones, lo que hara a un individuo miembro de un grupo
cultural. Se considera, igualmente, que aunque la cultura reside en un conjunto de formas de
significados publicos, estas formas publicas solo pueden ser verdaderamente significativas en la
medida en que los seres humanos tengan instrumentos para su interpretacion; por eso, el enfoque
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cognitivo social sobre la cultura se articula bajo un principio general: la cultura esta en la mente.
Con esta asuncion destacan la importancia de los procesos psicolégicos para comprender como se
organiza la cultura conceptualmente y si puede motivar acciones.

Ademés de reconocer que la cultura esta localizada no solo en simbolos culturales sino también en
las mentes de los actores sociales, existen otras premisas que orientan el desarrollo de esta vision
cognitiva de la cultura, entre las cuales vale la pena destacar: a) que la adquisicion cultural es un
proceso selectivo y transformativo en el que confluyen la interaccion de lo individual y lo cultural,
lo colectivo; b) la variabilidad e inconsistencia de los significados culturales; c) la
conceptualizacion cultural, esto es, cdmo se organiza el conocimiento; y, d) finalmente, los
mecanismos a través de los cuales los significados pasan a formar parte de sentido del yo, es decir,
la internalizacion (estos dos ultimos aspectos se analizan en el numeral 2.1.2).

Respecto al primer planteamiento, este enfoque ofrece una manera de conocer cdmo las personas
usan los recursos culturales en la vida practica, sin embargo, un analisis de este tipo no podria
reducirse simplemente a ver en los pensamientos, sentimientos y motivos intrapersonales de los
individuos una mera copia de los mensajes extrapersonales, es decir, de los significados culturales
que circulan en el entorno. La realidad es mucho mas compleja porque en la constitucion de los
significados culturales se fusionan la experiencia individual (lo intrapersonal) y la experiencia
colectiva (extrapersonal) (Quinn, 2005). Si bien estamos expuestos a una cantidad ilimitada de
informacién, es solo una parte de todo ese gran caudal, la que recibimos, la que utilizamos para
interpretar nuestro entorno, en efecto, una gran mayoria de nuestras capacidades culturales estan
dedicadas a “filtrar, seleccionar y adaptar las representaciones publicas para los propositos grupales,
o incluso, personales” (Rodriguez, 2004: 2). Igualmente (y como pudiéramos observar con nuestra
propia experiencia), los tedricos de este enfoque conciben que, los mismos componentes de una
cultura modelan en distintos grados la practica y modelan experiencias diversas: no todos los
significados son interpretados de la misma manera ni desencadenan la misma clase de acciones y
asi mismo, no todos los conocimientos culturales producen acciones. Por estas razones, Strauss &
Quinn (1997) opinan que es preciso conocer como trabaja la mente para entender como las
personas, a través de sus capacidades intelectuales, se apropian de su experiencia y actdan, algunas
veces recreando y otras cambiando el mundo social publico; e igualmente, investigar en detalle los
procesos de socializacién para identificar como ciertas formas concretas de la cultura extrapersonal
se establecen en las mentes de los individuos (En Rodriguez, 2006: 406).

La anterior situacion lleva a este enfoque a asumir que la cultura no es un conjunto homogéneo de
conocimientos y creencias que todos los miembros de una sociedad tengan que compartir o que
sostengan de manera idéntica, al contrario, sostienen que en ella convergen significados subjetivos e
intersubjetivos, individuales y colectivos. De este modo, en los significados culturales coinciden
paralelamente elementos personales y elementos compartidos, pues las creencias y practicas
individuales se producen a partir de los significados compartidos que provee la cultura y, a su vez,
esos contenidos culturales comunes albergan significaciones personales. Este hecho explica,
entonces, las diferencias que puede haber entre los individuos, pero también muchas de las
similitudes que hacen posible la comunicacidn, la interaccion y la vida en comdn. Sobre el
particular, Shore (1996) sefiala que “los agentes de la cultura no deben ser vistos como hipotéticos o
nativos promedio, sino mas bien como individuos reales con historias especificas, intereses
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particulares y estrategias concretas” (En Rodriguez, 2006: 407), por lo que, basados en este
planteamiento y en lo que se ha venido analizando, podemos deducir que los contenidos culturales
significardn algo para las personas, dependiendo del contexto de su vivencia y del marco
interpretativo que evocan como resultado de sus “experiencias anteriores de vida” (Strauss &
Quinn, 1997).

2.1.2 Modelos culturales, categoria conceptual para la organizacion de los significados
culturales

Uno de los principales retos que se planted este paradigma consisti6 nada menos que en una
descripcion de la organizacion del conocimiento y en comprender como los seres humanos
conceptualizaban cognitivamente su experiencia del mundo. Influidas por la investigacion del
lenguaje, especialmente sobre las metaforas, y basadas en los estudios de linglistas cognitivistas
como Fillmore, Langacker, Lakoff & Johnson, Naomi Quinn & Dorothy Holland (1987)
propusieron, entonces, la nocién de modelo cultural para dar cuenta de la forma en que se ordenan
los significados culturales. Sostuvieron, igualmente, que una gran proporcién de lo que sabemos y
creemos lo derivamos de esos modelos compartidos que especifican lo que esta en el mundo y como
funciona. En su publicacién seminal sobre esta nocion, titulada Cultural Models in Language and
Thought (1987), estas autoras sefialan que la cultura, entendida como conocimiento, se organiza en
secuencias de esquemas o modelos culturales, que estan jerdrquicamente relacionados con otros
conocimientos culturales y que conforman complejos agrupamientos. Textualmente definen los
modelos culturales como:

“[...] presupossed, taken for granted models of the world that are widely shared (although
not necessarily to the exclusion of other, alternative models) by the members of a society
and that play an enormous role in their understanding of the world and their behaviour in
it” (4).

En dicha definicion se indica que los modelos son estructuras de experiencia y conocimiento social,
gue se caracterizan por ser extensamente compartidos, posibilitando asi la coordinacion y la
comunicacién entre los miembros de un grupo, y por ser propiedad no de los individuos sino de
grupos de personas.

A partir de la introduccion de esta conceptualizacion cultural, Quinn y sus colegas continuaron sus
investigaciones sobre esta categoria, esclareciendo, entre otros aspectos, la metodologia para
reconstruir dichos modelos y reflexionando sobre cémo estos podrian ser motivadores de los
comportamientos. En lo referente a la metodologia, y como se verd mas adelante, el andlisis
linglistico se consider6 como el principal método para la reconstruccion de los procesos de
pensamiento, puesto que se concebia que el discurso es determinado, moldeado por la cultura y, por
eso, este se constituye en el lugar privilegiado para examinar como aquella se construye, transforma
y reproduce. Pero para conocer las formas en que los actores se posicionan frente a los diversos
discursos que configuran la cultura, se necesitaba estudiar como es que esos contenidos articulan las
practicas de los miembros de una comunidad, cdmo guian sus acciones. Para dar respuesta a este
interrogante, aparece en 1992 una segunda publicacién, Human Motives and Cultural Models, en la
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que D’Andrade y Strauss sugieren que los significados culturales desencadenan acciones solo
cuando los individuos los internalizan, es decir, los adquieren culturalmente. Advierten que esa
internalizacion esta dada por algo que denominan “fuerza motivadora”, la cual puede provenir de
distintas fuentes, como por ejemplo de la autoridad que poseen ciertos sistemas de conocimiento, de
la llamada sabiduria popular e, incluso, de los discursos y conductas de las personas que nos rodean;
sin embargo, llegan a concluir que dicha fuerza motivadora o directiva de la accion se produce por
la interaccion de los modelos con la propia experiencia y que, entonces, para comprender como se
produce es necesario analizar los sentimientos y emociones que se asocian a los modelos culturales.

Refiriéndose a la cuestion de la internalizacién, afios después, Spiro (1997) manifestaria que no
todo lo que transmiten los sistemas culturales es internalizado por las personas, pues algunos
significados pueden ser rechazados en lugar de adquiridos o, incluso, pueden ser adquiridos sin ser
internalizados. En razén de lo anterior, este autor propuso una escala de adquisicion cultural para
distinguir las formas en que se internaliza la cultura; siguiendo a Spiro, Rodriguez (2006: 413)
denomina como reconocimiento, asentimiento, adquisicion y compromiso, a las categorias o niveles
de conviccion que propone el autor. Explica Rodriguez, entonces, que en los dos primeros niveles
se puede adquirir el significado cultural pero sin asentimiento personal alguno, sin ninguna
validacion interna y afiade que, es solo cuando hay un poder de adhesion emocional que se dan la
adquisicién y el compromiso, o sea, se produce una real internalizacién de los contenidos culturales.
En esa misma linea, Wincklund y Brehm (2004) concluyen que “las categorias culturales son
internalizadas cuando hay un sentido de pertenencia, cuando guian el comportamiento futuro del
individuo y cuando se utilizan para la justificacion y evaluacion de circunstancias y acciones” (En
Rodriguez, 2006: 414).

En el analisis de la categoria modelo cultural, no pueden dejarse de lado las reflexiones que, sobre
el concepto, propuso Bradd Shore (1996). En su trabajo, retoma varios elementos de las ideas
prevalecientes sobre el concepto, aunque, las reordena en un enfoque mas global con el que
pretende explicar como se construyen y circulan las formas de conocimiento en las sociedades y sus
miembros; para ello, el autor establece la existencia de un continuo entre las maneras como se
constituye la experiencia humana y se configura el significado. Atendiendo a los planteamientos de
Shore, Pardo (s.f.) analiza dicho continuo, el cual comprende la ideologia, como el nivel en el que
los significados son mas compartidos por los miembros de un grupo o una cultura; las
representaciones sociales (en adelante RS); los modelos culturales; y sobre la base, los modelos
mentales (en adelante MM), nivel de significacion menos compartido, resultado de la manera como
el individuo organiza o recoge su experiencia. Puntualmente, Pardo sefiala que:

“[...] las ideologias contienen, generan y se configuran en una multiplicidad de
representaciones sociales; estas organizan, jerarquizan y se estructuran en relacién con un
conjunto de modelos culturales, los cuales se interrelacionan y se formulan desde un
conjunto de modelos mentales que recogen la experiencia individual” (s.f.:1. Enfasis
mio).

El criterio bajo el cual se formulan dichos niveles de organizacion corresponde al grado de
socializacion de los significados, en términos méas simples, se tiene en cuenta “la cantidad de
mentes que intervienen en la construccion de una significacion y la cantidad de sujetos que hacen
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uso de un significado, es decir, qué tan compartido es” (Pardo, 2007: 8). En la tabla 3, se plasman
los distintos niveles de organizacion del significado y su correspondiente nivel de representacion:

Tabla 3. Niveles de organizacion del significado. (En Pardo 2007:7)

NIVELES DE NIVELES DE SIGNIFICACION SIGNIF:\IC‘!XEII_OEI\SI BESDE EL
REPRESENTACION DESDE LOS AUTORES
ASUNTO
Modelo Mental Subjetivo Personal
Modelo Cultural Intersubjetivo . .
— - - - Convencional Institucional
Representacion Social Colectivo-social
Ideologia Socio-cultural Doctrinal

El trabajo de Shore destaca entonces el aspecto cognitivo involucrado en los procesos de
conocimiento social y, a través de sus niveles de organizacion, posibilita determinar la manera en
gue se estructuran distintos tipos de conocimiento como resultado de las multiples formas de
experiencia humana, que van desde lo mas individual hasta el nivel méas convencional. Tal y como
se observa en esta propuesta, la nocion de “modelo” juega un papel importante, pues ademas de los
modelos culturales se introduce la categoria modelo mental.

Partiendo de la idea de que los seres humanos nos hallamos en un mundo real, pero lo interpretamos
y actuamos en €l a través de una serie de representaciones o0 modelos, los cuales nos sirven de guia
para orientarnos en la realidad aungue estos no la sustituyan o remplacen, Shore conceptualiza los
modelos como una forma de conocimiento en la que se recogen las multiples interpretaciones y
manifestaciones de lo real y sus transformaciones, y los caracteriza ademas como “artefactos
publicos en la medida en que pueden ser percibidos y observados por miembros externos al grupo
cultural y ‘experimentados’ por sus integrantes, aunque no necesariamente de manera consciente”
(En Pardo, s.f.: 2-3). Asi mismo, reconoce este autor que existen diferencias en la manera en que se
materializa la relacion del individuo con la cultura, de ahi la pertinencia de discriminar entre
modelo mental y cultural.

De las situaciones concretas y particulares que experimentan los individuos con los objetos o
acontecimientos especificos, surge una especie de representacion u abstraccion conceptual que tiene
una relacion equivalente a dichos objetos o instancias de la realidad, y es a esa conceptualizacion
individual de la experiencia —a esa manera de interpretar los fendmenos y circunstancias de nuestra
vida— a lo que Shore, retomando a Johnson-Laird (1996), denomina como modelo mental. No
obstante en esa representacion de la experiencia subjetiva, deben tenerse en cuenta las
circunstancias en las cuales el individuo asigna significados a los objetos o eventos, es decir, las
condiciones bioldgicas del mismo y el contexto cultural y social en el que se desenvuelve, pues este
entorno ejercera una influencia determinante sobre la manera en que observamos, comprendemos,
nos situamos y actuamos en el mundo. Los modelos mentales condicionardn entonces nuestra
percepcion y el proceso de asignacion de sentido a los mensajes que recibimos.

Cuando hay un MM que es comln a los distintos integrantes de una misma colectividad, este
empieza a hacer parte de la l6gica conceptual de dicha comunidad incidiendo asi en la relacion de
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sus miembros y orientando su forma de organizacion sociocultural, y es en ese punto que, como
indica Shore, se configura un MC. Explica este autor que los MC “se construyen como
representaciones mentales de la misma forma que cualquier MM, pero con la importante diferencia
de que la internalizacion de los MC se basa en experiencias sociales controladas” (En Pardo, s.f.: 7),
esto es, incluyen en su constitucion regulaciones propias de los grupos, de ahi que los MC hagan
“parte del conjunto de recursos cognitivos compartidos por la comunidad a la que pertenece un
individuo” (47).

Ahora, siguiendo los niveles de organizacion del significado que se plantearon en la tabla 3, Ilama
la atencion la posicién en la que se sitian los MC, a saber, entre los MM y las RS. Este hecho,
segun propone Pardo (2007), permite concebir los MC como un “puente” 0 nexo entre lo
eminentemente individual y subjetivo, propio de un MM, y lo general, colectivo y social,
correspondiente a una RS. Asi las cosas, la categoria MC se constituye en un recurso central
intersubjetivo, caracterizado por recoger elementos de la experiencia individual que comparten
varios sujetos pero que no alcanzaria a lograr la estabilidad y el caracter consensual que distingue a
los saberes colectivos, los cuales se erigen en RS.

Esta forma de conceptuar lo que es un MC resulta muy valiosa y pertinente para analizar cual es o
son, segun sea el caso, los MC que, en relacion con la escritura, tienen los estudiantes extranjeros;
puesto que se comprenderan sus percepciones, opiniones y las mismas vivencias con la escritura
como elementos que estan sustentados por las experiencias sociales a las que han sido expuestos,
pero sin dejar de considerar “el aspecto individual” que ese conocimiento social conlleva.

Recapitulando hasta este punto lo analizado sobre MC, y retomando a Rodriguez (2006: 409),
podriamos indicar que esta forma de conceptualizacién cultural se caracteriza por las siguientes
propiedades:

a. Son conocimientos compartidos que posibilitan la coordinacién y comunicacion entre los
miembros de un grupo, incluso algunos de ellos Ilegan a motivar acciones.

b. Son abstracciones puesto que, como lo propone Shore (1996) son simplificaciones
adaptativas y creativas de la realidad.

c. Son externos a los individuos, lo cual indica que solo adquieren significado a través de
personas particulares, es decir, cuando los integrantes de un grupo “los experimentan”; por
eso, los modelos caracteristicos de una cultura al ser apropiados y puestos en interaccion
pueden llegar a ser explicitables por miembros de otras culturas.

d. Se internalizan mediante procesos selectivos y creativos, lo que significa que estan abiertos
al cambio en los planos individual e histdrico cultural. Aqui, cabe recordar que los MC son
estructuras socio-cognitivas mas o menos estables, y que estos se recrean, sostienen o
transforman dependiendo de si las personas los adquieren, rechazan o discuten.

e. Generalmente se dan por sentado, son conocimientos tacitos y referencialmente
transparentes para los individuos que los portan; de ahi que reconstruirlos requiera de un
proceso reflexivo.

A proposito de este Gltimo item, un aspecto que nos queda por considerar respecto a la categoria
conceptual MC tiene que ver precisamente con la manera de descubrirlos o reconstruirlos. EI hecho
de que la forma en que se organiza el conocimiento no pueda verse explicitamente, plantea un
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problema metodoldgico para la investigacion de los MC. Aunque en parrafos anteriores se insinud
gue el método que se privilegiaba era el analisis linglistico, dedicaremos el siguiente apartado a
examinarlo en més detalle al igual que, a revisar algunos estudios representativos que se han
efectuado en esta linea investigativa.

2.1.3  La cuestion metodoldgica: ¢como reconstruir los MC?

Convergence Evidence for a Cultural Model of American Marriage (1987), de Naomi Quinn, fue el
estudio inaugural, y hasta hoy uno de los mas influyentes, en las investigaciones sobre MC. A partir
del analisis de los discursos de 11 parejas entrevistadas, Quinn encontrd la presencia de un conjunto
de esquemas™ interconectados (proposicionales y metaforicos) que proveia continuidad y
coherencia al sistema de creencias sobre el matrimonio. Sin lugar a dudas, una de las principales
reflexiones que arrojé este ejercicio investigativo radicd en la cuestion de la metodologia para
reconstruir los MC, en palabras de la investigadora: “I came to see my analytic approach as the
reconstruction, from what people said explicitly, of the implicit assumptions they must have in mind
to say it” (2005: 4). Producto de estas consideraciones, se comprendid el “discurso™® como un
recurso gue, con el apoyo de ciertas técnicas de andlisis, permitia llegar a formular saberes y formas
de comprender la cultura, demarcandose asi una conceptualizacion de los andlisis discursivos como
metodologia. No obstante, mas alla de convertir al discurso en una herramienta de indagacion, se
apost6 por el discurso como un fendmeno cultural capaz de dar cuenta por si mismo de la cultura.

Adicionalmente, Quinn encontr6 en las metaforas un excelente mecanismo para analizar el discurso
y revelar la parte medular de los MC, considerando, entre otras cosas: la frecuencia con la que
aparecen en el habla, que el uso de las mismas esta fuera del control consciente de sus hablantes y la
alta carga cultural que poseen:

“Metaphors, | have elsewhere argued, are used by speakers to clarify the points they are
trying to get across to listeners. For this purpose speakers choose metaphors that are
cultural exemplars of the point being made. [...] In other words, metaphors are particularly
salient intersubjectively shared examples of what they stand for; it is for this reason that |
call them culture-laden” (2005: 49).

Ahora, para la comprension de las metéaforas, la investigadora disponia del analisis de las palabras
claves (key words), los términos que mas se repetian en los discursos de sus entrevistados, y de los
razonamientos (reasonings), las explicaciones que los informantes daban en relacion con sus puntos
de vista acerca del tema en cuestion. Tras un anélisis detallado del corpus, Quinn not6 que las

2 |os términos esquema cultural y modelo cultural son intercambiables y han recibido varios nombres como
lo explica Keesing (1987): modelos folk, modelos culturales, conocimiento folk o esquemas culturales.

B Citando a Fairclough (1992), Quinn (2005: 4) aclara que “the term discourse is used [...] to mean language
in use, either spoken or written, and tipically consisting of segments of speech or written text longer than
single words or sentences”.
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metaforas que utilizaban los distintos participantes para hablar sobre el matrimonio se ajustaban a
las siguientes ocho categorias: duracion, beneficio mutuo, cooperacién, compatibilidad, dificultad,
esfuerzo, éxito o fracaso y riesgo; algunos ejemplos de esas expresiones fueron: el matrimonio es un
viaje; el matrimonio es un lazo durable entre dos personas; el matrimonio es un producto
manufacturado; el matrimonio es una inversion; un (a) esposo (a) es una parte complementaria,
entre otras. Paralelamente, la investigadora observd como dichos esquemas formaban parte de
nociones mas complejas tales como la ideologia norteamericana del éxito y de los preceptos para
alcanzarlo, de los cuales hacia parte el matrimonio.

La contribucidn de este trabajo nutri6 a los posteriores investigadores anclados en la indagacion de
los MC, para la construccion de sus propias estrategias y recursos investigativos que les permitiera
el estudio de las estructuras culturales cognitivas, fueron tales los hallazgos en la exploracion de
nuevos métodos que en el 2005, y bajo la direccion de Quinn, se publica Finding Culture in talk: a
collection of methods. La intencién principal del texto era responder a la pregunta de como
encontrar la cultura en el discurso, para dar respuesta a este interrogante se compila un conjunto de
articulos en el que se proponen nuevas metodologias para la investigacion de los MC. Es asi que,
encontramos nuevas técnicas de recoleccion de informacion como por ejemplo las entrevistas a
modo de conversacion, el analisis de relatos tradicionales —mitos y leyendas—, narraciones,
historias de vida, notas de campo, entre otras. Ademas del rastreo de las metaforas propuesto por
Quinn, se acude a nuevos métodos de analisis de la informacion como la valoracion de la frecuencia
de las palabras y la organizacién de éstas para la conformacion de esquemas, la formulacion de
proposiciones simples, el analisis transformacional estructural de las narrativas, la organizacion
jerarquica de los discursos narrativos, la reconstruccion de redes semanticas, etc. Del recorrido por
cada uno de los estudios especificos que se presentan, se ratifica, de un lado, que la comprension de
la cultura procede de interpretar la experiencia humana constituida en saberes circulantes, esto es,
de los discursos, dado que en ellos se amalgaman las maneras como se comprende la realidad y se
actta en el mundo social; y, de otro, se deja claro la imposibilidad de llegar a generalizaciones
respecto a los procedimientos analiticos para desentrafiar las estructuras conceptuales que subyacen
en los discursos. Como bien lo acentGa Quinn y su grupo de investigacion, las conclusiones a las
gue se llega en cada uno de los estudios presentados proceden de la reflexion sobre fendmenos
socioculturales muy concretos; por lo tanto, los resultados y las interpretaciones que resultan
ocurren dentro del fendmeno mismo que se estudia. Al respecto, vale la pena considerar aqui las
observaciones que, sobre el particular, realiza la misma Quinn:

“We are not here staking claim to unique methodology; we are trying to bend existing
methods to the study of culture, amending and revising these or, when they do not reach
all the way to our goal of cultural analysis, inventing our own” (2005: 6).

“[...] it would be unhelpful to reify these analytic strategies [metaphor analysis, reasoning
analysis or key word analysis] as if one were going to utilize these and only these
methods, and as if they were “canned” so that one could apply them in a preordained way.
Instead, | have suggested, each researcher is in the business of developing his or her own
methods as these best suit the kind of discourse that has been collected and the research
objectives for analyzing it” (2005: 36. Enfasis mio).
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Estas reflexiones, desde luego, fueron determinantes en la definicion de las estrategias de
recoleccién de datos para la indagacion de los MC de escritura de los estudiantes extranjeros. Es
mas, los intereses investigativos, el objeto mismo de investigacién y el tipo de poblacion con la que
se trabajd, amerit6, como se vera en el capitulo 3, la basqueda de procedimientos y recursos gque
posibilitaran el estudio del fenémeno en concreto.
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2.1 BILITERACIDAD: LA FUSION ENTRE BILINGUISMO Y LITERACIDAD
2.1.1 Una perspectiva cultural para el estudio de la literacidad

Sin que incida mucho cuél sea el momento de adquisicion de la segunda lengua (temprana,
simultanea o tardia), es usual que en una primera instancia el interés del individuo esté enfocado en
alcanzar un buen desarrollo bilingle, es decir, un nivel adecuado de proficiencia en las habilidades
de produccién y recepcion oral de las dos lenguas implicadas. Como resultado, la cuestion del
bialfabetismo o la biliteracidad Ilega a ser un asunto de ulterior o menor preocupacion. El ideal, por
supuesto, es que como resultado de un bilinguiismo balanceado se adquiera la literacidad en las dos
lenguas habladas; la realidad, sin embargo, es que en muchos casos la biliteracidad se desarrolla en
un nivel incipiente o, simplemente, llega a ser inalcanzable. En ese orden de ideas, se logra explicar
por qué es necesario hacer una distincion, a nivel conceptual, entre bilinglismo y bialfabetismo,
dado que, el bilingliismo no conduce autométicamente al bialfabetismo y, de igual forma, ser
bilinglie no implica que necesariamente se esté en la capacidad de leer y escribir en dos lenguas.

Antes de adentrarnos en lo que significa tener una competencia lectoescritora en dos lenguas, vale
la pena detenernos primero en el concepto de literacidad™, de manera que podamos considerar
cOmo se cimenta, con base en esta, la nocidn de biliteracidad. Fundamentalmente, las definiciones
tradicionales han apuntado hacia un conocimiento particular o un conjunto de habilidades
cognitivas que se desarrollan en el proceso de leer y escribir (Zamel, 1983; Flower & Hayes, 1981),
no obstante, como lo sugiere Garcia (2005), asumir la literacidad en términos de lectores y
escritores ocupados en procesos mentales como codificar, recuperar informacion, comprender,
inferir, entre otros mas, limita el concepto mismo, debido a que deja de lado cuestiones como, por
ejemplo: cual es el grado de competencia éptimo para considerar a alguien alfabetizado, si existen
diferencias entre los individuos y entre los contextos de uso de la lectura y escritura y cudles serian
las funciones que tiene la lectoescritura en una sociedad. Si estos interrogantes surgen en relacion
con la alfabetizacion en la lengua materna, qué decir entonces en el caso de la literacidad en
segunda lengua.

Se hizo necesario, en consecuencia, un acercamiento al estudio de la alfabetizaciéon no como una
cuestion solo de habilidades —tal y como se habia asumido hasta el momento— sino como una
practica social que implicaba mucho mas que la capacidad de leer y escribir y que variaba de un
contexto a otro; es asi que, emerge un nuevo campo de estudio al que se denomina New Literacy
Studies (NLS) (Nuevos Estudios sobre la Literacidad). Uno de los principales precursores de esta

" Conviene tener presente que el vocablo inglés para literacidad (literacy) hace referencia a un conjunto de
practicas letradas mas amplias que las que denota el correspondiente espafiol "alfabetizacion". Por literacy
se entiende la cultura organizada en torno de lo escrito, en cualquier nivel educativo pero también fuera del
ambito educacional, en las diversas comunidades lectoras y escritoras. Principalmente, y con la intencion de
unificar todas las denominaciones y contribuir a aclarar el 4drea de estudio, en los ultimos afios se ha usado y
promovido el término literacidad mas que alfabetismo, entre otras razones, porque este uUltimo comporta
cierta connotacion negativa en nociones como “analfabeto” y “analfabetismo”, utilizadas frecuentemente
como sindnimos de ignorante o inculto.
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corriente fue Brian Street, quien con su trabajo Literacy in Theory and Practice (1984), examin las
diversas perspectivas que se habian abordado sobre el tema del alfabetismo y justifico la necesidad
de estudiar la lectura y la escritura como précticas sociales, en las que las personas utilizan los
textos. Refiriéndose a la forma en que los NLS comprenden la literacidad, James Gee, reconocido
tedrico e investigador de la lengua escrita a nivel internacional y uno de los autores méas
representativos de este enfoque, comenta lo siguiente:

“The NLS saw literacy as something people did not inside their heads but inside society.
It argued that literacy was not primarily a mental phenomenon, but, rather, a sociocultural
one. Literacy was a social and cultural achievement. Thus, literacy needed to be
understood and studied in its full range of contexts —not just cognitive— but social,
cultural, historical and institutional, as well” (Gee, s.f.: 2)

Como bien apunta Gee, al incluir el aspecto sociocultural, esta perspectiva sugiere que leer y
escribir no solo son procesos cognitivos sino también tareas sociales, practicas culturales
enraizadas histéricamente en una comunidad de hablantes; igualmente, asume que cada comunidad
humana elabora sus propios artefactos escritos, los utiliza, los lee y los escribe de una manera
particular, contribuyendo asi a la construccién de la identidad de sus lectores y de sus autores. De
hecho, se introduce la nocién de préactica letrada, para hacer referencia a las diversas formas en que
se usa la lectura y la escritura dentro de una comunidad. En palabras de Barton & Hamilton (1998):

“The basic unit of a social theory of literacy is that of literacy practices. Literacy practices
are the general cultural ways of utilizing written language which people drawn upon in
their lives. In the simplest sense literacy practices are what people do with literacy” (6).

A partir de estos planteamientos, se concluye entonces que cada comunidad letrada posee sus
propias practicas de lectura y escritura, que pueden ser, en buena parte, diferentes a las de otras
comunidades, por esto, la presuposicion de que un ensayo, una carta o un informe son “iguales” o
“parecidos” en todas partes, mas alla de la variacion gramatical y Iéxica, resulta verdaderamente
ingenua. La literacidad asumida desde una orientacion sociocultural abarca, segin Cassany &
Castella (2010: 354), ademas del dominio y el uso del codigo alfabético, el conocimiento y uso de
las funciones y propésitos de los diferentes géneros discursivos de cada &mbito social; los roles que
adoptan el lector y el autor en cada uno de esos géneros; el conocimiento de las instituciones en las
que se desarrollan esas practicas escritas (los contextos sociales, las disciplinas académicas y
epistemoldgicas, los diversos grupos sociales de una comunidad, entre otros); los valores y las
concepciones de mundo que encierran estos textos, al igual que el conocimiento que se construye en
los mismos y que circula en la comunidad.

Esta forma de concebir la literacidad y por extension la escritura, que es el caso que concretamente
nos atafie, permite dar cuenta de los maltiples elementos que convergen en el acto mismo de
escribir y, de paso, nos ayuda a dimensionar “lo que implica”, para los individuos bialfabetos, el
desarrollo de esta habilidad en sus respectivas lenguas.
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2.1.2 ;Qué implica ser bialfabeto? Capturando la complejidad del concepto desde los
continua de biliteracidad de Hornberger

Al igual que el concepto de literacidad ha experimentado cambios en el tiempo, las definiciones
para biliteracidad también han sufrido cambios sustanciales. Lo que llama la atencion es que,
semejante a como ocurrié con el concepto de bilingtiismo, las primeras investigaciones que abordan
la cuestion del bialfabetismo lo conciben basicamente como el dominio de la lectura y la escritura
en dos lenguas (Goodman & Flores 1979, Fishman 1980); no obstante, es con la asuncién de la
literacidad como una préactica sociocultural, que dicha nocion empieza a analizarse desde otros
puntos de vista dando lugar a definiciones mas amplias. De esta manera, autores como Pérez &
Torres-Guzman se refieren a la biliteracidad en términos de “the acquisition and learning of the
decoding and encoding of and around print using two linguistic and cultural systems in order to
convey messages in a variety of contexts (1996: 54), y otros como Ludi (1997), basados en los
planteamientos del mencionado trabajo de Street, proponen entenderla como:

“the possesion of, or access to, the competences and information required to accomplish
literacy practices which an individual wishes to —or is compelled to— engage in in
everyday situations in two languages, with their corresponding functions and in the
corresponding cultural contexts, independently of the degree of mastery and the mode of
acquisition” (207).

Se puede apreciar, entonces, en estas aproximaciones al bialfabetismo, como con el paso del tiempo
se fue relativizando el factor “dominio” y, mas bien, se dio atencidn al hecho de que la lectura y la
escritura eran practicas contextuales y que, por lo tanto, dependian de aspectos sociales y culturales.
En ese proceso de transformacion del que fue objeto el término, no es posible pasar por alto el
modelo de los continua de biliteracidad, que Nancy Hornberger propuso para lograr un mejor
acercamiento al concepto. Es esencial incluir esta propuesta en nuestro marco tedrico, dado que nos
ayudara a comprender claramente lo multifacética que resulta la fusion bilingliismo y literacidad a
causa de los multiples factores implicados.

Adaptando la definicién de “evento de alfabetismo” (literacy event)® de Heath a un contexto
bilinglie, Hornberger le apuesta a una perspectiva de la biliteracidad que la entiende como
“cualquier instancia en la cual ocurre comunicacion en dos (0 mas) lenguas por escrito o alrededor
de la escritura” (1990: 213. Traduccién y énfasis mio). Es precisamente porque el bilingiiismo y la
biliteracidad son fenémenos tan complejos, que la investigadora propone hablar de “instancias de
biliteracidad” para abarcar no solo los eventos sino también “los actores bialfabetos, las
interacciones, las préacticas, las actividades, los programas, las situaciones, las sociedades, los
lugares, los mundos” (2000: 362. Traduccion mia) en los que acontece este tipo de comunicacion.
Entonces, para lograr un mejor analisis del asunto, Hornberger formula su modelo de los continua
en el que caracteriza los contextos, los medios, los contenidos y el desarrollo de la biliteracidad.

> Heath (1982:23) define el evento de alfabetismo como “any occasion in which a piece of writing is integral
to the nature of participants’interactions and their interpretative processes” (En Hornberger, 1990).
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Se utiliza el concepto de continuum para enfatizar la interrelacion entre puntos extremos y para
romper las dicotomias que se acostumbran a crear, como por ejemplo monolingue/bilingle,
oral/escrito, minoria/mayoria, L1/L2, entre otras. El modelo entonces articula diferentes continuos
relacionados con el tema del bialfabetismo, en los que cada hablante-escribiente se sitda en un
punto o, si es el caso, en varios de cada continuo; de este modo, Hornberger plantea doce continuos
agrupados en cuatro continua que se entrecruzan: (1) los contextos de la biliteracidad (que
comprenden niveles desde lo micro hasta lo macro, y se caracterizan por variadas combinaciones de
la oralidad-escritura y monolingiismo-bilingliismo); (2) los medios del bialfabetismo (lenguas
cuyas estructuras varian en su relacién entre si, desde lo disimilar a lo similar, entre lo mas
divergente a lo mas convergente, y que se adquieren en procesos que fluctan de lo simultaneo a lo
sucesivo); (3) el desarrollo de la biliteracidad en el individuo (la cual se da a través de los continua
comprension-produccion, lengua oral-lengua escrita y L1-L2); vy, finalmente, (4) los contenidos en
la biliteracidad (que abarcan experiencias y perspectivas desde lo minoritario a lo mayoritario,
estilos y géneros desde lo vernacular hasta lo literario y textos que van desde lo contextualizado a lo
descontextualizado):

Figura 4. Los continua de biliteracidad (En Hornberger & Skilton-Silvester, 2000: 99. Traduccién mia)
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« OFalidad «-ereeeeeeeem e Literacidad
Medios de la biliteracidad
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Tal y como se puede observar con el modelo, en este continuo se identifican los principales
aspectos —sociales, linglisticos, politicos y psicolégicos— que rodean el desarrollo del
bialfabetismo y como estos se relacionan entre si. Hornberger & Skilton-Silvester (2000) enfatizan
en que no solo todos los puntos de un continuo particular estan interrelacionados, sino que todos los
puntos a través del continuo se entrelazan en una relacion tipo nido (nested) (Figura 5). Inclusive, la
investigadora sugiere que cuanto mas puedan los usuarios moverse a lo largo de todos y cada uno
de los continuos, a causa de los contextos de aprendizaje y de uso de la lengua oral y escrita,
mayores posibilidades tendran de lograr un amplio desarrollo de su biliteracidad.
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Figura 5. Relaciones de interseccion entre los continua de biliteracidad (En Hornberger & Skilton-
Silvester, 2000: 97. Traduccién mia)

A
A

Lo que hace valiosa esta propuesta, y diferente a todos los estudios en este campo, es que logra
capturar la complejidad de la biliteracidad en mualtiples dimensiones, al mismo tiempo que, insinda
que no se le ha dado atencién a todos los puntos del continuo, ni al movimiento a lo largo y a través
del modelo. Por lo general, se tiende a privilegiar uno de los extremos del continuo sobre el otro, de
ahi que uno de los polos en cada continuo se asocie con mayor poder que el otro (por ejemplo, el
desarrollo escrito sobre el oral; la L2 sobre la L1; lo literario sobre lo vernacular; el monolingtismo
sobre el bilinglismo etc.).

La idea del continuo resulta util para analizar el caso de los estudiantes extranjeros que se enfrentan
a la produccion de textos académicos en espafiol (alfabetizacién en L2). Especialmente, debe
tenerse en cuenta que los alumnos que llegan a nuestro centro educativo poseen distintas lenguas
maternas, algunas de ellas tipolégicamente muy distantes de la nuestra, conocimientos académicos
previos muy variables y distintos niveles en la competencia lingtistica en espafiol. La combinacion
de estos elementos y otros mas reflejan la complejidad de caracterizar el grado de bialfabetismo de
cada individuo. Es en este punto, que el modelo de Hornberger nos recuerda cuales son los
elementos que se deben considerar para dicha caracterizacion y, con la nocion de continuo, deja ver
la naturaleza dindmica del fenémeno, lo cual nos llevara a situar la biliteracidad de este alumnado
en algunos de los puntos del continuo, y no a centrarnos —Uunicamente—en los polos del mismo.
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2.2 ESCRITURA ACADEMICA: UNA PRACTICA SOCIOCULTURAL, UNA
CUESTION DE IDENTIDAD

El uso escrito de la lengua se ha convertido en una herramienta de poder y
de competencia, signo de cultura y de instrucciéon
(CALSAMIGLIA & TUSON, 2002: 79)

2.2.1 Laescritura académica en la educacion superior

La definicion de lo que es y lo que cuenta como escritura académica estd supeditada a las
concepciones que se tengan sobre lo que es escribir y como se hace académicamente, de cdmo se
aprende y de la posicibn misma de los escritores académicos. En conformidad con los
planteamientos propuestos por los representantes de los NLS —Ilos cuales se expusieron en el
apartado de biliteracidad o bialfabetismo (2.1.1) — en este trabajo se asume que la escritura es una
practica socialmente situada, no es una posesion personal sino un fenémeno social que tiene lugar
dentro de una institucion particular, con una historia, unos valores y practicas particulares, que
inciden en el manejo de la lengua de quien escribe (Lillis, 2001).

En ese sentido la escritura, particularmente la escritura académica, no se considera simplemente una
herramienta de comunicacién, sino que se comprende como una poderosa practica social en si
misma. Asi lo demuestran los estudios que se han venido desarrollando sobre literacidad académica
en la educacion superior (véase, Hirst & al. 2004, Haggis 2003, Lillis 2003, Turner 2003, Ivanic
1998). Dichos estudios —que analizan las formas de construir conocimiento en la academia—
coinciden en mostrar que la escritura académica, asumida habitualmente como el medio neutral y
transparente utilizado para transmitir conocimientos de modo también transparente, en realidad no
es mas que una manera particular de usar el lenguaje que se ha desarrollado a partir de la tradicion
intelectual de Occidente.

Segln indica Turner (citado en Zavala, 2011), la literacidad académica se ha ocultado en un
“discurso de transparencia”, pues esta se ha asumido de manera generalizada “como el medio por
excelencia que garantiza la formulacién, transmision y la comprension de contenido académico de
la forma mas clara” (55); en efecto, en la escritura académica subyace una manera “objetivante” de
construir conocimientos, la cual, supuestamente, refleja un constructo de mente “racional” y
“cientifica. Al respecto, Zavala indica que, por ejemplo, el uso del impersonal en lugar de la
primera persona o el de nominalizaciones en lugar de verbos de accion constituyen solo una
muestra de como las convenciones de la escritura académica no son, precisamente, naturales o
neutrales.

Este tipo de reflexiones llevo, a los ya citados académicos e investigadores, a indagar sobre las
concepciones que tenian profesores y estudiantes acerca de la escritura en la universidad. Como
resultado, las consideraciones apuntaban a concebir la escritura académica como aquella escritura
de tipo “formal” que se caracteriza por ser clara, precisa, concreta, objetiva, referente a la realidad,
entendible por la poblacién en general, etc., calificativos que parecian dar a entender que estos eran
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rasgos propios e inherentes a la escritura académica, cuando, en realidad, de lo que se trata es de un
tipo de discurso construido desde lo social y que responde a una forma particular de significar.

Adicionalmente, en algunas de esas declaraciones se observaba que prevalecian visiones y préacticas
institucionales rigidas y prescriptivas, que intentaban regular un ser (identidad) y un deber ser de
quienes escriben en el contexto académico (cuéles formas de conocimiento y de pensamiento son
aceptables; qué autores y qué terminologia son validas; como se debe escribir, por ejemplo, no en
primera persona sino en tercera, qué estructura debe seguir un articulo académico, etc.). Se puso en
evidencia, entonces, que en contextos multiculturales, etas posturas cerradas contribuian a excluir a
los miembros de los sectores marginados o subordinados y les imponian formas de pensamiento y
lenguaje ajenas a su contexto y herencia sociocultural; mientras que, al tratarse de un discurso
creado socialmente y en relaciones de poder, quienes tenian un dominio del mismo, gozaban de una
posicidn ventajosa.

Ahora bien, alcanzar una competencia en escritura académica no es una habilidad que se logre
facilmente, dado que esta involucra una multitud de valores, destrezas, habitos y supuestos sobre las
necesidades de la audiencia. En ese sentido, vale la pena citar aqui el mencionado trabajo de Fox
(1994: 16), en el que la investigadora describe lo que los profesores de la Universidad de Michigan,
caracterizan como escritura académica. Asi las cosas, la “buena escritura académica” implica
definir, paso a paso, una progresion de ideas légicas de manera clara; significa, ademas, examinar
criticamente una variedad de ideas y opiniones y crear una interpretacion original que muestre,
explicita y directamente, el punto de vista del escritor. Implica también utilizar referencias
pertinentes para afiadir evidencias y autoridad a los argumentos propios del escritor, tejiendo
conjuntamente el material de una variedad de fuentes dentro de un modelo que “tiene sentido” para
el lector; significa atribuir ideas individualmente a cada autor con un cuidado meticuloso y hablar
con una “voz” de autoridad, realizar juicios y recomendaciones y llegar a conclusiones razonadas.
Supone, asimismo, valorar los significados literales, precisar definiciones y hacer explicitas las
construcciones de causa-consecuencia. Entrafia escribir poco (sparsely) pero con precision, sin
embellecimientos o disgresiones, comenzando cada parrafo o seccién con una afirmacién general y
desarrollandola con ejemplos pertinentes. En sintesis, Fox concluye que la escritura académica es, a
la vez, “un estilo de escritura, un método de investigacion y una visién de mundo” (16), vision que
ha sido parte de la herencia cultural occidental por cientos de afios y que se aprende a través de un
proceso de socializacion formal e informal que comienza desde la nifiez, especialmente para
aquellos que provienen de “familias educadas” van a “buenos colegios” y aspiran a posiciones de
influencia y poder en la cultura dominante.

Esta manera de caracterizar la escritura académica no esta, quizas, muy alejada de la forma en la
que los profesores de educacion superior de las universidades de nuestro pais la conciben. Sin
embargo, el hecho de asumir la escritura como una practica social, nos recuerda que esta es llevada
a cabo por miembros de una comunidad discursiva “especifica” (académicos especializados en
cierta disciplina), y que su forma misma (géneros, formatos, estilo, sintaxis), su contenido (temas,
vocabulario), y sus funciones (describir, informar, demostrar, argumentar, discutir) estan ligadas a
las relaciones de poder y a las identidades de los participantes “de esa comunidad”. Esta perspectiva
nos ayuda a explicar por qué surgen problemas cuando el estudiante extranjero se introduce en la
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escritura en espariol (L2), pues no se trata solo de tener un dominio de las estructuras lingdisticas
del espariol o de tener una competencia en escritura académica, se trata de un proceso que implica
participar en las practicas socioculturales letradas que definen a la comunidad discursiva académica
de la L2. Bien ilustra este hecho Gee, cuando relata la historia de una estudiante de posgrado
coreana que paso diez afios en una universidad de EEUU sin lograr titularse, por lo que fue a
buscarlo para que le ayudara con su tesis (debido a que su anterior director de tesis no habia querido
seguir con la orientacion del trabajo) y, desesperadamente, ella le dijo “es su obligacion ayudarme,
necesito aprender”. En palabras de Gee, la estudiante coreana articulé una expresion

“[...] que estaba en un inglés impecable; sin embargo utilizé un lenguaje social
inadecuado, un lenguaje que comunicaba una actividad inadecuada, un significado situado
equivocado y que operaba dentro de un modelo cultural inadecuado [...]. Permitanme
decir que lo que esta estudiante necesitaba no era aprender inglés, sino lo que yo llamo un
discurso. Por “discurso” entiendo formas de combinar un lenguaje social especifico con
formas especificas de actuar, interactuar, pensar, creer y sentir” (citado en Hernandez,
2009: 34. Enfasis mio).

La situaciéon de esta estudiante puede ser analoga a la realidad de muchos de los alumnos que
escriben en segunda lengua, pues ademas de un dominio de la L2, necesitan adquirir ese “discurso”
del que habla el autor, en otras palabras, deben apropiarse de los MC y discursivos que impregnan
el nuevo entorno académico en el que se desenvuelven (convenciones académicas propias, métodos
de ensefianza, formas de evaluacion particulares, diversos estilos de aprendizaje, una concepcion de
conocimiento y de escritura distinta a la de su cultura de origen, entre otros). De otra parte, se pone
de manifiesto que, aunque estos estudiantes ya traen consigo unos discursos académicos, los modos
de leer y escribir —de buscar, adquirir, elaborar y comunicar conocimiento— no son iguales en
todos los contextos. Como bien lo sugiere Carlino (2003), la escritura académica no es una
habilidad basica que se logra de una vez y para siempre, no es un asunto que se concluya al ingresar
a la educacion superior o que se complete en algiin momento, por el contrario:

“la diversidad de temas, clases de textos, propositos, destinatarios, reflexion implicada y
contextos en los que se lee y escribe plantean siempre a quien se inicia en ellos nuevos
desafios y exigen continuar aprendiendo a leer y escribir” (410).

Sin embargo, hay que advertir que la adquisicion de estas formas no esté libre de consecuencias,
pues si los estudiantes aceptan el discurso y las formas del otro, se estan, en cierto modo,
subordinando intelectual, profesional e ideolégicamente en relacion con quienes son miembros de
esa comunidad; de hecho, para la comunidad anfitriona, el discurso académico que estos alumnos
ya traen consigo es ilegitimo (inadecuado, equivocado, en palabras de Gee). Estas circunstancias,
inevitablemente, incidiran en la forma en que el estudiante se ve a si mismo, esto es, en su identidad.

Como se observa, la nocién de escritura académica esta estrechamente interrelacionada con dos
conceptos a los que se ha venido aludiendo, a saber, comunidad discursiva y la construccion de la
identidad. Por eso, dedicaremos sendos apartados, en lo que sigue de este capitulo, para analizarlos
individualmente.
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2.2.2 Comunidad discursiva y la nocion de género textual

En los Gltimos 20 afios, ha venido cobrando fuerza una tendencia en el andlisis del discurso
cientifico-académico que propone examinar los tipos de textos y a los escritores en contextos y
situaciones especificas, teniendo en cuenta factores como el propésito y la audiencia. De este modo,
la nocion de “comunidad discursiva” ha adquirido gran relevancia, al asumirse que el discurso
académico es dependiente de las convenciones establecidas por una comunidad determinada, ya sea
cientifica o un grupo social.

Es Swales (1990) quien acufia el término y lo define en relacion con una serie de criterios que
enfatizan el caracter social de un grupo de especialistas que usan el lenguaje para llevar a cabo sus
objetivos comunes. De acuerdo con este autor, los miembros de estas comunidades comparten un
conjunto de normas y convenciones distintivas, una epistemologia y nomenclaturas propias,
ideologias y una ontologia social. Sin embargo, Canagarajah (2002) cuestiona la definicién de
Swales porque, en su parecer, esta concibe la comunidad discursiva como un grupo homogéneo sin
considerar la complejidad de los individuos que estan involucrados, la divergencia de los mismos y
los cambios que puedan surgir entre ellos. Hyland (2004), por su parte, reafirma esta posicién y
plantea que las comunidades discursivas son multiples, superpuestas, compartidas e hibridas. En su
opinion, una comunidad discursiva como la académica tiene flexibilidad, diversidad y movilidad
debido a que, para “producir conocimiento” sus miembros deben involucrarse, participar,
reformarse y entremezclarse con otras comunidades, personas e instituciones, en vez de,
simplemente, seguir reglas abstractas en su propia comunidad.

Ahora, si bien es posible que esa flexibilidad de las comunidades académicas —de la que habla
Hyland—, se dé, lo cierto es que los académicos necesitan hacer uso de unas formas y convenciones
particulares para legitimarse a si mismos y a sus discursos, pues, son estas las que permiten facilitar
el intercambio comunicativo entre ellos. Aunque flexibles y sujetas a modificaciones a lo largo del
tiempo, estas convenciones son (re)construidas socialmente, son creadas y reconocidas por los
miembros del grupo. Esto indica que cada comunidad discursiva, en este caso la académica,
privilegia para comunicarse de una serie de géneros pautados convencionalmente, los cuales los
miembros de esa comunidad reconocen, en tanto llegan a hacer parte de su competencia
comunicativa.

En el caso de la escritura, se considera que los elementos retéricos de los textos son el producto de
la relacidn existente entre los escritores y la audiencia en cada una de las comunidades discursivas,
de manera que, son los miembros de las comunidades académico-cientificas quienes establecen la
configuracion discursiva de los géneros. De acuerdo con Swales (1990:58), los géneros son
vehiculos comunicativos caracterizados tanto por el fin que persiguen como por diferentes modelos
de “estructura, estilo, contenido, posicion y publico al que van dirigido”, y cuyas manifestaciones
pueden variar, aunque siempre dentro de unos limites admisibles en el &ambito de las comunidades
discursivas. En el caso de varios de los géneros académicos, el logro del propdsito o fin
comunicativo al que esté dirigido el género en cuestion depende del uso de recursos linguisticos y
discursivos/retéricos determinados y ya convencionalizados. Estos recursos estan delimitados por
factores socioculturales e institucionales y por una serie de expectativas de la audiencia a la que se
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dirigen, todo lo cual configura el género en ese contexto particular. Esta orientacion ha contribuido
a crear mas conciencia sobre la incidencia que tiene en la escritura académica, el hecho de que los
escritores que escriben estos generos lo hacen como miembros de grupos sociales y no como
individuos autdbnomos.

Dada la naturaleza marcadamente social de los géneros, no es posible determinar un nimero fijo de
estos. Los géneros varian de la misma forma que varia la cultura en la que ellos operan. Por lo tanto,
es posible que los tipos de texto utilizados en una cultura determinada cambien con el tiempo, lo
cual generaria que los escritores y oradores que actGan en la misma se acoplaran a las nuevas
formas y modos de comunicacion en ese marco social y cultural especifico. A propdésito de un
hecho como este, debe sefialarse que, en un principio, la investigacién en género se centrd en el
analisis de los elementos discursivos caracteristicos de los géneros que los estudiantes debian
controlar en el contexto universitario (ensayos, trabajos de investigacion, tesis etc.); sin embargo,
las tendencias mas recientes han visto la necesidad de examinar no solo los textos representativos
de una comunidad discursiva, sino también “el contexto fisico en el que se producen” (Hyland,
2001, 2002). Como resultado, el analisis se ha orientado a lo etnogréfico, lo que ha llevado a
comprender el género como un fendmeno dindmico, sujeto a los cambios y a las adaptaciones que
de ellos hacen los miembros de una comunidad disciplinaria, de acuerdo con los propdsitos sociales
gue demanda el contexto académico.

Pese a la cualidad social de los géneros, Bazerman (2012) pone de relieve la imposibilidad de
contar con una definicion precisa para los mismos:

“[...] a pesar de todo nuestro interés en localizar y trascender el género, parece que nunca
podemos conseguir taxonomias estables (mas alla de “el sentido comin” y “lo que todo el
mundo sabe”) o una definicion de cualquier género que satisfaga a mas de unos cuantos”

().

Realidad esta que, muy seguramente, hemos podido constatar en nuestra propia experiencia
académica. Recuerdo, en particular, aquellas ocasiones en las que algunos de mis maestros —en
realidad era uno que otro— utilizaban expresiones como estas cuando solicitaban la elaboracién de
un trabajo escrito, por ejemplo un ensayo: “cuando yo solicito un ensayo, me refiero a un texto con
estas caracteristicas...”, “para la evaluacion del ensayo se tendrd en cuenta que el texto refleje estos
aspectos...” o “para mi un ‘buen ensayo’ es aquel texto que contiene...”. Aunque estos docentes
hacian parte de una misma comunidad discursiva, e incluso de una misma disciplina (ciencias
sociales y humanas), ese tipo de aclaraciones evidencian que, si bien existen consensos en cuanto a
qué es un ensayo, su definicion y caracteristicas no son lo suficientemente transparentes para todos
los que integran la comunidad académica, por lo que algunos profesores sienten la necesidad de
hacer tales precisiones. Es mas, algunos estudios han revelado la dificultad que supone para los
docentes universitarios (miembros de una misma comunidad discursiva) definir un género en
particular, asimismo, los resultados arrojan que si existen unos acuerdos colectivos pero, también,
algunas diferencias. Si esas diferencias se hacen patentes entre los miembros de una misma
comunidad discursiva, es muy posible intuir que las nociones de género que trae el estudiante
extranjero consigo disten parcial, o totalmente, de las nuestras. Explorar como percibian estos
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estudiantes algunos géneros textuales en sus comunidades académicas y cudles eran sus impresiones
respecto a los que produjeron en espafol (al igual que cémo se sentian leyendo diferentes tipos de
textos esta lengua) durante su periodo de intercambio, fueron algunos de los asuntos mas
reveladores y productivos de este ejercicio investigativo.

Volviendo con Bazerman (2012), pese a la dificultad a la que alude, el autor reconoce que el género
proporciona un medio a los individuos para orientarse y participar en situaciones de modos
reconocibles y con consecuencias reconocibles, y que a través de ellos se crea cierto orden y
comprension en nuestras relaciones con los demas. Afiade que sin tales mecanismos, facilmente
podriamos “percibir la vida como absolutamente impredecible siempre y por siempre, ad hoc,
invariablemente local y tnica” (9). Refuerza su punto de vista, trayendo a mencion los
pensamientos que, sobre la funcién de los géneros, expone el estructuralista Luckmann:

“La funcidn elemental de los géneros comunicativos en la vida social es organizar, hacer
rutinarias y volver (mas o menos) obligatorias las soluciones de los problemas
comunicativos recurrentes. Los problemas comunicativos para los cuales dichas soluciones
estan socialmente establecidas y depositadas en la reserva social de conocimiento tienden
a ser aquellos que tocan a los aspectos comunicativos de aquellos tipos de interacciones
sociales que son importantes para el mantenimiento de un orden social dado” (En
Bazerman, 2012: 14. Enfasis mio).

Por altimo, debe considerarse que lograr el dominio de un género es un proceso lento que depende,
en gran medida, del conocimiento de la comunidad discursiva; es, entonces, una forma de cognicion
situada, que se produce a medida que el individuo toma parte en los intercambios y operaciones de
la cultura en la que se encuentra. En conformidad con lo planteado por algunos investigadores como
Freedman (1993) este conocimiento no se ensefia explicitamente sino que requiere un proceso de
aprendizaje y asimilacién (enculturacion) a las normas y préacticas de la comunidad discursiva en
donde se ejerce, su aprehension ocurre como otras formas de aprendizaje: con el progresivo
entendimiento de las normas y convenciones genéricas y con la creciente participacion en las
actividades de la comunidad discursiva hasta formar parte de ella. En definitiva, es un proceso que
requiere una inmersion en la cultura y un periodo de aprendizaje prolongado (condiciones estas, que
podrian definir la situacién del alumno extranjero en nuestro pais).

Asi las cosas, podemos asumir que los géneros son MC y discursivos accesibles a los escritores. Si
como sefialaba Swales (1990), la finalidad comunicativa proporciona la base l6gica de un género, es
posible pensar que estos representan una solucion histéricamente evolucionada y mejorada para
cubrir dicho prop6sito. Ademas no debe olvidarse que los géneros no son solo ayudas para la
produccion, también lo son en la recepcion de textos. El lector posee un esquema cognitivo que
proyecta sobre el texto en forma de expectativas que espera ver cumplidas, asi que, un género
particular no es una simple alternativa a la hora de escribir sino un esquema o MC Yy discursivo
compartido por el escritor y el lector, no es solo un fenémeno linglistico sino una fuerza
comunicativa de considerable poder.

A propésito de poder, varios criticos, entre los que se destaca el trabajo de Bhatia, The Power and
Politics of Genre (1997), han afirmado que los géneros funcionan como armas con las que los
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miembros expertos de las comunidades discursivas pueden, por un lado, explotar el poder que
detentan sobre un género con el fin de conseguir sus “objetivos privados” y, por otro, mantener a
quienes estan fuera de la comunidad discursiva a una distancia respetable, es decir, excluirlos
socialmente (Kindelan, 2002: 208-209). Conocer y ser capaz de producir los diversos géneros
significa entonces obtener poder linguistico, profesional y social. Ante este hecho, y desde una
perspectiva pedagogica, Cope & Kalantzis afirman que si se quiere convertir a los estudiantes en
buenos lectores y escritores, es deber de los docentes alentarles a ser criticos y no solamente a
seguir las lineas o los patrones genéricos existentes. En opinion de estos autores, “el poder y la
innovacion estan en aquellos [estudiantes] que quebrantan las convenciones establecidas, no en
quienes la reproducen” (En Kindelan: 208); en consecuencia, no se trata de que el estudiante imite
los modelos heredados de una determinada tradicion linguistica y cultural, sino de que utilice el
propio lenguaje y el conocimiento del género para encontrar su propia voz, su identidad.
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2.2.3 Escritura e identidad

Writing is an act of identity in which people align themselves
with socio-culturally shaped subject possibilities for self-hood,
playing their part in reproducing or challenging dominant
practices and discourses, and the values, beliefs and interests
which they embody.

(IVANIC, 1998: 32)

2.2.3.1 La identidad como construccién social

Vivir y estudiar en otro pais son razones suficientes para que, quienes han tenido la experiencia de
hacerlo sientan que esta “los cambi6” en algln sentido. No es de extrafiar, entonces, que al regresar
a sus paises de origen, muchos experimenten una especie de revés o choque cultural. No obstante lo
anterior, la literatura que registra la experiencia de estudiantes internacionales con la escritura
académica en L2, coincide en sefialar que es el aprender a escribir en la nueva cultura lo que
produce uno de los cambios mas profundos en la persona. Ello se debe a que, como menciona Fox,
“la escritura esta tan ligada al pensamiento —expresion mas intima del ser— y al estilo
comunicativo —expresion mas exterior— que toca la médula de la identidad del escritor” (1994:
72. Traduccion mia).

En el apartado 1.1, se habia indicado que la reflexion de lo propio, de lo ajeno y el conflicto eran
situaciones inherentes a los individuos que ingresaban a nuevos entornos culturales. Estos mismos
rasgos describen la situacion de quienes escriben en L2 y, particularmente, cuando lo hacen en un
contexto en el que se habla dicha lengua. En el proceso de escritura en L2, el estudiante bialfabeto
puede verse expuesto a hacer elecciones de los recursos discursivos y retoricos de la L1 para
producir sus textos en la L2, a tratar de excluirlos y de esforzarse por adquirir los correspondientes a
la L2 o, simplemente, a resistirse a adoptar los estilos que se imponen en la escritura académica de
la segunda lengua. En cualquier caso, la realidad es que, a través de la escritura, los individuos
conscientemente plasman sus valores, intenciones, pensamientos y sus lenguas y, de este modo, se
autorepresentan (lvanic, 1998). Ahora, el hecho de entrar en una nueva comunidad discursiva de
tipo académico no es solo un asunto de habilidades y competencias lingtisticas y académicas, sino
gue también es un asunto de poder, legitimidad, acceso e identidad.

Hasta este punto se ha venido aludiendo al término identidad sin haber precisado una definicion
para el mismo o algunos elementos para comprenderlo. Sobra decir la complejidad que encierra esta
nocion, aun asi, se hace necesario una aproximacion al concepto para discernir mejor como esta se
ve afectada (o0 no) por la (bi)literacidad académica. Siguiendo a Burke (2010), en este trabajo
investigativo se asume que los individuos no son ni agentes totalmente libres ni productos
completamente determinados por las estructuras socioculturales. La base tedrica que cimenta dicho
razonamiento proviene de tres teorias que han hecho interesantes aportes a la discusion
contemporanea sobre la relacién lenguaje, discurso e identidad, a saber, el postestructuralismo
(Bordieu, 1977), la teoria del aprendizaje situado (Wenger, 1997) y la teoria discursiva (Gee, 1990).
De estas corrientes se desprende que el discurso, el lenguaje y las préacticas sociales son tres
elementos centrales en la construccion de la identidad en un contexto determinado.
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Por lo general, ante la pregunta ¢quién eres?, las personas tienden a identificarse o definirse a si
mismas a través de caracteristicas de género, de nacionalidad, politicas, sociales o culturales; por
ejemplo, Tajfel & Turner (1986) sefialan que es muy comun que las personas se definan en relacion
con diferentes grupos sociales, categorias o estereotipos. Pese a lo anterior, cuando se habla de
identidad, esta suele comprenderse en términos de personalidad, de lo que me hace Unico o de mis
caracteristicas personales que son individuales y privadas (por ejemplo, introvertido, disciplinado,
etc.). Esta forma de concebir el concepto parece ser limitada pues asume la identidad como algo
invariable y permanente, no da cuenta de como entonces el individuo se relaciona con el mundo
sociocultural.

Los postestructuralistas asumen que todo conocimiento —y por extension, toda definicion— es una
construccién social que se basa en practicas discursivas, en otras palabras, en las maneras en que
utilizamos el lenguaje. Ello da a entender que la definicidn para cualquier concepto ha surgido de
mirar el mundo desde una perspectiva y esta al servicio de intereses especificos, esa idea nos lleva a
suponer que la identidad no puede ser algo fijo y constante. Si se analiza el concepto, notamos que
en él convergen una variedad de discursos que incluyen la raza, el género, la clase, la etnicidad, la
nacionalidad etc., lo cual nos deja ver que la identidad se construye histérica, social y
culturalmente, por tanto no puede ser estable sino dindmica, fluida. Con base en este antecedente se
deduce que los individuos no tienen una identidad individual, Gnica e invariable, sino identidades
maultiples que se ven influenciadas por el entorno sociocultural, asi que, cada vez que ingresan a
nuevas comunidades discursivas y encuentran nuevas practicas sociales, estas conllevan una nueva
construccién de identidad. Lo anterior deja ver, entonces, que la identidad se construye
continuamente y que no esta predeterminada:

“People are not set with predeterminate identities. Their identities are continually being
reconstructed as they interact with one another in a particular way in a certain situation.
People continue to seek their relationships within social contexts or the world, and their
views of themselves will change across time and space” (Burke, 2010:25. Enfasis mio).

A proposito de estos planteamientos, amerita corroborarlos en el caso del estudiantado extranjero,
respecto a cémo definen la escritura y su identidad como escritores cuando producen sus textos en
diferentes contextos de escritura, si se quedan con un concepto sélido convencional de “escritor” 0
si, por el contrario, interpretan el término de diversas maneras de acuerdo a las propias experiencias
gue han tenido con la escritura.

En ese proceso de formar una nueva identidad o de reidentificarse en una nueva comunidad, los
individuos experimentan una serie de transformaciones. Posiblemente, enfrenten una crisis de
identidad al darse cuenta que, en el nuevo grupo social, las personas no tienen sus mismos valores y
practicas, tal como lo describe Ivanic (1998: 12): “[identity crisis is a] mismatch between the social
contexts which have constructed their identities in the past and the new social contexts which they
are entering”. Es justamente esa falta de correspondencia lo que dificulta el acceso del que recién
llega al nuevo contexto; sin embargo, en linea con lo planteado por Bordieu (1977), estas
condiciones llevan a los individuos a tomar una accion politica, ;en qué sentido? Al observar que la
distribucion del poder es desigual en el grupo social, las personas se esfuerzan por obtener mas
poder y lograr una mejor posicion al interior del mismo. Circunstancia que se aplica al estudiante
visitante, quien, en un principio, puede sentirse en una posicion inferior, lo cual lo lleva a actuar
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para alcanzar una superior. EI dominio del espafiol para las actividades académicas, por citar un
ejemplo, puede ser uno de los factores que haga que, inicialmente, el foraneo se sienta como un
hablante o escritor no legitimo, o lo que es lo mismo, considere que estd en una condicién de
desventaja frente a los estudiantes nativos regulares. Para lograr la aceptacion de esa nueva
comunidad discursiva académica en la que se encuentra —y de paso categorizarse como un
miembro de la misma— el estudiante debera “actuar” en conformidad con las précticas que en esta
se han establecido. Con el paso del tiempo, puede que logre un mayor acceso y se perciba en una
posicion mas favorable.

Atendiendo a lo propuesto por Gee (1990), uno de los principales autores que se ha dedicado a
investigar la relacion de la literacidad con la construccion social de la identidad, un factor esencial
para llegar a ser miembro de la comunidad es equiparse con el sistema discursivo de esta, debido a
que el discurso es un mecanismo de mediacion que lleva a las personas a elegir una identidad
particular. Este autor desarrolla una interesante teoria sobre los discursos como formas de
comportarse, interactuar, valorar, pensar, creer, hablar, leer y escribir, etc., aceptables por grupos
especificos de personas en funcién de determinados roles. Afirma que los discursos encarnan
formas de estar en el mundo, modelos de vida y, por tanto, son siempre y en todas partes, sociales,
asi que, cada persona es miembro de muchos discursos, y cada uno de ellos representa una de sus
maultiples identidades. Su definicion de “discurso” devela como este se vincula estrechamente con la
identidad:

A Discourse is a socially accepted association among ways of using language, other
symbolic expressions, and ‘artifacts’, of thinking, feeling, believing, valuing, and of acting
that can be used to identify oneself as a member of a socially meaningful group or ‘social
network’, or to signal (that one is playing) a socially meaningful ‘role’ (143).

Ahora, apropiarse de los discursos de un grupo implica que el individuo participe de las actividades
0 practicas sociales de la comunidad, no es resultado de una instruccion formal sino de una
“trayectoria”, de “ser miembro” de la comunidad, de enculturarse, en pocas palabras, de acceder a
las practicas sociales de esa cultura mediante el contacto con quienes ya tienen dominio de estas:

“[...] discourses are mastered through acquisition, not learning. That is, discourses are not
mastered by overt instruction, but by enculturation into social practices through scaffolded
and supported interaction with people who have already mastered the Discourse” (Gee:
146-147).

Para explicarlo mejor, Gee recurre a la teoria del aprendizaje situado, propuesta por Wenger (1997),
la cual postula que existe una relacion entre el aprendiz y el contexto; por eso, para que el
aprendizaje sea efectivo, el estudiante debe estar activamente involucrado en un contexto de
instruccion real. EI propio Wenger enfatiza que la practica social es crucial para “el éxito” de los
miembros en su comunidad, puesto que los equipa con “all the implicit relations, tacit conventions,
subtle clues, untold rules of thumb, recognized intuitions, specific perceptions, well-tuned
sensitivities, embodied understandings, underlying assumptions, and shared world views” (47). Las
personas aprenden en la practica pero no en el sentido de una ejercitacion mecanica, sino en el de
actividades que se desarrollan en el mundo y a través de las cuales se forjan identidades y
membresias en colectividades. Los sujetos entonces “son hechos” y “se hacen” a si mismos en estas
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actividades, junto con otros con los que comparten objetivos, intereses, compromisos, recursos,
conocimientos y destrezas.

No debe olvidarse, sin embargo, que al participar en actividades especificamente culturales (como
lo es la escolarizacion) las personas modifican sus sistemas mentales (por extension sus MC) v,
poco a poco, llegan a transformarlos, adoptando las estructuras mentales de los miembros del grupo
al que ingresan (Lantolf, 2000) —claro, no en su totalidad, pues es casi imposible que alguien
pueda adquirir toda la red de MC de cualquier cultura—. Esto es lo que sucede con el estudiante
visitante cuando comienza a involucrarse en las actividades académicas en la universidad: la
asistencia a las clases, los encuentros con los docentes, compartir con los estudiantes regulares, leer,
escribir, hacer exposiciones en espafiol, entre otras tareas, lo llevan a adquirir los MC de la
comunidad académica y, como resultado, progresivamente logra un dominio del discurso
académico y de las précticas sociales que en esta comunidad se han establecido como legitimas y
aceptables. De todas formas, no hay que pasar por alto que el proceso de apropiacion de los MC
conlleva un peligro real, pues los modelos comportan unos valores y unas perspectivas acerca de las
personas y la realidad, debido a sus contenidos, la forma de utilizarlos y a los valores que llevan
consigo, estos pueden entrar en conflicto con los MC que ya posee la persona.

Los diferentes aspectos que se han venido considerando en relacion con la identidad del individuo,
permiten establecer ciertos paralelos para abordar la relacion escritura-identidad en el estudiante
bialfabeto. En conformidad con dicho anélisis, se puede asumir que la identidad del escritor es
maltiple, esta situada socialmente y cambia conforme avanza el tiempo y se accede a nuevas
comunidades discursivas, sobre estos planteamientos volveremos, con mas detalle, en el numeral
2.3.3.2. Por ahora, y a modo de sintesis, retomo la siguiente reflexién que presenta Canagarajah
(2002), la cual recoge, en gran medida, las ideas que se han discutido en este apartado:

“The Self is shaped considerably by language and discourses. The self is composed of
multiple subjectivities deriving from the heterogeneous codes, registers, and discourses
that are found in society. These subjectivities enjoy unequal status and power, driving
differential positioning in socioeconomic terms. Because of these inequalities, there is
conflict within and between subjects. In order to find coherence and empowerment, the
subject has to negotiate these competing identities and subject positions. Therefore, selves
are not inmutable or innate, they are reconstructed and reconstituted in relation to
changing discursive and material contexts” (105).

46



2.2.3.2 La identidad del escritor

Cuando las personas producen textos, ellas no estdn solamente haciendo textos, presentando ideas
en forma textual, sino que también estan siendo escritores, creando una multiplicidad de
significados a través de la escritura. Con este hecho como base, varios autores se han interesado en
investigar como el escritor construye y refleja —o traslada— su propia identidad al texto.
Particularmente, la literacidad critica, con la contribucion de los estudios de Gee (2000, 2006),
Ivanic (1998, 2005), e Ivanic & Camps (2001), concibe que la identidad del escritor se configura en
funcidn de las situaciones y de las comunidades discursivas a las que pertenece el individuo.

Como representante de este enfoque, Gee (2000) defiende que los usos del lenguaje construyen una
determinada imagen de nosotros, la cual viene a ser reconocible a los ojos de los deméas. Hablamos
y escribimos de forma diferente segln las situaciones y los interlocutores, lo que equivale a afirmar
que las préacticas discursivas son siempre situadas y que la forma en la que participamos en los
discursos tiene consecuencias en nuestra actividad académica, profesional y personal, en definitiva,
en nuestra identidad. Asi las cosas, el autor plantea que las personas disponemos de una especie de
“kit identitario”, esto es, de un conjunto de formas y combinaciones para hablar, escribir, movernos,
etc., que nos identifican y nos marcan como miembros de una comunidad en un determinado
momento. Aclara, sin embargo, que esta identidad puede ser diferente en funcion de las situaciones
y de las comunidades a las que un mismo sujeto pertenece.

Desde su punto de vista, la escritura siempre vehiculiza una determinada voz que sitla al escritor en
unos determinados discursos sociales y culturales. La escritura obliga a realizar determinadas
elecciones discursivas (segun valores, intereses, creencias, practicas y relaciones de poder) y a
desestimar otras. En su opinidn, escribir en contextos académicos implica recurrir y dialogar con los
discursos ya existentes de manera intencional, justamente, esa combinacion personalizada de los
discursos sociales es la que pone de manifiesto la identidad del autor. En la misma linea de
pensamiento de Gee, Ivanic (1998) considera la escritura como una actividad situada y entiende que
la voz del escritor es el resultado de “la orquestacion de las diferentes voces presentes en los
discursos sociales en funcién de la situacion comunicativa en la que se inserta” (En Castello & al,
2011: 108).

Debido a lo complejo que resulta explorar como se refleja en los textos la identidad de quien
escribe, esta autora concibe que la identidad de un escritor se despliega en cuatro dimensiones
interrelacionadas que se activan de forma complementaria al momento de escribir, a saber, el “yo
autobiografico”, el “yo discursivo”, el “yo autor” y las posibilidades para el self-hood. El primer
aspecto de la identidad hace referencia a lo que el escritor aporta al acto de escritura, su historia
previa, las raices que, a través del texto, reflejan quién es él o ella. De acuerdo con la autora, este yo
es histéricamente construido y se configura a partir de las experiencias previas de la persona y de
las préacticas de escritura con las que ha llegado a familiarizarse. Por su parte, el “yo discursivo” se
construye mientras se estd escribiendo, implica la identificacion del autor con determinados
discursos sociales. En palabras de Ivanic, este yo “it is constructed through the discourse
characteristics of a text that reflect values, beliefs and power relations in the social context in which
they were written” (1998: 25). En cuanto al “yo autor”, este evidencia la voz del escritor en relacion
con su posicidn, las opiniones y creencias que lo capacitan para escribir con autoridad. Este yo
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conlleva el sentimiento de autoria, la percepcion de que el autor dialoga con otras voces para crear
un discurso propio. Resulta particularmente importante, destacar esta Ultima dimension, debido a
que el sentido de la “autoridad” en el texto es uno de los rasgos que suele caracterizar la escritura
académica.

Finalmente, el cuarto aspecto es una nocién mas abstracta de la identidad del escritor, que Ivanic
describe como “socially available possibilities for self-hood” (28) al interior de los contextos
socioculturales e institucionales. En armonia con lo planteado por la autora, la dimension social y
cultural forma, pero también puede limitar los actos individuales de escritura, pues no existe un
infinito rango de posibilidades a la que los escritores puedan recurrir para construir sus propias
representaciones, sino que lo hacen a partir de los recursos que le ofrece la cultura. Asi entonces,
una persona puede construir su “yo discursivo” o su “yo como autor”, eligiendo una opcion que esta
soportada por el contexto situacional o sociocultural en el que esta escribiendo, esa eleccién influird
en la manera como el escritor se representa a los potenciales lectores y el tratamiento que le da a su
voz en el texto.

Pese a lo anterior, asumir que las fuerzas socioculturales determinan las posibilidades del individuo
para “ser ¢l mismo” tiene ciertas implicaciones. Si se reconoce que la identidad es socialmente
construida, entonces se exonera a los individuos de su completa responsabilidad respecto a las
versiones del ‘yo’ que ellos puedan presentar en su escritura, pues dichas versiones serian parte
integrante de la cultura de la cual estos provienen. Ivanic & Camps (2001) llaman la atencion sobre
esta cuestion y advierten que en escenarios en los que se ejerce autoridad sobre la escritura, como es
el caso de los trabajos de escritura académica, la version del yo que se destaca, llega a estar
determinada, en gran medida, por el docente que va a evaluar el trabajo. Este hecho, segun los
autores, tiene efectos en el individuo y para ilustrarlo acuden a la siguiente reflexién que presenta
Kress (1994), en relacién con la forma en que aprenden los nifios a escribir:

“The learning of the genres involves... a subordinaton of the child’s creative abilities to
the demands of the norms of the genre. The child learns to control the genre, but in the
process, the genre comes to control child” (En Ivanic & Camps, 2001: 6. Enfasis mio).

Ante este panorama, los dos investigadores se dan a la tarea de reflexionar las posibilidades que
tiene el escritor para desplegar su individualidad y llegan a plantear la existencia de tres
caracteristicas que, aunque estan interrelacionadas con los recursos disponibles culturalmente,
ofrecen libertad y poder individual a la autorepresentacion del escritor. La primera apunta a que en
todo escenario cultural existen muchos tipos de voces en circulacion, por lo que los discursos no
pueden ser monoliticos; en segunda instancia, debe tenerse en cuenta que cada acto individual de
autorepresentacién es Unico, pues cada persona tiene su propio historial de encuentro con voces
discursivas y estd en libertad de seleccionar las que sean de su consideracion, asi como de
recombinarlas creativamente a su parecer; la tercera desvirtia que las posibilidades para “ser uno
mismo” estén completamente determinadas socialmente, porque si bien existen ciertos patrones que
se privilegian entre las muchas voces de un escenario institucional particular, el individuo puede
ejercer su poder para conformar o resistir las fuerzas sociales que estan privilegiando un tipo de voz
sobre la otra.
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Luego de asumir que el concepto de voz en el texto no tiene solamente una dimensién social
(discusiéon con otras posturas) sino que implica también una individual (una toma de postura
propia), lvanic & Camps se cuestionan como o mediante qué elementos el escritor construye su
postura en el texto. De esta forma, llegan a plantear que los aspectos Iéxicos, sintacticos, de
organizacion textual, e incluso los aspectos materiales de la escritura, inciden en la manera en que el
escritor se posiciona en la escritura y que los tipos de voces a los que recurren en sus textos los
sitlian como miembros de grupos sociales o como tipos particulares de personas. Retomando las tres
macrofunciones del lenguaje que propone Halliday (1985), estos autores identifican tres tipos de
posturas o identidades del individuo que operan simultaneamente: “postura ideacional”, “postura
interpersonal” y “postura textual”.

La postura ideacional se refiere a las diferentes posiciones y actitudes del escritor en lo
concerniente a temas, valores, creencias, intereses o sus ideas particulares; en cuanto a la postura
interpersonal, esta representa la relacion de poder del escritor con el lector en términos del sentido
de autoridad de quien escribe; por ultimo, la postura textual alude al modo de comunicacién mismo,
a las herramientas textuales que le permiten al escritor marcar su posicion ante el lector tales como
la extension de las oraciones, el uso de la primera persona (singular o plural), los marcadores de
cohesién, el uso del 1éxico, etc. En la siguiente tabla se muestra la interrelacion de los tres tipos de
posturas y la correspondiente realizacion linglistica que posibilita examinar la identidad del escritor
en los textos:

Tabla 4. Tres tipos simultaneos de las posturas del sujeto en el texto (lvanic & Camps, 2001: 36)
(Traduccién mia)

TIPOS DE - _
POSTURAS EN RELACION CON REALIZACIONES LINGUISTICAS
e Diferentes intereses, objetos 0] Eleccion léxica en frases
de estudio, metodologias; nominales
e Diferentes posiciones hacia (i) Lexico clasificatorio
los temas: valores, creencias (i) Referencia genérica
y preferencias; (iv) Léxico evaluativo
(v) Eleccidn sintactica
Postura ideacional e Diversos puntos de vista
sobre lo que es “producir (i) Tiempo verbal
conocimiento”. (i) Tipo de verbo
(iii) Referencia a la agencia humana
(iv) Referencia especifica o genérica
(v) Referencia a la primera persona
0) Evaluacion
e Diferentes grados de (i) Modalidad
autoconfianza y certeza (iii) Referencia a la primera persona
Postura
interpersonal o Diferentes relaciones de (i) Modo
poder entre el escritor y el (i) Referencia a la primera persona
lector
Q) Extension de las frases
Diferentes puntos de vista sobre (i) Palabras mono vs. multisilabicas
Postura textual cdmo debe construirse un texto (!ii) Mecanism9§ Qe coherencia
(iv) Modo semiético
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Esta tabla resulta util para comprender como el escritor posiciona sus identidades en el texto a
través de caracteristicas discursivas. Por supuesto, también es un referente muy importante para el
andlisis de las identidades de los estudiantes extranjeros que participaron en el presente estudio. No
obstante lo anterior, he complementado y ajustado esta propuesta con las tres dimensiones de
analisis que presenta Castell6 & al (2011), a saber, posicionamiento, intertextualidad y organizacion
de la informacion. Estas dimensiones son equivalentes a los tres tipos de posturas ya expuestos, lo
interesante aqui son las categorias de andlisis que se plantean:

Tabla 5. Dimensiones, categorias y tipo de analisis en el estudio de la voz en los textos (En Castellé &

al, 2011: 114)
. . TIPO DE
DIMENSION CATEGORIAS ANALISIS
1.1 Expresiones de elusion de compromiso
(Hedges)
- . 1.2 Potenciadores-enfatizadores (Boosters) . .
1. Posicionamiento Discursivo

1.3 Marcadores de actitud
1.4 Autorreferencia
1.5 Implicacién

2.1 Citadirecta

2.2 Citaindirecta

2.3 Mencion persona, documento o enunciado
2.4 Comentario evaluativo enunciado, texto u

. . Discursivo de
2. Intertextualidad otras voces invocadas

2.5 Uso de frases o términos asociados a contenido
personas, grupos o documentos
2.6 Uso del lenguaje caracteristico de grupos o
documentos
3. Organizacion de la 3.1 Movimientos Estructural de
informacion 3.2 Unidades tematicas contenido

Considerando la sencillez y practicidad de estas categorias, he optado por utilizarlas para explorar
tanto los MC como la cuestion de la identidad en la produccion escrita del alumnado extranjero. En
el capitulo dedicado a la descripcion de las herramientas de analisis de informacion que se
utilizaron en este trabajo investigativo (3.2.3), se presentard de manera pormenorizada las
identidades, categorias y el tipo de analisis que se tomaran como referentes en este estudio.

Por ahora, recogemos las principales ideas que se discutieron respecto a la identidad del escritor, en
linea con los autores que se consideraron. En primer lugar, se enfatizé en el hecho de que la
escritura es una préactica social, lo cual implica que los procesos de produccion escrita se desarrollan
de forma situada y son dependientes de los contextos discursivos en los que los textos se escriben,
de modo que, la forma en que los individuos participan en los discursos tiene consecuencias en la
construccidn de su identidad como escritor. Asi las cosas, se concluye entonces que la identidad del
escritor es social porque esta influenciada —aunque no “determinada®— por el entorno
sociocultural y, a la vez, es individual, pues quien escribe tiene la libertad de realizar sus propias
elecciones discursivas, de utilizar sus voces de forma diversa e intencional ante situaciones y
demandas especificas. Con base en estas premisas, se planten tres dimensiones de analisis,
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estrechamente relacionadas pero independientes, las cuales operan simultdneamente en el acto de
composicién del escritor y que se traducen en el uso intencional de determinados recursos
discursivos (postura ideacional); en el didlogo y las relaciones intertextuales que el escritor
establece con otros textos (postura interpersonal); y en las formas de organizacién de la informacion
que otorgan una u otra estructura a los textos (postura textual).

2.2.4 Diferencias culturales y escritura

La idea de que los distintos grupos culturales y linglisticos exhiben multiples preferencias para la
organizacion retérica de los textos, se hizo manifiesta en la década de los sesenta, producto del
andlisis de los textos académicos que realizaban los estudiantes extranjeros en las universidades de
los Estados Unidos, como parte de su formacion académica. Fue Robert Kaplan (1966) un profesor
de inglés como segunda lengua, quien haciendo eco de la version whorfiana de que cada lengua
fuerza una vision global en sus usuarios, sefial6 que no solo el lenguaje, sino también la escritura es
especifica de cada cultura. Kaplan analizé la organizacion discursiva de los parrafos pertenecientes
a 600 ensayos argumentativos escritos en inglés por estudiantes universitarios no nativos de esta
lengua. Con base en este analisis, formulo la hipdtesis de que “each language and each culture has a
paragraph order unique to itself, and that part of the learning of the particular language is the
mastering of its logical system” (1966:14); e, igualmente, identificé cuatro tipos de estructuras
discursivas para cuatro grupos idiomaticos —que contrastaban con la estructura lineal tipica de los
textos escritos por estudiantes angloamericanos—, las cuales ilustrd con las siguientes figuras:

Figura 6. Patrones del discurso escrito en cinco grupos idiomaticos (En Kaplan, 1966:14)

> \
> e
éj?" Nl

y > 1

De este modo, Kaplan describio que el estilo lineal del inglés se caracterizaba por comenzar con
una idea principal, desarrollando seguidamente otros puntos conectados directamente con dicha
idea, hasta llegar a una conclusion; por su parte, el desarrollo de los parrafos producidos por
estudiantes nativos de lenguas semiticas se basaba en el uso de una serie de construcciones paralelas
(coordinacion mas que subordinacién); a su vez, en los escritos de los estudiantes de origen oriental
se utilizaba una aproximacion indirecta al tema y se llegaba a la tesis solo al final, dando lugar a una
circularidad al observar el tema desde distintas perspectivas, unidas por asociacion mas que por una
I6gica estricta y; finalmente, que las composiciones de estudiantes procedentes de lenguas romanica
y el ruso, evidenciaban un alto grado de digresion del tema central, pues se introducia informacién
que resultaria irrelevante para un lector nativo del inglés, por lo que esa estructuracion se podia
asemejar a una carretera llena de curvas. Como resultado, el estudio reveld que las convenciones

51



estilisticas aprendidas en una cultura o lengua determinada pueden repercutir en la eleccion de las
estructuras retéricas en una segunda lengua.

Las criticas a los resultados del trabajo de Kaplan no se hicieron esperar, sus detractores lo acusaron
de utilizar términos demasiados generales, como por ejemplo “los orientales”, asi como de agrupar
idiomas de forma poco apropiada, de generalizar la organizacion de la lengua materna en base a la
redaccién del alumno en la L2, y de no contemplar diferencias en los distintos tipos de discurso y
estilo ni categorias para los hablantes o escritores. A pesar de estas censuras, lo cierto es que el
estudio de Kaplan (1966) marcé el nacimiento de la Retdrica Contrastiva (en adelante RC) y tuvo
gran influencia en la evolucidn de esta area como paradigma de investigacion, propiciando que en
los afios posteriores se haya considerado el texto como una estructura multidimensional que
comprende no solo elementos morfosintacticos y semanticos, sino también discursivos (retéricos).

A mediados de los ochenta, aparecen nuevos trabajos en RC, y aunque investigadores como Kaplan
continllan realizando estudios en esta linea, surge el nombre de Ulla Connor, quien llega a
destacarse como una de las investigadoras mas reconocidas de este campo. Los resultados de las
investigaciones de esta autora sientan las bases de la Nueva Retdrica Contrastiva, la cual Connor
(1996) define de la siguiente manera:

“Contrastive rhetoric is an area of research in second language acquisition that identifies
problems in composition encountered by second language writers and, by referring to the
rhetorical strategies of the first language attempts to explain them” (5).

De esta definicién, se desprenden los tres principios que guiarian a partir de ese momento la
investigacion en RC: a) el lenguaje y la escritura son fendmenos culturales, b) como consecuencia
directa, cada lengua tiene convenciones retdéricas que le son Unicas y c) las convenciones
linglisticas y retoricas de la primera lengua interfieren en la escritura en segunda lengua (Connor,
1996: 5).

Cabe aclarar, que este nuevo resurgir de la RC se vio motivado por diversos factores, entre los
cuales se destacan tres principalmente. En primer lugar, el cambio de paradigma en el estudio de la
escritura, la cual pasé a asumirse como un proceso (no simplemente un producto) y como una
practica situada, contextualizada, lo cual exigia llamar la atencidon sobre las expectativas y
demandas de la audiencia y sobre los contenidos mismos del texto, en relacion con la situacion
comunicativa; en segunda instancia, la aparicion de la nocién de género acufiada por Swales, puesto
gue no era posible establecer conclusiones generales validas acerca de la relatividad de la retérica si
esas hipdtesis no se comprobaban con diferentes géneros y en diferentes contextos. Asi mismo, el
concepto resultdé muy dtil para la cuestién metodolégica, pues no se podian comparar dos textos que
pertenecieran a dos géneros distintos en dos lenguas y dos culturas distintas. Solo se podrian
comparar textos que compartieran un propdsito similar, pues es este el que determina “the
schematic structure of discourse and influence and constrain choice of content and style” (Swales,
1990: 58). Finalmente, el tercer factor que influyé fue el surgimiento de nuevos métodos de
investigacion y de mejores herramientas de analisis. Si bien los primeros estudios se limitaron al
andlisis textual, posteriormente, se incorporaron nuevas técnicas como anlisis cuantitativo-
descriptivos, estudios computarizados de prediccion y clasificacion, entrevistas, estudios de caso,
etc. lgualmente, esta nueva RC tuvo en cuenta no solo como la gente organiza los textos en los
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distintos idiomas, sino que se consideraron otros contrastes, por ejemplo, la forma de aproximarse a
las distintas audiencias, la percepcidn sobre los propdésitos de la escritura, el estudio de los géneros
y la relacion escritor-lector.

Las ultimas tendencias en los estudios de RC han extendido su andlisis al estudio de las
dimensiones cognitivas, educativas y sociales que forman parte del proceso de la escritura en las
diferentes culturas (véase, por ejemplo, Yakhontova, 2006; Moreno, 2008). Tanto en la segunda
lengua del escritor como en la primera, se han estudiado los procesos mentales que estan presentes
en el acto de escribir, las estrategias y decisiones que toma el escritor acerca del enfoque, el tipo de
lenguaje y la audiencia (véase, por ejemplo, Ozturk, 2007; Adnan, 2008). Tal como sefiala Ostler
(2002), las investigaciones mas recientes nos presentan a la RC como un area interdisciplinaria
relacionada con diversos campos de estudio, como son el analisis del discurso, la ensefianza de una
segunda lengua, la sociolinglistica y la psicolinglistica. Antropélogos, sociélogos e investigadores
en el campo de la educacion, entre otros, se estan encargando de estudiar la funcidn social que tiene
la escritura, el papel que juegan las instituciones educacionales en la ensefianza del discurso escrito
y de cOmo esta varia entre culturas y grupos diferentes.

Los resultados y algunas de las conclusiones que se han obtenido de estas investigaciones son un
importante referente en este trabajo, dado que pueden ayudar a explicar los aspectos cognitivos y
socioculturales que condicionan la eleccidon de determinadas estructuras linguisticas y discursivas
por parte de los estudiantes extranjeros (los cuales provienen de diferentes paises y pertenecen a
culturas diferentes), y como estas preferencias o convenciones aprendidas por el estudiante en su
primera lengua pueden influir en la eleccion de diferentes aspectos de la organizacion textual o de
otro tipo de decisiones en relacion con su proceso de escritura en espafiol. Se asume, asi mismo, que
existen diferencias discursivas que caracterizan a los miembros de una determinada comunidad
discursiva y que, incluso, el mas objetivo y universal de los géneros discursivos es, como lo plantea
Swales (1990), un producto de socializacion retérica y de convencionalismos preferidos, aceptados
por los miembros de una comunidad cientifica o académica.

En ese sentido, debe mencionarse que docentes, académicos e investigadores de nuestro pais
estamos en mora de realizar estudios en los que se analice cuéles son las percepciones de los
miembros de nuestras comunidades discursivas académicas en relacion con los objetivos o fines de
la escritura en la educacion superior; cuales son los propositos de algunos de los géneros textuales
que suelen ser tan comunes en las actividades académicas; y cuales son nuestras formas y
convenciones discursivas distintivas que hacen aceptables los textos, conforman los géneros y las
formas de expresion de “nuestra comunidad discursiva”. Aunque sobre el espafiol se han realizado
varios analisis desde la perspectiva de la RC, estos han sido llevados a cabo por investigadores de
Espafia. Posiblemente, existan algunos elementos que puedan ser comunes entre ellos y nosotros;
sin embargo, por el hecho de pertenecer a comunidades discursivas académicas distintas, es muy
probable, que sean patentes las diferencias. Tal y como se insinu6 bajo el numeral 1.2, es preciso
realizar investigacion sobre las variedades del espafiol desde la RC, dado que es un campo que
puede aportar maltiples datos para comprender la naturaleza de los textos, propiciar el desarrollo de
métodos para el andlisis textual, para sensibilizarnos ante las diferencias culturales v,
especialmente, para explorar aplicaciones pedag6gicas que faciliten la adaptacién, a un sistema
educativo distinto, no solo de los estudiantes extranjeros, también de los alumnos que provienen de
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comunidades indigenas y que se incorporan en nuestras instituciones de educacion superior e,
incluso, hasta del alumnado regular.
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3. EL TRABAJO DE CAMPO, LAS ESTRATEGIAS DE RECOLECCION DE
DATOS Y EL ANALISIS DE LA INFORMACION

3.1 El estudio de caso: indagacion cualitativa y orientacion etnogréafica

Dados los objetivos del estudio y el contexto en el que se enmarco, esta es una investigacion de
corte cualitativo. Mayan (2001) afirma que la indagacién cualitativa explora las experiencias de la
gente en su vida cotidiana, es entonces una indagacion naturalista, “en tanto que se usa para
comprender con naturalidad los fendmenos que ocurren” (5. Enfasis mio). En efecto, se buscd
comprender la situacion del alumnado extranjero considerando el contexto particular dentro del cual
se desenvolvia y la posible influencia que dicho contexto podia tener en sus acciones,
especialmente, en su escritura. Igualmente, no hubo algin tipo de control o manipulacién de las
condiciones del contexto de investigacion (se trabajé con los estudiantes que llegaron a través del
programa de intercambio de la ORI, sin predeterminar su origen linguistico o nacional), ni de la
recoleccién de los datos (los productos escritos en espafiol, que ellos elaboraron, hacian parte de los
trabajos académicos que debian presentar como requisito de evaluacion para las asignaturas que
estaban cursando en la universidad). Por ultimo, y como uno de los factores definitorios de la
aproximacion cualitativa, esta investigacion es idiografica, puesto que considera “la especificidad
de cada uno de los participantes, de sus interacciones y de su situacion concreta” (Azuaje & al,
2011: 4). El presente estudio no busca llegar a generalizaciones, mas bien se centra en casos
particulares y su valor radica en el grado de especificidad y en la generosidad de las descripciones
para cada uno de ellos. Asi las cosas, la validez de la indagacién estd dada por el potencial de
describir exhaustivamente la situacion inmersa en sus especificidades y reflejar la perspectiva de los
estudiantes participantes.

Concretamente, para explorar los MC de escritura del alumno extranjero, al igual que su experiencia
con la escritura académica en espafiol, se utiliz6 el estudio de caso. Robert Yin define un estudio de
caso como una indagacion empirica que “investiga un fendémeno contemporaneo dentro de su
contexto real de existencia, cuando los limites entre el fendmeno y el contexto no son claramente
evidentes y en los cuales existen multiples fuentes de evidencia que pueden usarse” (citado en
Sandoval, 2002: 91). Respecto a esta definicion, es necesario precisar que la investigacion de
estudios de caso puede incluir tanto estudios de un solo caso como de multiples casos; en lo
referente a esta investigacion, se optd por trabajar con varios, debido a la diversidad linglistica y
cultural de los participantes. Los estudios cualitativos de caso se han utilizado en varias
oportunidades para explorar las experiencias de los estudiantes en el campo de la escritura en
segunda lengua (véase, por ejemplo, Hartmann, 2002; Fernsten, 2002; Camp, 2007), de hecho,
Casanave (2004) ha enfatizado la importancia de estos en la investigacion en escritura en L2: “more
in depth case studies are needed in individual L2 writers that examine writing processes from a
sociopolitical perspectives” (93).

Ahora bien, para lograr una descripcion rica de la situacién del alumno visitante, se adoptd una
orientacion etnogréafica. Con un enfoque holistico e integral, la etnografia intenta analizar los
fendmenos y sujetos teniendo en cuenta una serie de condiciones socio-histdricas y culturales en las
que estos estdn inmersos (Sandoval, 2002). Desde esa perspectiva, se considerd que un
conocimiento adecuado de la realidad de los estudiantes internacionales solo podria lograrse en la
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medida que pudiera comprender el “mundo simbolico™® de cada uno de ellos. Pues bien, para
conseguir una interaccion auténtica con los sujetos de estudio, el encuadre metodolégico de la
etnografia exige una inmersiéon en la realidad objeto de estudio y, para ello, el investigador
etndgrafo cuenta con herramientas basicas, como la observacion participante, las entrevistas y las
notas de campo.

En ese orden de ideas, y atendiendo a lo planteado por Sandoval (2002: 80), es necesario precisar
las cuatro etapas por las que atraveso el trabajo de campo: a) la primera correspondi6 a la obtencion
del acceso al escenario sociocultural que se pretendia estudiar; b) la segunda se orienté a la
identificacion y focalizacién del fendmeno o situacion que se buscaba abordar en el escenario al que
se habia accedido; c) la tercera, se encamind a la definicion o eleccion de los sujetos que servirian
de fuente de informacién y a la concrecion de los modos de obtener la visidn que estos tenian de la
realidad objeto de estudio de la cual ellos hacian parte; por Gltimo, d) la cuarta consistié en el
registro, ordenamiento, reduccion, validacién, analisis e interpretacion de los datos recogidos. En el
mismo orden indicado, se expondra cada una de las etapas.

3.2 LAS CUATRO ETAPAS DEL PROCESO DE INVESTIGACION

3.2.1 Primera y segunda etapa: El Taller de producciéon de textos académicos para
estudiantes extranjeros

El primer contacto que estableci con los estudiantes visitantes de intercambio fue durante el
segundo periodo académico del 2010. A las dos semanas de iniciar el semestre, dos estudiantes de
intercambio de origen aleman inscribieron la asignatura Lectoescritura'’, la cual oferta la
universidad para los estudiantes regulares de pregrado (y del que, en ese momento, yo era la
docente a cargo de uno de estos cursos), con el objetivo de fortalecer sus habilidades de escritura en
espafiol, ya que, segun manifestaron, habian tenido ciertas dificultades al producir sus trabajos
académicos durante el semestre inmediatamente anterior; por lo que consideraban que el curso les
brindaria herramientas para superar dichas falencias y lograr un mejor dominio del espafiol escrito.
Con este mismo interés, un estudiante letones que inicié en ese semestre un posgrado en la
universidad, me solicitd dejarlo estar en las clases en la modalidad de asistente. Fue asi como, en
compafiia de estos tres alumnos extranjeros, se desarroll6 el mencionado curso.

16 Se entiende por mundo simbdlico, en este contexto, “tejido de significados que las personas aplican a sus
propias experiencias, significados que se desarrollan a través de patrones definidos de comportamiento”
(Sandoval, 2002: 78).

Y Todo estudiante admitido a un programa de pregrado en la Universidad Nacional, a partir del primer
semestre del 2010, debia ser clasificado en su competencia en comprension lectora en espaiiol
(independientemente del programa curricular al cual ingresara). La Direccion Nacional de Admisiones, a
través del examen de admisidn, clasificaba a los estudiantes en dos grupos: los que necesitaban nivelacién,
llamados “Nivelacidon” y los que no la requerian, llamados “No-nivelacién”. Aquellos estudiantes que fueran
clasificados en el primer grupo debian tomar el curso nivelatorio de Lectoescritura, el cual requeria de un
esfuerzo académico de cuatro (4) créditos.
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En el proceso de revisidn de sus textos, empecé a notar que sus productos escritos reflejaban ciertos
rasgos que, en principio, no parecian muy légicos en relacion con las expectativas de un lector
hispanohablante, sin embargo, al discutirlos juntos, ellos me hacian ver la razén de ser de los
mismos. Mas alla de las dificultades linglisticas que podian tener con el espafiol, saltaban a la vista
ciertas diferencias que lograban explicarse por las experiencias que ellos habian tenido con la
escritura académica al interior de las comunidades a las que pertenecian. Esta y otras situaciones me
hicieron advertir que, a pesar de que el curso les brindaba algunos elementos, las necesidades de los
estudiantes extranjeros no eran las mismas de los estudiantes locales, por lo que los contenidos y las
actividades del curso no lograban satisfacer sus expectativas del todo.

Teniendo presente esta primera aproximacion a la situacion de los estudiantes extranjeros con la
escritura académica en espariol, defini el tema y los objetivos de esta investigacion. Se tom6 como
punto de partida la idea de que la escritura es una préctica social situada, llevada a cabo por
miembros de una comunidad discursiva “especifica” y que su forma, contenido y funciones estan
determinadas por los participantes de esa comunidad. En ese orden de ideas, se asumié que el
alumno extranjero traia consigo ciertos esquemas o MC que habia adquirido en su proceso de
escritura en la L1, algunos de los cuales, probablemente, diferirian de aquellos con los que se
encontrara en el proceso de escritura en espafiol (L2). Ahora, considerando que este alumnado
estaba en una condicién de inmersion, lo que implicaba, tener que escribir en y para nuestra
comunidad académica, se pretendia analizar también cdmo estos estudiantes negociaban su “voz”
en los textos, si el hecho de escribir en espafiol —de ser bialfabetos— tenia alguna incidencia en la
forma en que se percibian a si mismos, esto es, en su identidad. Estimé, igualmente, que para
conocer mejor las necesidades del alumno universitario extranjero era preciso disefiar un curso que
se orientara especificamente a esta poblacion. A través de este, era muy posible que, desde mi rol de
investigadora, pudiera establecer una relacién de empatia con estos estudiantes, la cual me
permitiera acceder a sus vivencias académicas, culturales y, por qué no, personales.

De esta manera, en el primer semestre del 2011, a través del Programa de Extension y Educacion
Continua- PEEC de la Facultad de Ciencias Humanas, se ofertd el Taller de produccion de textos
académicos en espafiol para hablantes extranjeros, con una intensidad de 40 horas. El curso se
dirigio, principalmente, a los estudiantes extranjeros que ingresaron a la universidad por el
programa de intercambio y movilidad académica de la ORI, sin embargo, y para mi sorpresa,
estudiantes extranjeros de otras universidades se inscribieron en el taller. En total, en esta primera
version, se conto con la asistencia de 9 participantes (6 que ingresaron por el programa de la ORI y
3 provenientes de otras instituciones de educacion superior) originarios de paises como Francia,
Alemania, Corea y Turquia. Para ganar entrada a sus experiencias, procuré que el taller no fuera un
curso mas para ellos, sino que siempre primo un esfuerzo por establecer un vinculo de confianza y
de receptividad, de hecho, los encuentros extra clase (nuestras llamadas “tutorias) para revisar
algunos de sus trabajos, fueron los momentos mas idéneos y oportunos para conocer sus vivencias
previas, en general, y sus percepciones sobre su experiencia académica en la universidad y su
estancia en nuestro pais, en particular.

Esta primera experiencia suscitd varios descubrimientos Utiles para este ejercicio de investigacion,
no obstante, también hizo evidentes ciertas dificultades que no se habian contemplado previamente
como, por ejemplo: los distintos niveles de dominio del espafiol escrito de los participantes; mi
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desconocimiento casi total de sus lenguas maternas (y de las culturas) de algunos de ellos, como el
caso del coreano o el turco, lo cual muchas veces impedia encontrar un terreno comin para explicar
algunos aspectos del espafiol; su falta de conocimiento de algunos géneros y, por ende, la poca o
nula experiencia escribiéndolos en su L1; ellos también eran susceptibles a las mismas dificultades
de los estudiantes regulares: empezaban a elaborar sus textos un dia antes de la entrega y podian
acabarlos en horas de la madrugada o minutos antes de la clase (por lo que en muchas ocasiones no
era posible revisar sus producciones antes de que las entregaran), no comprendian bien las
instrucciones que suministraban los docentes para la elaboracidon de los textos o tenian problemas de
comprension de lectura (lo cual les dificultaba elaborar, posteriormente, sus escritos, el caso de una
resefia, por ejemplo); en ocasiones, algunos optaron por cancelar aquellas asignaturas en las que
tenian un fuerte trabajo de lectura y escritura en espafol, prefiriendo, més bien, registrar cursos en
los que no estuvieran muy implicadas estas habilidades (Ceramica artistica, Apreciacion musical,
Arte rupestre muisca, por mencionar algunos). Factores como estos impedian hacer un seguimiento
juicioso al proceso de cada uno de los participantes (con algunos se hizo, con otros no fue posible),
sin embargo, estas situaciones ayudaron a definir los sujetos que, finalmente, harian parte del
estudio.

A comienzos del 2012, se llevo a cabo un segundo taller, pero en esta oportunidad no se hizo a
través del Programa de Extension, sino que la Direccién de Bienestar Universitario, mas
especificamente la Unidad de Acompafiamiento Integral, me apoyé en la realizacion del mismo.
Basicamente, este cambio se efectud con el prop6sito de que cualquier estudiante internacional de
intercambio que estuviera interesado en tomar el curso, lo hiciera sin tener que cancelar algin costo
(como si habia que hacerlo en el PEEC). Asi las cosas, durante la jornada de induccion que la
Direccion de Bienestar Universitario realiz6 para darles la bienvenida a todos los estudiantes de
intercambio de movilidad entrante del periodo 2012-1, se presentd informacién sobre el taller
(objetivos, contenidos, metodologia, horarios, etc.) y se abrid la convocatoria para que aquellos
estudiantes que tuvieran como L1 una distinta al espafiol y que estuvieran interesados en fortalecer
sus habilidades de escritura en esta lengua, se inscribieran'®. Como resultado, se inici6 el taller con
11 estudiantes extranjeros provenientes de instituciones de educacién superior de paises como
Estados Unidos, Alemania, Noruega, Suiza, Republica Checa y Brasil. Cabe aclarar que de los 11
participantes, 2 eran estudiantes de posgrado (uno de intercambio y el otro inicié en ese periodo
académico sus estudios de maestria en nuestro centro educativo).

Aunque hubo ciertas situaciones paralelas a las experimentadas con los participantes del primer
taller, en esta ocasion, pude hacer un mejor seguimiento a los procesos de escritura de los
estudiantes, entre otras cosas, porque varios de ellos permanecieron en la universidad durante los
dos periodos académicos del 2012. Ahora, respecto a la estructura del taller, se discriminaron tres
grandes momentos: uno de diagndstico, el de la realizacion del curso como tal y uno de
acompafiamiento.

18 . s, . . o . . ;.

Este curso no se registrd en las historias académicas de los estudiantes, sin embargo, con el animo de
incentivar su esfuerzo y la asistencia al mismo, la Direccion de Bienestar Universitario entregdé un certificado
a los estudiantes que asistieron al 80% de las sesiones.
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3.2.2.1 Fase I: Diagnostico

En la fase diagnostica, una de las primeras acciones que efectué fue aclararles a los participantes los
intereses investigativos que tenia en relacién con sus procesos de escritura en espafol e, igualmente,
les comenté que utilizaria sus producciones escritas como una fuente de datos para los propdésitos de
este trabajo. Ellos voluntariamente accedieron a participar, aun asi, considerando la importancia de
las cuestiones éticas implicadas en un estudio cualitativo (Denzin & Lincoln, 2003), he protegido la
identidad de los estudiantes para garantizar la privacidad y confidencialidad de sus textos y de sus
opiniones. De esta manera, en el presente estudio se le ha asignado un codigo a cada uno de ellos,
para cuando sea necesario referir sus apreciaciones, creencias y productos escritos.'® De otra parte,
y como una manera de retribuir su colaboracion en este ejercicio investigativo, le ofreci a los
participantes mi total disponibilidad para apoyarlos en la revision de los textos y trabajos escritos
gue necesitaran presentar en las asignaturas que estaban tomando en la universidad (incluso,
después de finalizado el taller).

Aclarado este asunto, se procedi6 a aplicar una prueba de clasificacion (Anexo 4) con el objetivo
de conocer el nivel de comprension de lectura en espafiol, al igual que el de escritura, de los
estudiantes extranjeros. La prueba se disefié para un estudiante de nivel intermedio B2, teniendo en
cuenta los criterios del Marco Comudn Europeo de referencia para las lenguas (MCER), segun el
cual, el estudiante de este nivel debe estar en la capacidad de:

e [En cuanto a comprension de textos]
“Ser capaz de leer articulos e informes relativos a problemas contemporaneos en los que los
autores adoptan posturas o puntos de vista concretos” (MCER)

e [En cuanto a expresion escrita]
“Ser capaz de escribir textos claros y detallados sobre una amplia serie de temas relacionados
con sus intereses. Escribir redacciones o informes transmitiendo informacién o proponiendo
motivos que apoyen o refuten un punto de vista concreto.” (MCER)

Para analizar el grado de comprension de lectura, se propusieron tres textos de mediana extension y
de diferentes géneros: un articulo periodistico-cientifico, La nueva conquista del polo norte (Diario
El Pais); un ensayo, Sobre Religidn y Ciencia (Albert Einstein) y un fragmento de un texto literario,
El Eclipse (Augusto Monterroso). Se optd por estas lecturas debido a que abordaban situaciones
que, se considero, podian ser discutidas o analizadas por cualquier persona, independientemente de
su area de formacion. Lo anterior respondia al hecho de que los estudiantes extranjeros provenian
de distintas disciplinas académicas, por lo que se requeria un material que pudiera ser objeto de
reflexion sin importar el area de estudio del participante. Adicionalmente, vale la pena anotar que
los textos manejaban un nivel gramatical y lexical medianamente complejo, lo cual me permitia
hacerme una idea de la proficiencia linguistica en espafiol de los estudiantes.

Y se asigno a los participantes un codigo del 1 al 8, siempre que se incluya una cita de las entrevistas o de
las notas de campo, se hara referencia a cada estudiante con la letra E y un cddigo (E1, E7, E3, por ejemplo).
En la tabla 6 (p-72), se discriminan los 8 participantes y se relaciona informacion lingtistica y académica de
interés sobre los mismos.

59



En cuanto a escritura, se plantearon tres ejercicios con los que se busco analizar la competencia de
los estudiantes para construir diferentes tipos de textos, en especial, descriptivos (realizar una
sintesis), descriptivos y narrativos (relatar los eventos de una historieta) y, finalmente,
argumentativos (escritura de un articulo de opinion).

Para la sistematizacion de los resultados de las pruebas, se identificaron varias categorias de analisis
(tanto en comprensidn de lectura como en escritura) y con base en estas se construy6 una rejilla de
evaluacion (Anexo 5). Producto de los resultados se concluyd que, de los 19 participantes que
realizaron la prueba, el 69% tuvo un muy buen desempefio en comprension de lectura, mientras que
el porcentaje restante presentd dificultades, principalmente, para hacer deducciones o inferencias a
partir de lo que leian, esto es, de informacidn que no estaba explicita en el texto. Por su parte, fue en
la escritura donde se evidenciaron los mayores problemas; si bien se podian comprender las ideas
que plasmaron, un 52% reflejé ciertas dificultades en sus producciones escritas, sobre todo en
aspectos de forma, como por ejemplo: a) vocabulario limitado, b) dificultad para ordenar los
elementos constituyentes de las oraciones de un modo coherente, ¢) desconocimiento de estructuras
sintacticas del espafiol y, por Gltimo, d) ausencia de conectores para articular las distintas ideas y
falta de puntuacion para separarlas.

Ademas de tener un mejor panorama de la competencia linglistica en espafiol, me interesaba
asimismo indagar por las experiencias previas de este estudiantado con la escritura académica en
sus L1y en espafiol, por la formacién académica de los mismos y por las asignaturas que tomarian
en la universidad durante el periodo de intercambio. Este Gltimo aspecto era muy importante dado
que asi se podia estimar qué asignaturas les iban a suponer un fuerte trabajo en escritura. Para
obtener esta informacion, se aplico, antes de la prueba, un instrumento, a modo de cuestionario
(Anexo 8).

3.2.2.2 Fase Il: Realizacion del taller

Con base en los resultados obtenidos de la prueba de clasificacion, del cuestionario de antecedentes,
y atendiendo las sugerencias de los propios estudiantes, en cuanto a las principales debilidades que
percibian sobre su habilidad escrita, se dio inicio al taller®. En las dos versiones realizadas, se dio
prioridad a dos tipos de texto, a saber, el ensayo y las resefias, dado que estas eran las principales
tipologias que iban a trabajar los estudiantes en sus cursos. Cabe mencionar que en las dos
oportunidades, el curso comenzd cuatro o cinco semanas después de iniciarse el semestre, esto con
el fin de que los estudiantes tuvieran la posibilidad de asistir a las clases, apreciar las exigencias de
los cursos, la forma en que los evaluarian y sopesar si necesitaban reforzar sus habilidades de
escritura.

El procedimiento metodoldgico basico del curso fue el de seminario-taller, de manera que se llevé a
cabo una parte teorica, en la que se analizaba como operaban las distintas categorias o tematicas de
andlisis en espafiol y, a su vez, se respaldaba con guias de trabajo y con la resolucion de ejercicios.
Ahora, para lograr una verdadera parte practica, se crearon diversas situaciones de lectura y

20 . .y . e , sas
Para mayor informacidn sobre los objetivos, la metodologia y el plan temdtico del taller, ver Anexo 6.
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escritura de textos, de suerte que los diferentes conceptos que eran objeto de interiorizacion y
aplicacién por parte de los estudiantes se presentaran en la misma préactica de lectura y redaccion.

Es preciso sefialar que ciertos factores incidieron para que no todos los estudiantes terminaran el
proceso satisfactoriamente, pues algunos de ellos (6) desertaron a la mitad del taller. Entre los
motivos que pude identificar, se destacan los siguientes:

a) Actividades artisticas y deportivas: es una tendencia que el estudiante extranjero llegue avido

b)

d)

de aprender cosas nuevas y relacionadas con la cultura de nuestro pais, de este modo, muchos
estudiantes asistian a cursos de baile (salsa, tango), de teatro, de musica (gaitas y tambores) y
participaban en torneos de baloncesto, futbol, voleibol, etc. Todas estas actividades eran
coordinadas por Bienestar Universitario y la mayoria de ellas se realizaba en la noche, mas
especificamente, en el horario de 6:00 a 8:00 p.m., el mismo horario en el que nos reuniamos
los martes y los jueves para desarrollar nuestro taller. Claramente, para muchos estudiantes
eran importantes estos espacios (en especial, para quienes permanecerian solo un semestre en
la universidad, pues no tendrian mucho tiempo para dedicarse a actividades extra académicas),
por lo que los priorizaban sobre el taller.

Cancelacién de asignaturas: varios estudiantes extranjeros empezaron el semestre tomando
cuatro y hasta cinco materias, pero luego de asistir por unas semanas, decidian no registrar o
cancelar algunas porque no satisfacian sus expectativas, demandaban demasiado trabajo de
lectura y escritura 0, en sus palabras, porque “se veian muy dificiles”. Como resultado, hubo
estudiantes que terminaron el semestre con solo dos asignaturas inscritas, las cuales no
requirieron un mayor trabajo en escritura, por lo que ya no consideraban tan necesario seguir
asistiendo al taller. Por el contrario, las personas que fueron constantes en la asistencia al taller,
lo hicieron porque tenian una necesidad real de escribir para cumplir con los trabajos de sus
asignaturas.

Evaluacion de los trabajos escritos: algunos de estos alumnos me compartieron sus trabajos,
luego de que los profesores de sus cursos se los “calificaron”. En ciertos casos, se observaba
solamente una calificacion cuantitativa (3.8 o 4.0), no se registraban comentarios u
observaciones de forma o de contenido sobre el texto escrito. Como resultado, algunos
estudiantes ya no se preocupaban tanto por la calidad de los trabajos que entregaban, pues
interpretaban que sus producciones no serian objeto de una evaluacion rigurosa.

Motivacién: el aspecto motivacional jugé un rol importante. Varios de los asistentes
demostraron tener un gran interés en mejorar su competencia en espafiol y, particularmente, en
lo concerniente a lectura y escritura. Ciertamente, ese empefio se debia a que estaban cursando
un programa de posgrado en la universidad o deseaban realizar alglin tipo de investigacién
sobre determinado aspecto de la cultura o la realidad social de nuestro pais, por lo que sabian
que el dominio de estas habilidades era vital para tener un buen rendimiento o para lograr los
objetivos de sus intereses investigativos. Noté, igualmente, que algunos estudiantes eran
beneficiarios de becas, asi que era evidente su esfuerzo por obtener muy buenas notas en sus
trabajos y evaluaciones. En contraste con lo anterior, el objetivo de algunos estudiantes se
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limitaba simplemente a vivir la experiencia del intercambio, de modo que, no encontraban muy
indispensable el fortalecimiento de estas competencias.

3.2.2.3 Fase I11: Acompafamiento

Los encuentros extra clase que se realizaron, fueron sin duda alguna los espacios més fructiferos
para llevar a cabo un seguimiento al trabajo que se desarrollaba en el taller. Sentarme con el
estudiante por un tiempo, en muchas ocasiones de hasta tres horas, para discutir cada una de las
lineas de sus textos, resultd atil tanto para el alumno extranjero, dado que podia darle respuesta a
todas las inquietudes que le surgian y reforzar los contenidos abordados en clase, como, para mi, en
mi de rol de tutora, puesto que lograba un acercamiento méas intimo con ellos. En ese proceso, era
posible detectar cuales eran las fortalezas y debilidades de su habilidad escrita, qué ideas tenian en
mente y qué resultaban plasmando finalmente en el texto, las interferencias que se producian por
causa de su lengua materna o por el conocimiento de otras lenguas, por qué estructuraban de una
manera particular los textos, como concebian los géneros textuales, a qué se debian ciertas
expresiones o frases que, en primera instancia, parecian “ilégicas” o “incoherentes”, pero que, tras
la pregunta de “;qué es lo que quieres decir con esto?”, se llegaba a observar la congruencia y
logicidad de las mismas, aunque no hubiera una buena redaccion. Ademas fue un espacio idéneo
para conocer sus impresiones sobre el proceso de intercambio, el desarrollo de las demas clases que
estaban tomando y sus desempefios en estas, asi como sus percepciones acerca de los docentes, los
estudiantes locales, las formas de evaluacion, la educacion de nuestro pais y las diferencias o
similitudes con los sistemas educativos de sus propios paises, entre muchos otros aspectos.

Estas tutorias se disefiaron con el objetivo de que los estudiantes pudieran tener una asesoria
personalizada, para la revisién de los trabajos escritos que debian entregar en los cursos que estaban
tomando en la universidad. En ese orden de ideas, la dinamica era la siguiente: el estudiante escribia
por cuenta propia su texto y luego me enviaba un mail con el respectivo adjunto, por mi parte, yo lo
revisaba e iba haciendo comentarios sobre la version que ellos me mandaban y, finalmente, se
definia un horario para reunirnos y analizar el texto. Ya en el encuentro, como tal, se examinaba el
texto, frase por frase y parrafo por parrafo, generalmente, siempre resultaban frases u oraciones en
las que no era claro qué se queria decir, de ahi la importancia de tener al frente al autor del texto
para comprender cual era su intencién. Luego, entre los dos, buscdbamos la manera de darle forma
a esa idea hasta garantizar que fuera totalmente clara. Como resultado de este ejercicio, el
estudiante extranjero entregaba al docente de la asignatura, una version revisada de su texto.

Aquellos participantes que estuvieron comprometidos con el proceso, pudieron notar su progreso en
la escritura de textos en espafiol, asi lo manifestaron ellos mismos durante la evaluacién del taller
que realizé el Area de Acompafiamiento Integral de la Direccion de Bienestar Universitario (ver
Anexo 7). Por supuesto, al comparar los primeros textos que hicieron al ingresar a la universidad
con los trabajos finales que realizaron al cierre del semestre, se refleja claramente el progreso y el
mayor dominio que alcanzaron en la habilidad (sobre todo, para quienes permanecieron dos
semestres en la universidad).
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3.2.2 Tercera etapa: la definicion de los participantes

Durante los cuatro semestres en los que interactué con este colectivo de alumnos, tuve la
oportunidad de conocer y compartir varios espacios —académicos y extra académicos— con 19
estudiantes extranjeros. Por supuesto, con algunos llegué a construir relaciones fuertes, con otros no
tanto; aun asi, gracias a la riqueza de sus experiencias, sus historias de vida, sus lenguas y sus
culturas, cada uno de ellos aportd elementos valiosisimos para comprender los multiples factores
imbricados en el proceso de escribir en otra lengua, pero, sobre todo, para poner de relieve la
complejidad de las relaciones interculturales. A pesar de este hecho, opté, finalmente, por
seleccionar 8 participantes para dar cuenta de sus experiencias en este estudio. Los motivos que
justificaron dicha eleccion estuvieron determinados por las siguientes variables:

1. Duracién del intercambio: para llevar a cabo un seguimiento del proceso de escritura en
espafiol, no resultaba suficiente un solo semestre académico, asi que, me incling,
principalmente, por quienes estaban realizando estudios de posgrado en el centro educativo
y por aquellos estudiantes cuya estancia en la universidad dur6 dos semestres académicos.
Este era un lapso de tiempo adecuado para que el alumno visitante pudiera construir un
concepto mas consistente, sobre su experiencia con la escritura académica en espafiol.

2. Cantidad de produccion escrita en espafiol: la cantidad de textos escritos en diferentes
géneros y la frecuencia de escritura fueron un factor determinante, dado que solo asi era
posible evidenciar si surgian cambios en el proceso de escritura del estudiante y advertir sus
percepciones en relacion con los distintos géneros textuales. A proposito de este aspecto,
fue notorio que aquellos estudiantes que tomaron cursos en facultades como Ciencias
Humanas y Derecho, tuvieron una mayor demanda de produccién escrita.

3. Competencia lectoescritora en la L1: se valoro, igualmente, que los participantes hubieran
tenido una trayectoria significativa escribiendo textos académicos en su lengua materna,
puesto que, en conformidad con la hipétesis de la interdependencia (Cummins, 2002),
consideré que las destrezas adquiridas en la primera lengua beneficiarian el desarrollo de
destrezas en la escritura en espaiiol.

4. Nivel de proficiencia linglistica en espafiol (L2): el ejercicio de escritura requiere un
dominio importante de conocimientos gramaticales y lingtisticos de la L2. Aunque los
participantes seleccionados constituian un grupo heterogéneo en términos de su
competencia linguistica en espafiol y de su experiencia en la escritura en esta misma lengua,
los 8 estudiantes poseian un dominio significativo de la lengua (como lo reflejaron las
pruebas de clasificacion aplicadas y sus mismas producciones escritas).

En la tabla 6 se presenta informacion de estos 8 participantes, en relacion con su género, edad, pais
de origen, lengua materna, conocimiento de otras lenguas (L2), formacion académica y semestres
cursados en los respectivos programas de sus universidades de origen. Asi mismo, se incluyen datos
en relacién con el semestre de ingreso a la Universidad Nacional de Colombia, duracion del
intercambio y asignaturas que tomaron durante su estancia en este centro educativo.
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Tabla 6. Informacidn general y académica de los participantes del estudio

AREA DE
< FORMACION Y ASIGNATURAS
PARTICIPANTE GENERO EDAD (F;QIISGEEI L1Y L2 IE\ISI}I'/EIISI[())ES SEMESTRE- IIE)I'EEIIR’%%?/IEI;IIEO TOMADAS DURANTE EL
(Universidad de INTERCAMBIO EN LA UN
origen)
- Sexualidad y sociedad
- Mujeres y conflicto armado
Estudiante 1 (E1) Aleman Estudios culturales (6°) - Raza y diferencia en la historia
F 25 Alemania  (Francése Pregrado (Universidad Europea 2011-1y 1l colombiana
Inglés) Viadrina) - Gabriel Garcia Marquez
- Relatos autobiogréficos e
identidades
- Literatura latinoamericana y
mito
. -Etnologia en Colombia
Estudiante 2 (E2) Aleman Estudios culturales (5°) -Seminario Nietzsche: la
F 24 Alemania (Inglés e Pregrado o 2011-1y ll filosofia histérica
4 (Universidad Postdam) L -
Italiano) -Seminario: percepcion y
realidad del tiempo
-Psicoanalisis, subjetividad y
cultura
Estudiante regular -Poll'tica_s de Transporte en
Colombia
de posgrado de la -Impactos Ambientales de la
Estudiante 3 (E3) Letén Fisico UN: Maestria en movilidad
M 24 Letonia (Ruso, Posgrado (Universidad de Transporte- “Movilidad y Territorio
Inglés) Letonia) Facultad de T
o -Transporte Urbano y
Ingenieria Metropolitano
(Inicio 2010-I11)

-Evaluacién de Proyectos de
Transporte

.
La edad de los participantes corresponde al momento en que ellos ingresaron a la universidad; sin embargo, como se puede observar en la columna

columna “Periodo de Intercambio”, debe tenerse en cuenta que lo hicieron en diferentes periodos académicos.
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Maestria en Relaciones
Internacionales (3°)

- América Latina en el nuevo

Estudiante 4 (E4) Aleman (Freie Universitat orden internacional
26 Alemania (Inglés 'y Posgrado Berlin y Universitat de 20121yl - Desarrollo rural
francés) Potsdam) - Género y geografia
Pregrado: - Raza y patriarcado
Estudios Europeos
Estudiante regulgr -Ambiente y Desarrollo
; de posgrado UN: TR .
. Suizo . A . -Biodiversidad y conservacion
Estudiante 5 (E5) ) Economista Maestria en medio . )
. aleméan Lo : -Cultura ambiente y sociedad
28 Suiza ) Posgrado (Universidad de San ambiente y [ .
(Aleman, -Derecho y politica ambiental
. Galo) desarrollo- Facultad L . L
Inglés) . -Seminario de investigacion
de Economia -Proyecto de tesis
(Inicio 2012-1) y
- Sexualidad, goce y deseo
- Seminario de profundizacién
. Psicologia (8°) (Psicologia): Motivacion
Estudiante 6 (E6) Republica Checo (Univerzita Palackého - Seminario de profundizacion:
23 ! Pregrado . 2012- 1y 1l .
Checa (Inglés) v Olomouci) - Amazonia y otras selvas
ecuatoriales: conflicto y
desarrollo
Pregrado
Estudiante 7 (E7) , (Este es su Historia (8°) - Historia de Colombia Il
. Portugués segundo AR S .
27 Brasil g - Universidad de S&o 2012-11 - Historia de Colombia IV
(Inglés) pregrado, tiene s . -
. Paulo - Historia de Latinoamérica |
un titulo en
Derecho)
- Historia de las ideas politicas
en América Latina
Estudiante 8 (E8) Norueao Estudios de América - Procesos politicos de América
24 Noruega (Inglég) Pregrado Latina (5°) 20121y 1l Latina

(Universidad de Oslo)

- Historia de Colombia V
- América Latina en el nuevo
orden internacional
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3.2.2.1 Situacion linguistica

Con el objetivo de caracterizar la situacion linguistica de los participantes, se aplicé inicialmente un
cuestionario de antecedentes linguisticos (Anexo 8). La informacion que se obtuvo de este
instrumento se validd, posteriormente, con cada estudiante para ahondar sobre ciertos aspectos de
su condicion de bilingiiismo®. Se tomé como referente para la caracterizacion, las dimensiones del
bilinglismo propuestas por Hamers & Blanc (1989: 27), a saber, competencia en ambas lenguas,
edad de adquisicidn, las circunstancias del bilingtiismo y el estatus de las lenguas implicadas.

En primera instancia, vale la pena precisar que la mayoria de los estudiantes que hicieron parte de
este estudio, especialmente los procedentes de Europa, ademéas de su L1, tenian conocimientos de
otras lenguas (entre ellas, el espafiol); sin embargo, al preguntarles por su nivel de competencia en
estas lenguas, la mayoria de ellos declaré que después de su L1, el espafiol era la lengua en la que,
consideraban, mejor competencia tenian. Esta situacion se logra explicar porque, aunque muchos
habian tenido la posibilidad de vivir en paises diferentes al de nacimiento, no lo habian hecho por
un lapso de tiempo tan considerable, como en esta oportunidad (1 afio —mucho mas en el caso de
los estudiantes de posgrado—), ni habian podido practicar todas las habilidades de la lengua
(escuchar, hablar, leer y escribir) de manera paralela, continua, en un contexto académico y de
inmersion.

Ahora, debido a mi desconocimiento de las lenguas maternas de estos estudiantes no era posible
determinar la competencia en sus distintas habilidades, particularmente las de lectura y escritura,
por lo que, fue preciso remitirme a ellos para que estimaran el dominio de las mismas en su L1. De
acuerdo a sus apreciaciones, en lo concerniente a comprension auditiva y fluidez oral, su
desempefio era mucho mas alto en sus L1 que en espafiol, por consiguiente, es posible hablar de un
bilingliismo dominante. No obstante, dadas las circunstancias de participantes como E3 y E5
(estudiantes regulares de posgrado), luego de permanecer tres o cuatro semestres en la universidad
—Y, por extension, en el pais— era totalmente apreciable el gran dominio que alcanzaron en estas
habilidades, por lo que, en ese punto, habria que clasificarlos como bilingiies balanceados®. Esta
misma categorizacion aplica en el caso de E4, quien antes de hacer su periodo de intercambio en

?2 Cabe aclarar gue se retoma la definicidn de bilingliismo individual (bilinguality), propuesta por Hamers &
Blanc (1989: 6), el cual se concibe como “the psychological state of an individual who has access to more
than one linguistic code as a means of social communication” (Enfasis mio). A lo largo del trabajo, se utilizara
la expresion individuo bilingiie y el concepto de bilingiiismo para describir la condicién lingliistica de los
estudiantes extranjeros, si bien algunos de ellos tienen conocimiento de tres y hasta cuatro lenguas. Para la
caracterizacion linguistica de los participantes, se toman como referentes sus respectivas lenguas nativas
(L1) y el espaiiol (L2).

2 Segln Hamers & Blanc (1989), el bilingliismo balanceado no debe confundirse con “a very high degree of
competence in the two languages; it’s rather a question of a state of equilibrium reached by the levels of
competence attained in the two languages as compared to monolingual competence” (27). Por
consiguiente, el rotulo de “bilinglies balanceados” que se asigna a algunos participantes de este estudio, no
implica que el dominio o balance de sus lenguas esté igualmente distribuido para todos los dmbitos y
funciones de la lengua, pues cada individuo tiene su propia distribucién de dominio de las lenguas.
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Colombia, tuvo la oportunidad de hacer un trabajo de campo en Bolivia por un periodo de 6 meses,
lo cual le permiti6 lograr una competencia significativa del espafiol oral, competencia que fortalecio
mucho mas durante su estancia en nuestro pais.

En relacion con la edad de aprendizaje del espafiol, los 8 estudiantes lo iniciaron entre su etapa
adolescente y adulta, esto es, luego de haber adquirido completamente su L1, de manera que, podria
catalogarseles como bilingles tardios. Ahora, todos los participantes habian tomado en sus paises
de origen cursos de espafiol como lengua extranjera y, puesto que la opcion de aprender espafiol
(L2) fue una decisién personal, nos encontramos ante un caso de bilingtismo electivo.

Por ultimo, respecto al estatus de las lenguas implicadas, tanto las correspondientes L1 como el
espanol (L2) eran altamente valoradas por los estudiantes. El aprendizaje del espafiol no suponia un
perjuicio ni un riesgo de pérdida de sus L1, por lo que se puede considerar un bilingliismo aditivo.
Aunado a lo anterior, debe mencionarse que E3, E6, E8, y hasta E7, tenian una vision muy positiva
de su aprendizaje del espafiol. Para ellos, saber espafiol era sinénimo de prestigio dada su condicion
de lengua mayoritaria e internacional, lo que no sucedia con sus idiomas nativos (letonio, checo,
noruego y portugués, respectivamente) debido a que son lenguas minoritarias. Debe aclararse que se
catalogan de esta manera, por el pequefio nimero de hablantes con el que cuentan, pero en ningun
caso pueden considerarse como lenguas minorizadas, puesto que no se ejerce sobre ellas alguna
accion coercitiva.

3.2.2.2 Caracterizacion del bialfabetismo

Ante la imposibilidad de conocer las L1 de cada uno de los estudiantes para establecer el grado de
competencia en sus procesos de composicién en esta lengua, traté de determinarlo con base en la
informacion que ellos suministraron en el mencionado cuestionario de antecedentes linguisticos
(Anexo 8), considerando, adicionalmente, su trayectoria académica —nivel de formacion antes del
posgrado o el nimero de semestres cursados en su programa de pregrado, segin fuera el caso— vy
hasta la calidad en la produccién de sus textos en espafiol (de acuerdo a la hipotesis de la
interdependencia planteada por Cummins). Por su parte, para los procesos de escritura en L2
(espafiol), se conté con muestras de la produccion escrita de este alumnado e, igualmente, con sus
impresiones respecto a la experiencia de escribir en esta lengua.

Ahora, con el animo de lograr un panorama mas completo de la condicion de biliteracidad de los
participantes, retomo las cuatro categorias planteadas por Hornberger en sus continua de
bialfabetismo, a saber, contextos, medios, desarrollo y contenidos en la biliteracidad (ver apartado
2.2.2):

- Contextos de la biliteracidad: en razén de que el alumno extranjero se encuentra en una situacion
de inmersion en nuestro pais, practicamente se impone el uso del espafiol (L2) en las tareas de
lectura y escritura, por lo que hay un uso minimo de sus L1 a la hora de leer y escribir. Debido a
esta misma circunstancia, se tiende a privilegiar el monolingliismo (uso del espafiol) mas que el
bilingtiismo. Situacién esta que ubicaria a los estudiantes visitantes en algun punto del extremo
macro del continuo. A pesar de lo Util que pueda ser esta caracterizacion para ayudarnos a
dimensionar el escenario, la realidad es mucho mas compleja por lo que no puede definirse de una
manera tan categorica, de este modo, nos encontramos ante situaciones como estas:
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E2: Era mucho mejor para mi buscar bibliografia en mi idioma nativo y leer a autores en
mi lengua, asi podia tener mejores ideas y ahi si era mas facil empezar a escribir en
espafiol, pero hay temas para los que no encontré textos en aleman, como, por ejemplo,
para los trabajos del curso de literatura latinoamericana. Los andlisis y textos que
encontraba de mis temas estaban légicamente en espafiol, no habia mucho de esto en
aleman. Entonces, tuve que leer esos articulos [los que estaban en espafiol] lo malo era que
a veces era muy dificil para mi poder entenderlos, que cuando ya me sentaba a escribir
sentia que no habia mucho para decir.

E6: Ademas de todos los trabajos que debia escribir aqui, tenia que enviar dos trabajos
finales para unos cursos que estaba tomando en mi universidad, entonces, me desconecté
del espafiol y encendi el checo, y luego otra vez volvi con el espafiol.

En efecto, al igual que E6, los participantes E1, E2, E4 y E8 sefialaron que, durante su periodo de
intercambio en nuestro pais, tuvieron que leer y escribir en sus lenguas maternas para cumplir con
los compromisos académicos que habian adquirido con algunos docentes de sus universidades de
origen.

- Medios de la biliteracidad: el grupo de los tres continuos que explican los medios del
bialfabetismo (exposicion simultanea-sucesiva, estructuras linguisticas similares-disimilares y
escrituras convergentes-divergentes) alude, bésicamente, a la cuestion de la transferencia
interlinguistica. Al respecto, vale la pena mencionar que autores como Thonis (1981), Banitz
(1982), Niyekawa (1983) y Feitelson (1987) (todos citados en Hornberger, 2003) explican cémo
cuanto mayor es la similitud entre los sistemas ortograficos de ambas lenguas, es mas facil que la
transferencia de habilidades sea exitosa. En el caso de las L1 de los participantes de esta
investigacion (aleman, letdn, suizo-aleman, portugués, checo y noruego), todas se escriben usando
el alfabeto latino (el mismo del espafiol) aunque, por supuesto, existen para cada una, ciertos
caracteres particulares y signos diacriticos que le son propios. Para hacernos una idea del origen de
estas y de algunas de sus caracteristicas, se incluyen algunos datos en la tabla 7:

Tabla 7. Familias lingliisticas y algunos rasgos de las estructuras lingtisticas de las L1 de los
participantes®

Familia o

grupo Subgrupo Rama Lenguas Alfabeto Caracteristicas de la lengua
-Lengua flexiva: la inflexion
26 letras no solo afecta al final de la
basicas mas 3 | palabra, sino también su raiz.
vocales con
mutacion -Estructura posicional rigida:
Indoeuropeas | Germanico | Occidental Alemén vocélica (4, 6, | en una oracion principal, el

U) y existencia
del caracter 3
(eszet- S
picante)

verbo en la oracién siempre
va en segundo lugar.

-Sustantivos: tres géneros vy
cuatro casos (Nominativo,

** para la construccion de la tabla se retomé informacién de Gonzalez (2010) y Alonso-Cortés (s.f.)
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http://enciclopedia.us.es/index.php/%C3%9F

Acusativo, Genitivo y

Dativo).
Estructura muy similar a la
Similar al del aleman estandar, sin
Suizo- aleman, pero embargo, posee multiples
Aleman variaciones variaciones de tipo
como: B=ss morfoldgico en relacion con
este.
29 letras, Dos variantes escritas
Septentrional | Noruego incluidos reconocidas oficialmente: el
caracteres bokmal y el nynorsk.
como (4, &, #)
-Estructura SVO

-Posee un tiempo

No existen las s
pluscuamperfecto sintético,

Romanico Portugués letras -lI-y -fi-; | | futuro subjuntivo, el
incluyen la S .
infinitivo flexivo y un
letra -¢- .
presente perfecto con sentido
iterativo.
-Siete casos (nominativo,
Alfabeto acusativo, genitivo, dativo,
latino, junto instrumental, locativo y
. con diversos vocativo).
Eslavo Occidental Checo signos -Cuatro géneros: masculino
diacriticos animado, masculino
I, 8, 1,2) inanimado, femenino y
neutro.
~ ~ | -Lengua flexiva
No Baltico Finica Leton ‘:33 letras (3, 1, -El sustantivo tiene siete
Indoeuropeas G,¢,d,Db)

Casos.

Con base en esta clasificacion, en los rasgos descritos y en algunos elementos que los mismos
participantes refirieron en relacién con sus idiomas, se podria plantear que es muy perceptible la
“distancia linglistica” del aleman, el letén, el checo y el noruego respecto al espafiol, en diferentes
niveles de la lengua como el fonoldgico, el Iéxico y el gramatical; mientras que, en el caso del
portugués, por ser una lengua romance como el espafiol, la distancia gramatical (aunque no la
fonolégica) es mucho menor.

Los autores anteriormente citados sefialan que cuando el individuo esta aprendiendo
simultaneamente a escribir en dos lenguas cuyos sistemas de escritura son diferentes (como el
coreano Yy el espafiol) es mas dificil que haya interferencias que cuando los sistemas ortograficos de
ambas lenguas se parecen (espafiol e italiano). En el caso de todos los participantes de este estudio,
la adquisicion de la escritura en espafiol (L2) se produjo posterior a la de su L1, lo cual indica que
se trata de una biliteracidad sucesiva. Como durante toda su trayectoria académica este alumnado
ha tenido una préactica constante en el ejercicio de escritura en sus correspondientes L1, no es de
extrafiar que sus productos escritos en espafol presentaran transferencias de tipo linglistico
(morfologicas, sintacticas, gramaticales, etc.) y, desde luego, culturales (aspectos retoricos y
convenciones discursivas académicas) procedentes de sus L1.
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Estas interferencias se hicieron mucho més evidentes recién el alumno extranjero inicié su proceso
de escritura en espafiol, no obstante, con el paso del tiempo, y al intensificarse las situaciones de
escritura en esta lengua, las transferencias se vieron progresivamente reducidas porque el
estudiante llegd a dominar las estructuras linglisticas y a adquirir los modelos culturales para poder
producir sus textos en espafiol, con los criterios de adecuacion que las diferentes disciplinas o
comunidades discursivas le impusieron. Ahora, atendiendo los planteamientos de Cook & Bassetti
(2005: 48), es importante tener presente que, el sistema de escritura de la L2 en la mente del
individuo afecta el uso y el conocimiento del sistema de escritura de la L1, esto significa que los
sistemas de escritura de las dos lenguas del individuo estan presentes e interactan en los procesos
de lectura y escritura. Asi que, considerando la situacion del estudiante extranjero, es muy probable
que la escritura en su lengua materna no sea inmune a las experiencias que este tuvo con la
escritura en espafol, incluso, si el alumno acaba su periodo de intercambio o sus estudios de
posgrado y regresa a su pais de origen. Precisamente, hacia el final de su periodo de movilidad, una
de las participantes relatd las sensaciones que experimenté al escribir nuevamente en su idioma:

E2: Estaba escribiendo mi trabajo final en aleman y fue un poco extrafio después de haber
escrito tantos textos en espafiol durante todo este tiempo. Llegd un momento en el que
senti que estaba escribiendo como en espafiol pero utilizando el aleman, tuve que revisar
varias veces las ideas porque no me sentia satisfecha. No pensé que me costaria tanto
poder terminarlo.

- Desarrollo de la biliteracidad: los continuos relacionados con el desarrollo del bialfabetismo en el
individuo son L1-L2, lenguaje oral-escrito y comprensién-produccion.

Pues bien, la mencionada hipotesis de Cummins sobre la interdependencia linglistica y la del
umbral muestra que la competencia en la L2 se desarrolla segln la competencia que ya se tiene en
la L1. Asi que, para indagar por el nivel de escritura de este alumnado en su lengua nativa, se
incluyo la siguiente pregunta en el cuestionario de antecedentes: En una escala de 1 a 10 (donde 1 es lo
minimo y 10 lo maximo) estime su nivel de escritura, actualmente, en su lengua materna. En armonia con
las respuestas registradas, se concluye que los estudiantes extranjeros tienen una imagen positiva
propia como escritores en sus L1. Ellos consideran que poseen buenas competencias en esta
habilidad, pues el rango de valoraciones que indicaron oscila entre 7 y 9 (ver tabla 8). En
conversaciones posteriores, indagué por los aspectos que habian tenido en cuenta para realizar dicha
evaluacidn, frente a lo cual sefialaron factores como: los buenos comentarios de sus maestros acerca
de sus trabajos escritos, las buenas calificaciones que obtenian en estos y el habito de escritura que
habian adquirido durante su trayectoria como estudiantes universitarios; en el caso de los
estudiantes de posgrado, por ejemplo, su experiencia elaborando la tesis de pregrado. Asi mismo, 5
(E1, E2, E5, E6 y EB8) de los 8 participantes manifestaron haber recibido algin tipo de instruccion
formal en escritura académica durante sus primeros semestres en la universidad, por lo general,
estos cursos estaban orientados a cualificar sus habilidades para la escritura de textos académicos.

Ademas de la competencia en la L1, es preciso considerar que en el desarrollo de la L2, dependiente
del desarrollo de la L1, tienen mucho que ver factores como el hecho de que la L2 sea una lengua
mayoritaria (si no lo es, podria pensarse que no es necesario esforzarse mucho para aprenderla-
motivacion) y de que el individuo esté expuesto a esta. En nuestro caso, la situacion de inmersion y
la cantidad de tiempo que estuvieron expuestos a tareas de lectura y escritura, influyeron en el
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desarrollo de la literacidad en la L2 de los participantes, a tal grado que, algunos de ellos recibieron
comentarios muy positivos, de parte de los docentes de sus cursos, sobre la calidad de sus trabajos
escritos:

E4: El profesor dijo que mi trabajo fue uno de los mas interesantes que ley6. Creo que le
gustd el tema que planteé y el andlisis que hice sobre este desde una perspectiva
internacional. Ademas dijo que, aunque era extranjera, yo escribia muy bien, incluso
mejor que muchos de los estudiantes de aqui.

Por otra parte, si en un principio la asuncién de las investigaciones era que primero se adquirian las
habilidades orales (escuchar y hablar) frente a las escritas (leer y escribir) y que las habilidades
receptivas (escuchar y leer) precedian a las productivas (hablar y escribir), estudios recientes han
desvirtuado dicha visién y explican el desarrollo de estas habilidades colocandolas en un
continuum e interrelacionandolas “[...] la gente no solo aprende a leer leyendo y a escribir
escribiendo, sino que también aprenden a leer escribiendo y a escribir leyendo” (Goodman &
Goodman, citado en Hornberger, 2003: 16). Precisamente, y como se ha venido insinuando, estas
dos habilidades (leer y escribir) estuvieron presentes, y de manera simultanea, en la actividad
académica del alumnado extranjero, de manera que, ambas se fortalecieron conjunta y
progresivamente. De este modo, varios de ellos coincidieron en manifestar que la cantidad de
literatura que leyeron en espafiol contribuy6 a fortalecer su habilidad escrita, como lo indica E7:

E8: En ese curso [América Latina en el nuevo orden internacional], sobre todo, tuve que
leer muchisimo por lo que habia que escribir tantas resefias. Creo que esto fue muy bueno
para mi porque me ayudd a aprender nuevo vocabulario, a mirar como se escribian las
palabras bien y a analizar la forma en que ustedes escriben el espafiol de una forma mas
académica [...] entonces, creo que eso me ayudo para mejorar mi escritura.

De otro lado, es importante sefialar que todos los participantes manifestaron que no habian tomado,
previo a su ingreso a la Universidad Nacional, cursos de escritura en espafiol. Aunque habian
escrito textos en este idioma, lo hicieron en el marco de sus cursos de espafiol como lengua
extranjera, de modo que, eran textos cortos, de temas informales, no muy académicos. Solo E4
habia tenido la experiencia de producir textos académicos (como ensayos y estados del arte) en esta
lengua, debido a que registr6é una asignatura —Estudios Latinoamericanos— en su universidad de
origen, la cual fue impartida en espafiol por un profesor hablante nativo de esta lengua.
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Tabla 8. Algunos aspectos sobre la escritura en la L1 de los participantes

ESCRITURAEN L1 El E2 E3 E4 E5 E6 E7 E8
1. Enunaescala de 1
(minimo) a 10 (maximo) 8
estime su nivel de 7 7 8 8 9 9 9
escritura, actualmente,
en lengua nativa
2. ¢Ha recibido cursos P P Si Si Si
. Sl Sl : . -
de escritura en su En el coleaio En el primer Si Un semestre en  En los primeros Realiz6 un
lengua nativa, a lo largo en Iag y afio Ee la En la universidad, NO la universidad, semestres, tomo NO curso de
de su formacién A L en el pregrado durante el cursos de periodismo y
P universidad universidad . .
académica? pregrado escritura en checo escritura
- Resefias
. . -Parciales . - Trabajos - Informes - Reslimenes
3. Indique los tipos de - Trabajos - Informes . - Articulos - Articulos de
- Estados del . - finales - Ensayos - Informes .
textos que finales - Resefias - Cartas ; . opinion
. arte . - Informes ., - Parciales - Piezas
frecuentemente escribe . - Relatorias - Cartas - Resimenes - Ensayos
; -Trabajos - Protocolos - Informes procesales .
en su lengua nativa . - Ensayos - Correos - Resiimenes
finales electronicos - Correos
electronicos
Desde tematicas
. . Asuntos . . L .
. -Cultura . . de fisica, turismo L - Ecologia Psicologia: T - Noticias
4. Nombre tres ejemplos . -Filosofia politicos, . . - Historia
-Género - europeo y . - Medio terapias, locales
de temas sobre los que . -Literatura o sociales o . . S - Asuntos o
. -Relaciones movilidad hasta ambiente investigaciones S - Politica
usualmente escribe en su . -Cultura culturales . juridicos .
; sociales respuestas a ; - Asuntos contemporaneas o - Economia
lengua nativa vinculados a lo - Politica

correos
electrénicos

internacional

administrativos

y temas de interés

- (1) Escribir .

5. ¢En qué (1) Organizar gr)ng?;;g un (1) Originalidad y %&ﬁ?ﬁigggar poco pero con (1) Bibliograffa I(;s) i(ggggmzar (1) Claridad en
caracteristicas de la las ideas claridad en las claridad, sin las ideas
escritura en lengua (2) Presentar (2) Consultar ideas argumentos repetir , adecuada (2) Usar un rincipales

. . 9 fuentes (2) Citar a P (2) Claridad en'la  lenguaje P P
nativa solian hacer argumentos primarias (2) Tener un buen autores (2) Usar buenas idea principal adecuado/ (2) Estructurar
énfasis sus profesores? solidos estilo de escritura fuentes . las ideas

- . (3) Presentar . expertos (3) Organizar las  agradable
Indique las tres méas (3) Tener (3) No repetir . (3) Uso : . (3) Plantear una
. buenos . (3) Claridad ideas (3) Persuadir TR
importantes buenas fuentes palabras o ideas correcto de la hipotesis

argumentos para el lector gramtica al lector
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- Contenidos en la biliteracidad: finalmente, para analizar este aspecto se consideran los continuos
vernacular-literario, minoritario-mayoritario y contextualizado-descontextualizado.

Como se aprecia en las respuestas a la pregunta 3 (tabla 8), el ejercicio de escritura de los
participantes se circunscribe, principalmente, a sus deberes académicos, de ahi que, refieran géneros
como el ensayo, informes, resimenes, ¢trabajos finales?, etc. No obstante, también aluden a otros
tipos de textos no académicos como las cartas y de otros mucho menos formales, como el de la
escritura de correos electrénicos. E8, por su parte, indic6 que producia textos periodisticos como
articulos de opinion para algunos medios digitales (blogs).

Aunque, seguramente, la produccion de textos en la L1 de estos estudiantes pasa por diferentes
registros (desde lo mas informal hasta lo mas formal), en razén de su rol actual de estudiantes, es
natural que se sitten principalmente en el extremo del continuo (literario-académico). En el caso del
esparfiol, la experiencia de estos estudiantes en su periodo de intercambio practicamente se redujo a
lo estrictamente académico (apuntes de clase, trabajos, parciales, evaluaciones, etc.), aungue, por
supuesto, hubo uno que otro espacio para realizar cartas, diligenciar formatos, chatear y escribir
correos electrénicos. Igualmente, los temas de escritura que relacionaron (pregunta 4) reflejan un
claro vinculo con sus areas de formacidn, lo que reafirma que en su ejercicio de escritura predomine
“lo académico”. Debido a que la realidad es muy similar en espafiol, es valido catalogar la situacién
de estos estudiantes con la escritura en sus dos lenguas, como una biliteracidad académica.

En ese orden de ideas, el contexto de produccion de la escritura de los estudiantes encuentra su
justificacion dentro del contexto del aula, en el marco de los programas de las asignaturas que
cursan. Tanto en la L1 como en la L2, los textos tienen como destinatario excluyente al docente, no
debe olvidarse que, en la mayoria de las ocasiones, la practica de la escritura en la universidad se
vincula a la evaluacién, por lo que se asocia a la certificacion de unos conocimientos y a su
posterior acreditacion mediante una nota.
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3.2.3 Cuarta etapa: estrategias de recoleccion de datos y analisis de la informacion

Aunque en el apartado anterior se aludié en varias ocasiones a los instrumentos y a las estrategias
gue se utilizaron para la recoleccion de datos, a continuacion se detalla en qué consistié cada una,
antes de dar paso a las técnicas empleadas para el andlisis de la informacion. Béasicamente, se
resumen en: a) un cuestionario de antecedentes, b) los textos académicos que produjeron en espafiol
para sus respectivos cursos, ¢) notas de campo que registré durante el proceso, especialmente, en
espacios como las tutorias individuales o en encuentros informales y d) una entrevista
semiestructurada que llevé a cabo con cada participante cuando estaban proximos a finalizar su
periodo de intercambio.

a.

Cuestionario de antecedentes: este fue el primer instrumento que se aplico con el objetivo
de indagar acerca de la edad, pais de origen y formacion académica de los participantes
(niveles, disciplinas, semestre); sus L1 y la experiencia con la escritura en lengua materna,
el conocimiento de otras lenguas y su situacion con el espafiol (percepcion personal del
nivel de escritura, si habian recibido algun curso o instruccion en esta habilidad, el tipo de
textos que producian usualmente, temas sobre los que versaban dichos escritos y qué
aspectos de forma y contenido consideraban importantes al momento de escribir); y, por
altimo, las asignaturas que tomarian durante el semestre —esto con el fin de sopesar qué
tanto trabajo con la escritura iban a tener— (Anexo 8). La informacién obtenida a partir de
este instrumento se validd con los propios estudiantes, en espacios posteriores (como las
tutorias).

Recopilacion de textos en espafiol: durante el proceso compilé diferentes textos académicos
gue los estudiantes escribieron para sus clases en distintos puntos del semestre académico y
de su periodo de intercambio, con el objeto de explorar su competencia escrita en espafiol,
las practicas de escritura y sus identidades. Cabe sefialar que la cantidad de textos que se
acopié para cada estudiante difiere en nimero e incluso en el tipo de textos, dado que
algunos tuvieron que escribir mucho méas que otros y, asi mismo, lo hicieron en géneros
diferentes (algunos escribieron mas resefias que ensayos Yy viceversa). Tras la compilacion
de todos estos registros escritos se considerd apropiado centrar el andlisis en tres géneros
particularmente (resefias, ensayos y lo que aqui se ha denominado “trabajos finales”, ver
anexo 9, 10y 11).

Notas de campo: en el ejercicio de revisar y discutir la produccion escrita del y con el
alumno extranjero, surgian conversaciones en las que el estudiante realizaba aclaraciones y
observaciones para justificar algunos aspectos de sus textos, asi como también traia a
mencién cuestiones de la escritura en su lengua materna y percepciones sobre la
experiencia académica en la universidad (los docentes, las clases, los contenidos de los
cursos, las formas de evaluacion, etc.) y diferencias con sus centros educativos de origen.
Fue asi que, apunté discretamente, y tan literal como fuera posible, las citas directas de los
informantes, o lo hacia posterior a nuestros encuentros. Estos registros los iba relacionando
en una tabla con el siguiente formato:
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Titulo del texto
Fecha  Participante revisado
(género discursivo)

Comentarios del Observaciones
participante personales/ investigador

Esta organizacion permitio realizar un “analisis secuencial” de los registros (Becker, 1971.
En Sandoval, 2002: 79), que consistié en un chequeo o revision continua de los datos
mientras se estaba en el proceso de captura de informacion, y revisar qué tan consistentes
eran ciertas percepciones de los estudiantes sobre su experiencia con la escritura en espafiol
y sobre la concepcion de los géneros textuales. De esta manera, se cotejd si se reflejaban
cambios en la organizacién textual de las primeras producciones que efectuaron, recién
ingresaron a la universidad y las que realizaron casi al finalizar su periodo de intercambio.

d. Entrevista semiestructurada: se utilizo esta estrategia debido a que “la entrevista cualitativa
genera la oportunidad de comprender los puntos de vista de los participantes en la
investigacion acerca de sus mundos, tal como son descritos en sus propias palabras”
(Mayan, 2001: 25). Decidi realizar la entrevista muy cerca a la finalizacion del periodo de
intercambio de los estudiantes porque consideré que, en este punto, ellos ya habian podido
construir un punto de vista mas sélido sobre la escritura académica en espafiol y sobre su
experiencia particular con la misma. Como la mayoria de los participantes permanecio dos
semestres en la universidad (excepto los estudiantes regulares de posgrado, que estuvieron
mucho mas tiempo), tuvieron la posibilidad de cursar diferentes asignaturas —en diferentes
disciplinas— lo cual les permiti6 configurar un panorama mas general sobre la escritura.
Ahora, para ese momento (el de la realizacion de la entrevista), yo ya tenia conocimiento
del proceso de produccion de textos de estos alumnos y ya habia identificado ciertos
elementos sobre su experiencia con la habilidad escrita en espafiol; sin embargo, habian
otros que se trataron tangencialmente o que simplemente no se abordaron, de modo que, la
entrevista era un medio idéneo para reforzarlos. Para disefiar las categorias y preguntas que
orientarian la entrevista, retomé algunos elementos del cuestionario de antecedentes y las
respuestas que ellos habian registrado en ese instrumento (para validarlos), asi como ciertos
aspectos que sobresalieron de las notas de campo. Finalmente, se definieron tres ejes
tematicos y las correspondientes preguntas que orientarian los distintos encuentros:

INTERCAMBIO ACADEMICO

1. Razones para realizarlo, ipor qué en Colombia, por qué la Universidad Nacional?

2. En términos generales, ;cémo evalta la experiencia del intercambio en la universidad y su
estancia en el pafs?

3. ¢Cémo valora la experiencia desde lo estrictamente académico? (las asignaturas que curso,
los contenidos de las mismas, los docentes, las clases, los estudiantes locales, las formas de
evaluacién, las notas, etc.).

EL ESPANOL (Aprendizaje, proficiencia oral y escrita)
1. ¢Qué razones o motivos lo llevaron a aprender esparol?
2. ¢Cudndo comenz6 a aprender espaiiol? ;Cémo aprendio la lengua?
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3. Estuvo antes en un pafs de habla hispana? Si es asf, ;cudndo, cudnto tiempo y dénde?
¢Tuvo dificultades para comunicarse en espafiol durante su periodo de intercambio?

5. JTomd, previo a su llegada al pafs, cursos que estuvieran enfocados en la escritura o en la
redaccién en espanol? ;Habfa escrito textos en espafiol antes? ;Qué tipo de textos?
Cuénteme su experiencia con la escritura durante el periodo de intercambio

7. ¢Cémo se sinti6 cuando empez6 a escribir sus primeros trabajos en esparol? ¢Cémo se
siente actualmente?

8. ¢Qué tipo de comentarios u observaciones hicieron los docentes sobre sus trabajos?

9. ¢Le gusté escribir en espariol? :Por qué? sQué no le gusto?

10. :Cémo evaltia su nivel de escritura en espafiol actualmente?

ESCRITURA EN Li, DIFERENCIAS CON EL ESPANOL E IDENTIDAD COMO
ESCRITORES

1. Cuénteme cémo ha sido su experiencia escribiendo en su lengua nativa (;Cémo aprendié a
escribir, como se siente escribiendo, le gusta escribir, qué tipos de textos?)

2. ¢Qué tipo de textos escribe frecuentemente, como parte de sus trabajos académicos, en su
universidad?

3. (¢En qué caracteristicas de la escritura académica solfan hacer énfasis los profesores de sus
universidades? ;Cudles destacaban al momento de dar las instrucciones para la realizaciéon
de sus trabajos escritos? ¢Cudles son las mas importantes para usted?

4. ¢Cémo evaluarfa su competencia escrita en su lengua nativa, actualmente? ;Por qué?

(&3

Mas alld de la lengua, jconsidera que existen diferencias cuando escribe en su lengua
nativa y cuando escribe en espafiol? ;Por qué? Si hay diferencias jsen qué radican?

6. Cudl considera usted que es el objetivo de la escritura académica en su universidad? ;Para
qué o por qué se escribe? :Cudl considera que es el papel de la escritura académica en la
Universidad Nacional de Colombia?

Las entrevistas tuvieron una duracion, en promedio, de entre 1 y 1.5 horas con cada uno de
los participantes y se realizaron en espafiol. Cabe aclarar que aunque se definieron las
distintas preguntas para cada uno de los ejes tematicos propuestos, mi objetivo fue
garantizar un ambiente muy natural y de comodidad para los entrevistados; de modo que, se
sintieran en una conversacion informal y no tanto en una entrevista en la que estaban siendo
grabados. A proposito de grabacion, 6 estudiantes autorizaron ser grabados, mientras que
E3 y E7 prefirieron que no fuera asi, por lo que, para registrar sus impresiones, opté por
tomar apuntes.

Luego de la presentacion de las mdltiples fuentes de datos que se emplearon, se explica a
continuacion las técnicas utilizadas para el analisis de los mismos. Para empezar a identificar los
MC de escritura, lo primero que se hizo fue codificar los datos registrados en las notas de campo.
Dicha codificacion consistié en “identificar palabras, temas o conceptos dentro de los datos, de
manera tal que los patrones subyacentes pudieran ser identificados y analizados” (Mayan, 2001:
33). Al realizar esta codificacion, emergieron varios ejes tematicos de interés en relacion con la
escritura como, por ejemplo, géneros discursivos (propositos, estructuras, diferencias con la L1),
evaluacion de la escritura y actitudes sobre el ejercicio de escribir en espafiol. Estas categorias se
volvieron a discutir, mas detalladamente, con los participantes durante la entrevista. A proposito de
las entrevistas, las escuché atentamente en tres ocasiones y tomé notas para capturar puntos del
relato hacia los cuales queria regresar para analizarlos. Se transcribieron, entonces, los fragmentos
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localizados y se compararon con los registros de las notas de campo y con el cuestionario de
antecedentes de cada informante, con el propésito de alimentar las categorias que surgieron en el
paso anterior. En este paso, surgieron nuevos temas, por lo que fue preciso revisar una vez mas los
datos obtenidos mediante cada técnica de manera individual. Luego, procedi a establecer como se
relacionaban las categorias con el tema general (MC de escritura académica) y como, a partir de los
datos recolectados, se nutrian unas que necesitaban mayor desarrollo. Finalmente, escogi las
categorias mejor soportadas por los datos para establecer relaciones y realizar taxonomias
jerarquicas.

Por supuesto, para identificar los MC, también se considerd la produccidn textual en espafiol de los
estudiantes. Exploré detenidamente sus primeros textos escritos para rastrear posibles caracteristicas
discursivas de la L1 que estuvieran presentes en su produccion en espafiol; por su parte, en las
tutorias individuales confirmé la razén de ser de los elementos que habia identificado e indagué los
motivos por los que ellos los empleaban en su escritura académica en espafiol. Traté de identificar
dichas influencias discursivas de sus lenguas nativas, en términos de valores, ideas, retorica y
caracteristicas textuales. Para ello, destaqué porciones de los textos que parecian estar influenciadas
por el discurso de la L1 y orienté el analisis en dos dimensiones: la organizacién del discurso global
(macroestructura) y la organizacion discursiva local (microestructura). La organizacion discursiva
global incluia observar la estructura general del texto académico: introduccién, cuerpo y conclusion
(o cierre), funciones de estas al interior del texto, asi como el titulo y la extension. Para la
organizacion local, centré mi atencion en la coherencia entre el titulo, el tema central y el cuerpo del
texto, las estrategias de argumentacion, las elecciones sintacticas, la forma de hacer las respectivas
transiciones entre temas, las referencias a la primera persona o la redaccién impersonal, las
expresiones que dejaban ver la opinion personal, etc. (lvanic, 1998: 274-279). Estas mismas
dimensiones se utilizaron para analizar los registros escritos que me facilitaron los estudiantes hacia
la mitad y el final de su periodo de intercambio. En este punto, contrasté los textos (de un mismo
género y producidos por el mismo estudiante en diferentes momentos) a partir de los elementos
mencionados para identificar posibles cambios en la macroestructura o en la microestructura de los
mismos.

Ahora, en relacion con el tema de la identidad del escritor, el andlisis textual demostré cémo ellos
representaban su identidad como escritores, puesto que, los estudiantes hacian elecciones respecto a
qué caracteristicas discursivas preferian, con cuéles estaban de acuerdo y cuéles practicaban en
espafiol. Como se enuncio en el apartado de “escritura e identidad”, para el andlisis de las voces y la
identidad de los participantes se retomaron las dimensiones y categorias propuestas por Ivanic &
Camps (2001:36) y por Castell6 & al (2011: 114). Con base en sus planteamientos, se definieron,
finalmente, las siguientes categorias para establecer la identidad personal (posicionamiento) y la
identidad interpersonal (intertextual) del escritor:

DIMENSION CATEGORI{AS
-Expresiones de elusién de compromiso (Hedges)
IDENTIDAD -Potenciadores-enfatizadores (Boosters)
PERSONAL -Marcadores de actitud
(Posicionamiento) -Autorreferencia
-Implicacién
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-Cita directa
-Cita indirecta
-Mencién persona, documento o enunciado

IDENTIDAD -Comentario evaluativo enunciado, texto u otras
INTERPERSONAL  voces invocadas
(Intertextualidad) -Uso de frases o términos asociados a personas,

grupos o documentos

-Uso del lenguaje caracteristico de orupos o
guaj grup

documentos

Adicional a lo que el analisis textual reflejé respecto a la identidad como escritores de los
participantes, también se tuvieron en cuenta las opiniones y percepciones de los mismos,
especialmente, en el caso de su L1, dado que no hubo anélisis textual para sus lenguas nativas.

En vista de que se emplearon diversos métodos para la recoleccién de los datos (4), y con el
objetivo de proveer una informacion mas detallada de los fenémenos estudiados y garantizar la
validez de los hallazgos, se realizé triangulacion de los datos. Basicamente, la triangulacién alude al
“uso de multiples fuentes de datos y métodos de investigacion para corroborar las evidencias y
explorar los objetivos de investigacion desde diferentes angulos” (Creswell, 1998; Davies, 2007).
La triangulacion es importante en un estudio cualitativo como este, debido a que esta puede
minimizar el sesgo del investigador y afiadir mas perspectivas para el analisis.
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4. MODELOS CULTURALES Y DISCURSIVOS QUE SUBYACEN A LA
ESCRITURA ACADEMICA EN LA UNIVERSIDAD

”[. ..] en los intercambios y diélogos interculturales
experimentamos frecuentemente la necesidad de explicar
o de justificar ideas o acciones que en nuestra cultura son

evidentes o de sentido comtn.” (SANTOS, 2005:178)

Inevitablemente, en las situaciones de interculturalidad —marco en el que se desarrolla el presente
gjercicio investigativo— se hace necesario incorporar una conciencia autocritica, una capacidad
para la autoreflexion de lo propio como punto de partida para la valoracion de lo ajeno. Es solo,
cuando visualizamos nuestras propias ideas y convicciones desde las ideas y convicciones del otro,
gue tenemos la posibilidad de ver no solo nuestra incompletud, sino también el caracter no evidente
de nuestras evidencias (Santos, 2005).

Esta es justamente la situacion que experimenta el estudiante extranjero al estar inmerso en nuestra
comunidad académica, no obstante, es también nuestra situacion al observar y ser observados desde
la l6gica de ellos. Al considerar entonces una cuestion como la escritura académica, desde la mirada
del alumnado extranjero, surgen una variedad de aspectos que nos permiten encontrar puntos en
comun entre ellos y nosotros, pero, asi mismo posibles diferencias. Estas diferencias pueden generar
conflictos, tanto para ellos como para nosotros, por lo que hay que asumir el didlogo entre culturas
con una doble actitud: la de aprender de ellas y también la de evaluar sus elementos.

No puede negarse, sin embargo, que el arte de entender al otro, de comprenderlo, es un proceso
muy complejo, y se hace complejo en la medida que no podemos dejar de lado nuestro topos
cultural (el lugar, el desde dénde) y transportarnos completamente al topos de la cultura del otro. De
ese modo, parece ser natural que, en circunstancias como estas, el individuo considere los productos
de su propio grupo cultural como “lo normal” y “la norma” y deslegitime o desacredite las normas y
los productos del otro (Bauman, 1994: 160). Posiblemente asi pueden llegar a sentirse las
apreciaciones del estudiante extranjero sobre algunas de nuestras convenciones académicas o sobre
la forma de concebir la escritura al interior de nuestras comunidades discursivas; pero, seguramente,
asi también se pudieron sentir ellos al tener que adoptar formas o practicas nuestras para poder
involucrarse en la cultura académica local, en razon de que las suyas no se adecuaban a nuestra
légica y a nuestras formas habituales de actuar. La dindmica intercultural debe encaminarse,
entonces, a comprender, valorar y aprender de los distintos grupos, en lo que tengan de diferentes y
también de universal.

En ese orden de ideas, un ejercicio como este no busca imponer o acreditar una concepcion de lo
que deberia ser la escritura en la universidad, ni tampoco intenta promover la diferencia a ultranza.
El objetivo es, mas bien, dar cuenta de las opiniones y experiencias de estos participantes durante su
estancia académica en nuestra institucion educativa. Sus percepciones e impresiones no son
generalizables y, mucho menos, podria pensarse que reflejan totalmente la realidad de la escritura
académica en la Universidad Nacional de Colombia (o la de sus universidades de origen);
probablemente, haya aspectos en los que coincidan y otros en los que se distancien. Con todo y lo
anterior, lo cierto es que muchos asuntos relacionados con esta practica pasan desapercibidos para
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nosotros, estan tan naturalizados entre los miembros de nuestra comunidad, por lo que, dificilmente,
se hacen visibles desde el interior de nuestra cultura; es solo al ser visualizados y confrontados
desde una mirada ajena, que logran advertirse esos conocimientos tacitos y referencialmente
transparentes (modelos culturales), que parecen ser tan evidentes o de sentido com(n entre nosotros.

Asi las cosas, las impresiones que se registran en este capitulo sobre la escritura académica, a la luz
de la mirada del estudiante extranjero, pueden llegar a ser Utiles, en la medida en que nos permitan
volver el lente critica y reflexivamente sobre nosotros mismos y sobre nuestras propias practicas
con la escritura en nuestra comunidad académica (Atkinson, 2003).

4.1 Algunos MC sobre la escritura académica en la Universidad Nacional de Colombia,
desde la mirada del alumnado extranjero

Dificilmente se puede reflexionar sobre lo que significa escribir en la universidad, sin dejar de
considerar el sistema educativo en el que esta practica se enmarca. De manera que, ocuparse de la
escritura académica® en la educacion superior conlleva ocuparse de “las condiciones” que ofrecen
los docentes y, por extension, las que brinda cada institucion educativa para que los estudiantes
puedan poner en marcha el ejercicio de escribir (Carlino, 2005: 4).

Fue asi como durante la aproximacion a la situacion de los estudiantes extranjeros con la escritura
académica, se hizo evidente gque esta estaba ligada a nociones mas complejas como, por ejemplo,
educacion, ensefianza, aprendizaje, evaluacion, universidad, investigacién, conocimiento, etc. Solo
considerando estos elementos en conjunto era posible develar los modelos culturales y discursivos
que subyacian a la préactica de escribir académicamente. Para relatar, entonces, sus experiencias con
la escritura en espafiol durante el periodo de movilidad académica, los alumnos visitantes tuvieron
gue, inevitablemente, tocar aspectos de la cultura académica de la Universidad Nacional y
establecer paralelos con sus universidades de origen respecto a asuntos como: la dindmica de las
clases, la interaccion entre docentes y estudiantes, las formas de evaluacién, los programas de las
asignaturas, los créditos de las mismas, el calendario académico de la universidad y otros aspectos
mas. Producto del analisis que se efectud del corpus que se acopi6, se identificaron las categorias
gue, a continuacion, se presentan, en las cuales se reflejan las opiniones y percepciones de los
participantes del estudio sobre el tema en cuestion.

% Con el término “escritura académica” se hace referencia tanto a la produccion escrita como al contexto en
el que esta se produce, a saber, la academia; no obstante, en este espacio no solo escriben los estudiantes,
también lo hacen docentes e investigadores. Pese a este hecho, sobra decir que aqui nos ocuparemos,
Unicamente, de la produccion efectuada por los estudiantes en este contexto.
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4.1.1 “Estudiar aqui es como trabajar”

Los participantes llegaron a asociar su concepcion sobre la escritura en espafiol en la universidad,
con particularidades del propio sistema educativo. De las apreciaciones de todos los alumnos
visitantes (excepto E7) emerge la idea de que la universidad (su modelo educativo) controla al
estudiante y de que estudiar aqui es como trabajar:

E8: Muchas veces me senti como cuando estaba en el colegio, pues aqui revisan la
asistencia, si no asistes puedes perder la materia o es posible que el dia que no vas, hagan
un quiz, y entonces vas a tener una nota mala, como me pasé una vez. Ademas, tienes que
entregar los trabajos el dia que te dicen y si no, vas a sacar una nota baja o incluso el
profesor no lo recibe. [...] parece que estudiar fuera como estar en un trabajo, tienes que
cumplir horarios para las clases, y todo el tiempo te la pasas leyendo, escribiendo, o
preparando algo para los cursos. Entonces terminas con un trabajo o una lectura y luego
viene el otro y asi todo el semestre. Esto en mi pais funciona muy distinto.

E4: La educaciéon de aqui me ayudd a complementar mucho la formacién que habia
recibido en mi pais, pero en ese proceso enfrenté algunos aspectos de la educacion
universitaria colombiana que difieren mucho de la vida universitaria alemana y a los que, a
los que me tuve que acostumbrar. En términos generales, la educacion de aqui es algo
mas reglamentado y le deja menos espacio libre al estudiante, con esto me refiero a la
tendencia de definir muy bien cuales son las tareas que el estudiante tiene que cumplir y
hasta cuando, de esa manera la universidad prescribe al estudiante, que tiene que
preocuparse por el tiempo que le queda para cumplir con los deberes de cierta asignatura.
[...] como la carga de trabajos que hay que entregar es alta, queda poco tiempo para
enfocarse en aspectos o temas que le interesen al estudiante y que van mas alla del
programa obligatorio del curso.

E6: Este semestre por ejemplo yo solo vi tres materias y a pesar de que solo eran tres,
hubo momentos en que me senti ahogada porque no estaba al dia con todas las lecturas.
No sé como hacen los estudiantes colombianos para responder en sus cursos, porque he
hablado con algunos de ellos y me dicen que estan tomando hasta cinco, cinco materias en
el semestre. Me parece imposible, porque si los cursos son asi de pesados como estos, yo
de verdad creo que ellos no hacen todas las lecturas del curso [...] 0 no sé si es que tal vez
yo me tardo mucho mas leyendo y escribiendo, de pronto ellos ya estan acostumbrados a
ese nivel.

E1: En Alemania yo no habia escrito ni leido tanto como lo que escribi y lei en espafiol
durante todo este tiempo. [...] cuando mis amigos alemanes me preguntan cémo me va en
las clases en Colombia, yo les digo que ahora tengo una nueva profesion: soy “reseflista”.

E2: Al principio me esforcé por hacer todos los trabajos y hacer todas las lecturas asi
fueran muy dificiles, de verdad lo intenté pero luego me di cuenta que era mucho esfuerzo
y que no valia la pena ¢Recuerdas las resefias del seminario?, habia que entregar una
semanalmente y solo valian un 20% del curso, asi que después decidi que si tenia tiempo
las hacia, si no, no. Preferi concentrarme en el ensayo final que tenia un valor mas alto.

81



E5: [...] no sé qué parametros utiliza la universidad para decidir el nimero de créditos de
una asignatura, pero me parece que estd mal determinado. La electiva que tomé este
semestre me llevd demasiado trabajo, me esforcé mucho méas que para los propios
seminarios de la maestria y solo tenia 3 créditos. Aqui hay que hacer muchas cosas y eso
no se corresponde con el nimero de créditos de las asignaturas.

E3: Uno como estudiante de la universidad no se siente respetado por parte de unas
estructuras que tienen un poder mayor como el Consejo de Facultad, que es una gran
diferencia con respecto a lo que tenia cuando estaba estudiando en mi pais. Absolutamente
toda decision que tome para mis intereses académicos o investigativos, por ejemplo,
cancelar una asignatura, inscribir otra, solicitar un curso, cualquier cosa que sea debe ser
ratificada por ellos. En general, en Colombia los estudiantes son percibidos como
deudores ante la universidad, y no al contrario, como deberia ser, que la universidad es un
deudor frente a su estudiante.

E7: Bueno, pues, si, si se lee un poco mas y también hay que escribir bastante, pero, eso
creo que es normal en una carrera como esta [Historia] ¢no? Los textos son la herramienta
de trabajo y de analisis del historiador asi que es logico que el estudiante tenga que leer y
escribir mucho.

La alta demanda de lectura y de trabajos escritos, asi como la cuestién burocréatica de la universidad
(tramites, solicitudes, formalismos etc.) fueron las criticas méas recurrentes de parte de este
estudiantado, como lo reflejan las anteriores citas. En relacion con el primer asunto, no debe
olvidarse que la mayoria de ellos tomaron asignaturas en facultades como Ciencias Humanas y
Derecho y Ciencias Politicas, —muchas de estas en programas de maestria— en las que la lectura y
la escritura desempefian una funcion (asi sea de evaluacion) muy importante.

Al concebir que la universidad o el sistema educativo controla al estudiante (0 como diria E4,
“define cudles son las tareas que tiene que cumplir y hasta cuando™) se equipara la actividad de
estudiar a la de un trabajo y se comprende la relacion universidad-estudiantes en términos de
empleador-empleados y las actividades académicas —en las que se incluye la escritura— que estos
Gltimos realizan como sus funciones. En ese orden de ideas, y desde la perspectiva del alumnado
extranjero, el estudiante tiene que cumplir con los horarios de las clases y con la entrega de
“trabajos” “a tiempo”, porque si no “puede perder la materia u obtener una mala nota” (ES8).
Adicionalmente, varios de ellos sienten que la carga de trabajo es muy alta (“me senti ahogada”,

2% ¢

“los cursos son pesados”, “no habia escrito ni leido tanto”, “me llevé demasiado trabajo”) y que “el
esfuerzo” que realizan no es bien recompensado (“[...] solo valian un 20% del curso”, “[...] solo
tenia 3 créditos”). En ese sentido, el peso porcentual de las actividades del curso y el namero de
créditos constituyen la forma de retribuir y valorar la dedicacion y la cantidad de “trabajo” que un
estudiante emplea en el logro de las actividades y los objetivos de una asignatura, no obstante,

dicha retribucion, en palabras de ES, “esta mal determinada”.

Particularmente, llama la atencién esta Gltima analogia (nimero de créditos-retribucién) debido a la
perturbacién que les generd a algunos estudiantes extranjeros el hecho de que su esfuerzo
y la cantidad de “trabajos” realizados no hayan sido “justamente valorados”, pues, de fondo,
descansaria una idea sobre la escritura, que la concibe como una practica que debe ser
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recompensada por el grado de dedicacion y esfuerzo que implica. De manera que, aungue pareciera
que ellos rechazan totalmente la idea de concebir una actividad como la de estudiar en términos de
trabajar, no es asi del todo, pues esperan, en cierto modo, un reconocimiento a su esfuerzo.

De hecho, més que una singularidad de nuestra universidad, lo que parece es que el mundo
académico, en general, estd ligado a la moral del trabajo. Prueba de ello es que resulta totalmente
natural referirnos a las actividades académicas que efectuamos (de lectura y escritura) con la
expresion “trabajo”. Asi lo utilizaron los estudiantes extranjeros (también lo hacemos nosotros)
para aludir tanto a las tareas académicas que llevaron a cabo en espafiol, como para las que
efectuaban en sus universidades de origen. La forma particular en que denominamos dichas
actividades ha suscitado en algunos docentes —como Jorge Larrosa— este tipo de reflexiones:

“¢Han pensado ustedes alguna vez en las consecuencias que tiene el que llamemos
‘trabajo’ @ nuestros escritos, y también a los ‘trabajos’ de nuestros alumnos? Yo creo que
merece una reflexion el hecho de que llamemos ‘trabajos’ a los ejercicios del
pensamiento, de la creacién, de la produccion intelectual, a todo lo que hacemos y a todo
lo que hacemos hacer. [...] La pregunta es qué ocurre cuando la academia se organiza bajo
el modelo de trabajo” (Larrosa, 2003: 9. Enfasis mio).

Pese a estos aspectos que parecen comunes entre ellos y nosotros, para los participantes eran mas
evidentes las diferencias, aun asi, estudiantes como E4 y E6 indicaron respecto al modelo local
que:

E4:[...] yo no diria que un sistema es mejor que el otro. Yo pienso que ambos sistemas [el
de su universidad y el de la Universidad Nacional] tienen sus fortalezas y debilidades.
Tengo que admitir que la obligacion de preocuparse de manera mas profunda por las
lecturas y los trabajos escritos de las asignaturas contribuye a que el estudiante sea mas
comprometido con su proceso de formacién y a que venga mejor preparado a clase. No sé
si todos los estudiantes lo hacen asi, pero se supone que ese es el objetivo.

E6: [...] a mi me parece dificil porque yo fui socializada bajo otro modelo de educacién,
entonces el cambio con el de aca es fuerte, si fuerte. Para el estudiante de aqui, quizas es
normal y hasta bueno porque ya desarrolld unos habitos para estudiar. [...] yo, por
ejemplo, senti que mejoré mi espafiol y la capacidad de leer y escribir gracias a todas
esas tareas.

Otros, por su parte, como en el caso de E8, favorecen el sistema educativo de la institucion de la
gue proceden:

E8: Yo creo que la universidad debe ser algo distinto, no es para controlar sino para
formar estudiantes con autonomia, los profesores dan una orientacién pero en definitiva
cada uno escoge lo que le interesa leer, escribir y estudiar. El estudiante debe tener mucha
mas libertad para decidir cosas como si se va 0 no a la clase, para eso, el profesor entrega
un programa al inicio del curso y t0 ya sabes sobre qué temas debes leer y cuando debes
presentar los examenes, asi, asi no es necesario que asistas a todas las clases.

Es quizas natural que en un escenario como este surjan esta clase de comentarios, pues uno de los
elementos que caracteriza a las relaciones interculturales es justamente el conflicto, conflicto que
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estd dado por la diferencia, por esa falta de correspondencia entre las practicas del contexto en el
que el individuo ha sido formado y las del nuevo entorno cultural al que ingresa (lvanic, 1998). En
consecuencia, no es de extrafiar que la reaccion inicial del individuo sea la de afianzar o reafirmar
lo propio, pues como afirma el socidlogo Zygmunt Bauman “las culturas tienden a la hegemonia,
es decir, al monopolio de las normas y valores sobre los que se ha erigido su orden” (1994: 159).
Sin embargo, el hecho de estar inmerso en una nueva comunidad académica y, sobre todo, el tener
gue involucrarse en determinadas tareas propias de esa cultura, llevan a que, progresivamente, el
estudiante extranjero abrace ciertas normas y practicas de la nueva comunidad, tal y como se refleja
en el comentario de E4: “[...] enfrenté algunos aspectos de la educacion universitaria colombiana que
difieren mucho de la vida universitaria alemana y a los que me tuve que acostumbrar”.

4.1.2 “Para escribir bien se necesita tiempo”

Una diferencia capital entre los sistemas educativos europeos y el local parece ser la cuestién de
los calendarios académicos, un hecho que, segin manifestaron los estudiantes, tiene una gran
incidencia en el tema de la “calidad” de la escritura. En la Universidad Nacional de Colombia, el
calendario estd compuesto por dos periodos académicos al afilo —de febrero a junio y de agosto a
diciembre— y dos cortes coincidentes llamados también periodos intersemestrales (que se utilizan
actualmente para procesos de homologacién o aclaracion de notas). Toda la actividad académica se
concentra en el periodo como tal; de manera que, en el transcurso del semestre, los estudiantes
realizan sus respectivos trabajos para cumplir con los diferentes requisitos que exigen las
asignaturas. Por su parte, las universidades de origen de estos alumnos se caracterizan por contar
con dos periodos académicos y un solo corte de verano en junio (E1, E2, E4, E5 y E6), 0 por un
solo periodo académico y un corte en junio (E3 y E8), sin embargo, el contraste mas notorio
consiste en gque en esos modelos se discrimina un periodo para clases y uno exclusivo para realizar
los trabajos académicos de los cursos correspondientes o para presentar examenes finales. En
promedio, ellos asisten a clases durante 13 semanas y tienen otras tres (0 cuatro) para dedicarse
Unicamente a la elaboracion de sus trabajos escritos o a la preparacion de sus evaluaciones, segln
sea el caso:

E1: En mi universidad, durante los vorlesungsfreiezeit [tiempo libre de asignaturas] ves a
todos los estudiantes en las bibliotecas haciendo sus trabajos, pero no asistiendo a clases.
[...] Generalmente, esos trabajos tienen casi la totalidad de la nota del curso, por eso
necesitas tiempo para hacer buenos trabajos.

E2: Aqui uno tiene que escribir los trabajos y ademas debe seguir yendo a las clases hasta
que se acabe el semestre, eso es muy agotador para el estudiante.

E4: Si tu estds viendo cuatro o cinco materias, no puedes escribir tus trabajos finales
simultaneamente o, si los escribes, los haras de una calidad baja porque no vas a tener el
tiempo suficiente para investigar, leer, planear y poder escribir un buen texto.

E6: En los cursos que yo tomé, los profesores pidieron trabajos desde que comenzé el
semestre hasta cuando se acabd. Aqui, las evaluaciones estan incluidas en el semestre. [...]
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hay muchas tareas pequefias a lo largo del semestre y los trabajos largos son para lo que
aqui llaman corte, ¢si es corte?, pero el Gltimo corte tiene méas peso.

De acuerdo a las apreciaciones de este estudiantado, escribir es un ejercicio complejo que implica
un proceso, el cual abarca entre otras tareas “la de investigar, leer y planear” (E4), de manera que,
“hacerlo bien” exige contar con unas condiciones adecuadas (tiempo y concentracion).
Precisamente, el hecho de que la Universidad Nacional no tenga establecido un “tiempo libre de
asignaturas” para la realizacion de los trabajos, justificaria, en gran medida, por qué este alumnado
siente que la carga académica es muy alta. Esta cuestion estd muy ligada al tema de la evaluacion,
pues mientras aqui es usual que, en muchos de los cursos, el docente defina varias actividades y
tareas —asi como diferentes pesos porcentuales para las mismas— que el estudiante debe realizar
para alcanzar los objetivos del programa de la asignatura, los docentes de las instituciones
educativas de las que procedian la mayoria de estos estudiantes, centralizan todo el peso del curso
en un solo trabajo escrito (trabajos finales, hausarbeit en aleman) o en un solo examen. Segln
llegué a conocer, no es muy frecuente que mientras el estudiante asiste a las clases tenga que
producir textos escritos y, aunque puede darse el caso, es una situacion inusual. Esa circunstancia
explicaria, en parte, por qué en la escritura académica de sus L1 se privilegian, especialmente,
ciertos géneros discursivos.

Con base en los discursos de los participantes, se podria establecer una correlacién entre tiempo y
calidad de la escritura (a mayor tiempo mejor calidad de los productos escritos e inversamente), lo
cual los llevaria a plantear que en “las condiciones” que ofrece la universidad, dificilmente se
pueden elaborar “textos de calidad”. Tal y como pude notar, recién los estudiantes se iniciaban en
la dinamica de las clases, solian preocuparse por estar al dia con las lecturas y con los trabajos de
todos los cursos, pero, paulatinamente, y al sentirse en apuros para responder por todas las
actividades de sus asignaturas, ellos optaban por entregar los trabajos que mayor porcentaje tenian
para la nota final del curso y “si les quedaba tiempo” (como lo expresé E2) hacian los otros (lo que
E6 denomind como “tareas pequefias”). Llegué a percatarme de esta situacion porque las tutorias
con algunos de los participantes se hicieron menos periddicas que durante los primeros meses del
semestre, los encuentros se reanudaban nuevamente cuando ellos tenian que entregar un trabajo
importante —en el sentido del valor porcentual que tenia— por lo que se preocupaban para que yo
los revisara antes de que lo entregaran al docente del curso. De esta manera, en épocas como las de
finalizacién del semestre, era comun acumular hasta cuatro trabajos por estudiante.

La situacion fue distinta en el caso de E3, E4, E5 y E7, quienes se esforzaron por realizar todos los
trabajos exigidos en sus respectivas asignaturas, en el caso de E4 y E7 porque tomaron solo dos
asignaturas por semestre y en el de los otros dos, porque eran estudiantes regulares de posgrado. Es
preciso mencionar que, particularmente, en el caso de E4 y E7, ambos estudiantes inscribieron tres
asignaturas una vez iniciaron el semestre, pero tras asistir a las clases y advertir la demanda de
trabajo que implicaban, decidieron cancelar un curso y concentrarse en los otros:

E7: [...] no, las clases eran muy interesantes y los profesores excelentes, pero después de
tres o cuatro semanas empecé a ir a las clases sin todas las lecturas y pues eso, €so no era
bueno. Me tardé o como digo ¢se me hizo tarde con las lecturas?, jeso! me atrasé, si me
atrasé con las lecturas y terminé juntando varios paquetitos de fotocopias sin leer, entonces
decidi que era mejor solo ver las historias de Colombia, porque en ningdn otro pais tengo
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la posibilidad de estudiarlas como aqui, con los propios historiadores colombianos. [...]
Si, si, completamente fue una buena decision porque pude dedicarme a la historia
colombiana y aprendi mucho, muchisimo.

E4: Si, yo cancelé el curso de “Biopolitica” porque a qué horas iba a leer y a escribir los
trabajos, me quedé solo con el de “América Latina en el nuevo orden internacional” y el de
“Desarrollo rural” porque el enfoque que se le daba a temas como el ‘desarrollo’ era muy
diferente al de la perspectiva alemana o europea. Yo le habia dicho al profesor de
“Biopolitica” que si podia ir solo como asistente y él dijo que no habia problema, entonces
fui a unas clases, pero como después vinieron todos los trabajos y los entrenamientos con
el equipo de baloncesto, entonces ya no tenia tiempo para leer los textos del curso, asi que
no volvi porque si no era para participar entonces para qué iba. Ademas, como era un
curso de maestria eran pocos estudiantes y no me sentia bien si no podia participar.

En algunas conversaciones informales que sostuve con ellos, especialmente, durante las tutorias,
llegué a preguntarles como consideraban la calidad de los trabajos que ellos presentaban en
espafnol. En general, la mayoria manifesté que hubo trabajos buenos y otros regulares, aclararon
que siempre se esforzaban por hacerlo bien; no obstante:

E6: Eh, eh, bueno si, si hay cosas que se hubieran hecho mejor, no sé cémo leer mas
bibliografia del tema, profundizar en ciertos aspectos, revisar mejor el espafiol [...] yo hice
mi mejor esfuerzo, pero es que cuando ya estas en el limite y tienes que entregar ya no hay
mas chance.

E2:[...] si, hubo temas sobre los que fue muy, muy dificil escribir y, no, no me senti como
satisfecha, eso, y pues claro como cerrando todos los cursos reuni tantos trabajos,
entonces, habia unos, unos en los que no me concentré tanto, entonces no fueron muy,
muy buenos como queria, pero las notas no estuvieron malas tampoco.

E4: Creo que mis trabajos fueron buenos, especialmente, los ensayos y los informes, y
para los profesores también fueron buenos, porque algunos me lo dijeron. Las resefias, no
sé, de pronto con las resefias no fue igual, sobre todo las primeras y también, también
dependia el texto que habia que resefiar, porque algunos autores eran muy complicados de
leer, pero... en general, yo siento que si, que hice muy buenos trabajos.

Sin lugar a dudas, aspectos como la calidad y cantidad de textos que se solicitan en los cursos
confluyen en una cuestion de mayor envergadura, a saber, en el (o los) propdsito (s) de la escritura
en la universidad, ;para qué se escribe? Las siguientes fueron las opiniones de los participantes
acerca del papel de la escritura académica en la Universidad Nacional de Colombia.
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4.1.3 Escribir para ser evaluado, escribir por escribir y/o ¢escribir para aprender
a leer y a escribir?

A pesar de la diversidad de experiencias que estos estudiantes han tenido con la escritura en sus lenguas
nativas, por tratarse de diferentes lenguas y porque lo hicieron para diferentes disciplinas, en distintos
géneros —probablemente— y en el marco de instituciones educativas distintas (comunidades
discursivas), logran coincidir en que, sin importar la lengua y el area de formacion, la escritura es “una
actividad necesaria para el desarrollo del pensamiento” (E7) y el medio mas adecuado para que un
estudiante pueda “acercarse a un tema” (E4). Sefialan, igualmente, que aunque los anteriores objetivos
se perseguian en sus procesos de redaccion en espafiol, hay otros propositos que predominan mas, los
cuales se explican gracias a la alta y continua demanda de trabajos que exigian los docentes:

El: [...] entregas los trabajos por las notas, entonces si, Se Vuelve como eso, como que
escribes para pasar el curso.

E2: Yo, yo creo que si, que aqui es muy importante la escritura, pero creo que se pierde el
objetivo cuando te hacen escribir solo para hacerte escribir.

E4: De pronto, aca, no sé, me parece que la escritura tiene una funcién mas didactica ¢en
qué sentido? No sé es como si los profesores quisieran que los estudiantes mejoraran la
lectura escribiendo, porque si ti tienes que escribir algo sobre un texto, tienes que poner
mucho mas esfuerzo que para leer, tienes que entender.

ES5: [...] para mi el objetivo esta en darle la posibilidad al estudiante de plantear un tema,
investigar sobre él y desarrollarlo con argumentos [...] y claro, para el profesor es una
forma de sacar calificaciones y evaluar a los estudiantes.

E8: A veces yo tengo la impresion como si los profes estuvieran colectando trabajos para
al final tener con qué evaluar al estudiante. [...] lo que me pregunto es si realmente ellos
los leen.

Una de las representaciones que emerge de estas aseveraciones es la de “la escritura como un mero
instrumento de evaluacion”. Si bien esta concepcion no puede ser generalizable para todos los
docentes que incluyen en los programas de sus cursos el trabajo con esta practica, parece que,
desafortunadamente, si existe una tendencia, por parte de un alto porcentaje de los profesores, de
“utilizar” este ejercicio, principalmente, como un medio para evaluar al estudiante. Para quienes
hemos tenido la posibilidad de cursar distintas asignaturas en la universidad, se han vuelto
“normales” situaciones como las de recibir el trabajo escrito, luego de que ha sido “evaluado” por
el docente, con una valoracion cuantitativa y sin ninglin comentario de contenido o de forma (tal y
como les ocurri6 a los estudiantes extranjeros). Es mas, incluso es muy comdn en épocas de cierre
del semestre, que el estudiante entregue su trabajo y que ni siquiera llegue a recibirlo de vuelta, la
preocupacion del estudiante (no de todos, por supuesto) se concentra méas en saber cudnto saco y si
pas6 la materia y no tanto en obtener una retroalimentacion de su producto escrito.

Ahora, aun en un escenario en el que el docente realice observaciones sobre la produccion del
alumno, esos comentarios evaluativos dados al finalizar la tarea, generalmente, no son tenidos en
cuenta por los estudiantes, por lo que no cumplen una funcién de ensefiar a escribir, de mejorar la
habilidad en si misma, sino que se cree que al otorgar la nota concluye el proceso como tal. En ese
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orden de ideas, pareceria natural que, tanto para los docentes como para los estudiantes de la
universidad, la préctica de escribir se torne en un medio para evaluar a los alumnos, en el caso de
los primeros, y en una actividad que les permite “pasar el curso”, en el caso de estos ultimos.

La situacion, por su parte, no es exclusiva de la Universidad Nacional, es méas bien la realidad de la
mayoria de instituciones de educacion superior de Latinoamérica (posiblemente también de otras
partes del mundo). A esta conclusion llegd, tras varias investigaciones sobre el papel de la escritura
académica en la universidad, la docente argentina Paula Carlino: “[...] a pesar de su potencial
epistémico, con frecuencia la escritura ha sido usada como un mecanismo de evaluacion mas que
como un instrumento para descubrir ideas y pensar criticamente” (2002: 2).

De otro lado, en las universidades de origen de los estudiantes visitantes, la escritura cumple
también una funcion de evaluacion, sin embargo, ellos expresaron que, en su parecer, ese no era el
objetivo primario:

E2: [...] si hay evaluacion pero no es lo mas importante porque, yo, por ejemplo, yo he
tomado muchas asignaturas en mi universidad en las que no hay nota, entonces no haces
los trabajos por la nota, si te dan créditos pero no hay notas. [...] en mi universidad, el
objetivo no es sobrecargar a los estudiantes con trabajos que sean superficiales.

E4: [...] en mi universidad también se utiliza para evaluar, pero aqui es mucho mas. Alla
la idea es practicar la escritura cientificamente, es decir, si un estudiante quiere acercarse
a un tema e investigarlo, la escritura es una opcién muy buena para practicar. Ademas la
escritura de los trabajos finales que va haciendo el estudiante es una forma de ayudarle a
prepararse para la tesis, por eso los trabajos son mas de investigacién y mas extensos que
los de aca.

E6: jClaro!, los profesores en mi universidad también evallan los trabajos y nos dan una
nota, pero es muy diferente porque no escribes tantos textos como aqui, entonces no
importa cuantos escribes sino qué y cdmo escribes. El objetivo es que propongas un tema,
que lo explores, lo analices y profundices en él.

E8: Si, yo creo que la evaluacion es importante y la escritura debe evaluarse, si, si, lo que
pasa es que en mi universidad la escritura es mas como ese medio que le permite al
profesor tener como, como decirlo, como una idea de qué aprendio el estudiante con el
curso, de si le quedaron claros los contenidos y los conceptos mas importantes. Entonces,
si se evalula, pero no es como aqui, es diferente porque yo siento que alla importa mas es
saber si aprendiste ¢si lo ves?

Escribir para “hacer trabajos de calidad”, para “practicar la escritura cientificamente”, para
“explorar un tema y profundizar en é1” o para verificar “qué tanto aprendi6 el estudiante” (;acaso
evaluar pero con un fin distinto?), tres propositos de la escritura que se distancian entre si, pero
que, muy seguramente, son el resultado de los procesos de escolarizacion que han experimentado
estos estudiantes en sus distintas instituciones educativas y de sus experiencias con la escritura al
interior de unas comunidades discursivas particulares. Mas adelante observaremos que la forma en
que estos participantes entienden la escritura se vincula estrechamente a los géneros discursivos
que suelen trabajar en sus universidades, asi como a la forma en que los comprenden.
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Con todo y pese a que este alumnado conciba que los objetivos de la escritura académica de sus
centros educativos difieren de los de la Universidad Nacional, porque en esta Gltima prevalece el
fin de “escribir para ser evaluado”, analizando con mas detenimiento sus discursos se asoma un
MC que ofrece una perspectiva adicional sobre el papel de la escritura en esta institucién. En las
citas que se relacionaron para exponer los puntos de vista del alumnado extranjero acerca de la
finalidad de escribir en la universidad, sobresalen expresiones como estas: “te hacen escribir solo
para hacerte escribir” (E2) y “me parece que [aqui] la escritura tiene una funcion mas didactica” (E4).
Aunqgue reconocen la exigencia que implicé el trabajo con la escritura durante su estancia
académica en la universidad, una estudiante también agradecio la oportunidad que le brindé: “yo,
por ejemplo, senti que mejoré mi espafiol y la capacidad de leer y escribir [en este idioma] gracias a
todas esas tareas” (E6).

Cuando E4 alude a una funcion didactica de la escritura, subyace en su pensamiento la idea de que
“a escribir solo se aprende escribiendo”; pero no influye Gnicamente en la habilidad misma,
también “es como si los profesores quisieran que los estudiantes mejoraran la lectura escribiendo”,
porque “si tU tienes que escribir algo sobre un tema, tienes que poner mucho mas esfuerzo, tienes que
entender”. En efecto, el comentario de esta estudiante pone de relieve el hecho de que la lectura y la
escritura en nuestra universidad no son practicas independientes sino interrelacionadas, de manera
que, ambas practicas se fortalecen conjuntamente: se aprende a leer escribiendo y a escribir
leyendo —una situacion que no se comprende, necesariamente, de la misma manera en las
universidades de origen de estos estudiantes, como se analizara posteriormente—. Autores como la
mencionada profesora Carlino, concuerdan con este planteamiento y destacan que cuando se le
propone al estudiante escribir sobre lo leido, esto “contribuye a que incremente su actividad
cognitiva sobre el texto, es decir, le exige armar una interpretacién coherente, poner en relacion lo
que la bibliografia dice con lo que ellos piensan y también le exige darse cuenta de qué entiende y
qué no” (2002: 47). No obstante lo anterior, el hecho de que en una asignatura se incluyan varios
ejercicios de escritura a partir de la lectura no implica que, necesariamente, el estudiante mejore de
verdad sus niveles de comprension de lectura y por extension su habilidad escrita. Para que se cree
una verdadera situacion de aprendizaje con la escritura, es preciso que el alumno enfrente las
dificultades y los problemas que puedan surgirle en el acto mismo de escribir, que los vuelva a
pensar y a trabajar en reiteradas ocasiones bajo la continua guia del profesor, de lo contrario, se
podria pensar que se trata simplemente de “escribir por escribir”.

El trasfondo de las conclusiones a las que llegaron tanto E4 como E2, se sustenta en diversas
situaciones que enfrentaron estas participantes durante sus clases. Con base en esas experiencias,
ellas explicaron que aqui se “obligaba” a leer y a escribir a los estudiantes, porque varios docentes
partian de la idea de que los alumnos no leian y de que tampoco sabian escribir. E2 y E4 relataron
que, en ciertas ocasiones, algunos profesores comentaron en las clases que los estudiantes locales
escribian mal y que, por eso, tenian que escribir para mejorar. E4, por ejemplo, tomé un curso en el
que el profesor les solicité a los estudiantes entregar los trabajos escritos a mano —una situacion
bastante sorprendente para ella—, segun refirio la estudiante, el profesor argumento lo siguiente:
“les voy a hacer escribir a mano porque escriben mal, la gramatica es mala, la ortografia es mala”,
respecto a lo cual ella agrego “yo sé por qué lo hace el profesor, pero la verdad me parece que es poco
inteligente”.
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Adicional a las dificultades de redaccion que puedan presentar los estudiantes, una posible razon
por la que algunos docentes deciden recurrir a estos métodos, es para evitar que los alumnos
“copien y peguen” informacion de internet, sin una comprension de la misma y de manera
irreflexiva. Si bien es posible que esta situacion se dé en el caso de algunos estudiantes, la cuestion
radica en dar por sentado que ocurre con todos, en “utilizar” la escritura solo para hacerlos escribir
y para “garantizar” que las ideas que plasmen en sus trabajos sean resultado de un proceso personal
que el alumno lleva a cabo (lo cual incluiria, entre otras actividades, documentarse
bibliograficamente, leer, analizar informacion, adoptar un punto de vista y dialogar con las
diferentes posturas, organizar ideas, escribir, etc.), asi como, en asumir que es “con muchas tareas
de escritura” que el estudiante podra mejorar su comprension de lectura y la escritura de textos
académicos, pues puede que no necesariamente derive en ese efecto.

Las dos representaciones que se han venido analizando sobre el papel de la escritura en la
universidad, y que emergen desde la mirada del estudiante extranjero, son de gran utilidad para
repensar las practicas de lectura y escritura, al igual que el propésito de las mismas, al interior de
nuestra comunidad académica. Como sefialé en la introduccion de este capitulo, no deberiamos ver
en las opiniones de estos participantes una forma de critica o de desaprobacion de nuestras maneras
de pensar y trabajar con la escritura, sino una oportunidad para autoreflexionar, si es el caso, sobre
lo que “no es tan evidente” en las actividades académicas que efectuamos.

Evaluar a través de la escritura, por ejemplo, es, segun la propia Carlino (2005), “un medio capital
con el que los profesores pueden contribuir a mejorar como leen, escriben y aprenden los alumnos
en la universidad” (105), sin embargo, debe tenerse en cuenta las distintas funciones que cumple la
evaluacion (evaluar para certificar saberes, evaluar para retroalimentar el aprendizaje y la
ensefianza, evaluar para sefialar a los alumnos qué es importante en una materia) para determinar
con cudl de ellas la escritura constituye una verdadera situacion de aprendizaje. Explica, ademas,
esta investigadora, que numerosos estudios han constatado que, en las condiciones usuales en las
que escriben para ser evaluados, “los estudiantes universitarios no logran hacer uso de la escritura
epistémicamente, es decir, como herramienta cognitiva para organizar lo que puede pensarse sobre
un asunto” debido a que “encaran la revision como una prueba de galera, pero no como un
instrumento para volver a conectarse con un tema, descubrir lo que es posible decir acerca de él y
desarrollar su conocimiento” (29).

Respecto a la escritura como una via para ayudar a aprender, Carlino plantea que no debe incluirse
la escritura en las materias solo “porque los estudiantes lleguen mal formados ni por el interés en
contribuir a desarrollar habilidades discursivas de los universitarios como un fin en si mismo”; més
bien, propone integrar la produccion escrita y el analisis de los textos en todas las catedras porque
“leer y escribir forman parte del quehacer profesional/académico de los graduados que esperamos
formar y porque elaborar y comprender escritos son los medios ineludibles para aprender los
contenidos conceptuales de las disciplinas que estos graduados también deben conocer” (2005: 15).
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4.1 Modelos culturales y discursivos sobre tres géneros discursivos: la resefia, el ensayo y
el trabajo final

En el &mbito de la universidad, el uso de la lectura y la escritura esta organizado y estipulado por las
condiciones del contexto en el que tiene lugar. De esta manera, los textos que circulan al interior de
ese entorno son el producto de la relacion existente entre los escritores y la audiencia en cada una de
las comunidades discursivas, es decir, que son los miembros de dichas comunidades quienes
establecen la configuracion textual de los géneros discursivos. Entonces, cuando un estudiante
escribe en la universidad, no esta simplemente adquiriendo una técnica o una habilidad, sino que se
estad incorporando a una practica social, se estd adentrando en los modos de decir y ver las cosas de
una determinada comunidad.

Como vehiculos comunicativos que son, los géneros se caracterizan tanto por el fin o propdsito
comunicativo que persiguen como por los diferentes modelos de estructura, estilo, contenido,
posicién y puablico al que van dirigido. Es la finalidad comunicativa la que proporciona la base
l6gica de un género, de la forma en que se conciba la funcién del mismo (modelo cultural)
dependera el uso de los recursos discursivos/retoricos (estructura discursiva) y linglisticos que se
determinen y convencionalicen para el género en cuestion.

Pues bien, durante el periodo de intercambio, los estudiantes extranjeros tuvieron que adentrarse en
las practicas académicas propias de la universidad, entre ellas las de interpretacion y produccion
textual. En la etapa inicial de ese proceso, ellos pudieron identificar y reconocer los géneros
discursivos que predominaban en la comunidad académica y, poco a poco, fueron detallando los
propoésitos y los rasgos caracteristicos de los mismos, asi como estableciendo similitudes y
diferencias con los de sus universidades de procedencia, hasta llegar a construir sus propias
opiniones respecto a estos. Como resultado de esas experiencias, en este apartado se sistematizan
las impresiones de este colectivo de alumnos en relacion con tres géneros discursivos, a saber, la
resefia, el ensayo y lo que aqui se ha denominado “trabajo final”. Se dedican sendos apartados para
el analisis de los mismos; analisis que se ha realizado a partir de las impresiones de los distintos
participantes, al igual que de sus producciones escritas en los correspondientes géneros. Es preciso
aclarar que no se incluyen las opiniones de todos los participantes para cada una de estas tipologias,
dado que no todos tuvieron la posibilidad de acercarse a cada una de ellas y de escribirlas en varias
oportunidades, especialmente, en lo concerniente a los trabajos finales.

4.2.1 La resefia, ¢un control de lectura?

Debo comenzar por sefialar sobre esta tipologia textual que casi para todos los estudiantes
visitantes, la resefia se constituyd, practicamente, en un género nuevo. Y digo “practicamente”,
porque E1, por ejemplo, manifestd no haber escrito nunca una resefia en su L1; mientras que, E8
sefialé que desde que estaba en el colegio no habia vuelto a acercarse a este género; por su parte,
E2, E4, y E5 indicaron conocerlo, en principio, lo asociaron con el resumen de un texto y agregaron
que habian escrito textos similares a las resefias en sus universidades, pero en muy raras
oportunidades; y, finalmente, E3 dijo conocer lo que era una resefia, aungue, con el paso del tiempo,
llegd a concluir que la concepcidn de este género en su institucion educativa de origen diferia de lo
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gue aqui se entendia por esta tipologia. En todo caso, el comin denominador en sus comentarios fue
el de la poca presencia de un género discursivo como este, al interior de las comunidades
académicas de las que procedian.

Una de las situaciones que logra explicar, en parte, por qué varios de estos alumnos sentian que la
carga académica en la universidad era muy exigente, fue el trabajo que les supuso, a muchos de
ellos, la continua elaboracion de resefias. En un nimero importante de los cursos que tomaron, estos
estudiantes debian entregar una resefia semanalmente (ya fuera de un articulo, de una pelicula, de
uno o varios capitulos de un libro o incluso de un libro completo), de este modo, y en el caso de los
estudiantes que intentaron cumplir con estos trabajos, era posible que llegaran a acumular hasta 13
resefias a lo largo del semestre en tan solo una asignatura (sin contar los ensayos o demas trabajos
que debian realizar para la misma). Fue debido a esta situacion que, jocosamente, E1 llegé a
comentar “ahora tengo una nueva profesion: soy “resefiista”.

Asi mismo, una de las concepciones que construyeron respecto al propoésito de escribir en la
universidad, esto es, el de escribir para ser evaluado, logra justificarse por la situacion
anteriormente descrita. El hecho de tener que escribir “tantas” resefias hacia que los estudiantes
llegaran a cuestionarse por la razon de ser de las mismas: “lo que me pregunto es si realmente ellos
[los profesores] las leen [...] si uno suma las resefias de ese curso eran cerca de 35 o 40 semanales por
todos los estudiantes, ahora eso por todas las semanas del semestre eso es, jeso es muchisimo! [...] No
sé como hacia entonces el profe para leer y calificarlas” (E8). Finalmente, terminaban concluyendo
que se trataba de un medio del que disponia el profesor para “tener con qué evaluar al estudiante”
(E8).

Entre tanto, cuando les pregunté, durante la entrevista, cual consideraban que era la finalidad de
incluir en los cursos, el trabajo con un género como la resefia, esto fueron sus comentarios:

E1: Bueno, yo creo que es una manera para obligar al estudiante a leer, es como la manera
que tiene un profesor para asegurarse de que el estudiante si lee.

E2: Simplemente, creo que la finalidad es que el estudiante lea y que luego reconstruya lo
que leyd en un texto mas resumido.

E3: ¢Finalidad de las resefias? No, aqui, no, aqui no sé, de pronto la tengan, pero si me
preguntas a mi yo te digo que ninguna. ¢Por qué? Porque yo no le veo sentido a contarle al
profesor lo que dice un texto que ya conoce, se supone que €l ya lo conoce, que él ya lo
leyd y que tiene algo que es importante y por eso él se lo propuso a los estudiantes para
que lo conozcan. No es l6gico, entonces, que le escriba una resefia para decirle lo que él ya
sabe.

E4: El proposito claramente es controlar el tipo de lectura que hace un estudiante, pues los
profesores decian que muchos no leian, entonces para que el estudiante pueda escribir la
resefia tiene que, primero, leer muy bien el texto.

ES5: Las resefias son una forma de evaluar la capacidad de lectura de un estudiante y su
capacidad de sintesis.

E7: Para mi, la resefia es como un informe de lectura.
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Desde la mirada extranjera, y segun estas apreciaciones, se deriva que los propésitos latentes que
subyacen al trabajo con las resefias son “obligar al estudiante a leer, asi como controlar y evaluar el
tipo de lectura que este realiza”, porque se da por sentado que este no lee.

¢Cuél seria, en nuestra opinion, la finalidad de la resefia? Alvaro Hamburger (2011), profesor
universitario que ha trabajado la escritura académica en diversas instituciones de educacion superior
del pais, sefiala en su texto Escribir para objetivar el saber ¢como producir articulos, libros,
resefias y textos? (Orientaciones para profesores universitarios) que la resefia es una herramienta
util en el ambito académico, en tanto:

“Constituye una manera sencilla de realizar y producir lecturas y escritos conscientes,
despiertos y criticos. La elaboracion o escritura de la resefia permite que el lector
comprenda y valore de forma objetiva un documento y ayuda a que su lectura sea mas
atenta, ‘direccionada’ y productiva: el resefiador pasa de ser un sujeto pasivo a ser un
interlocutor agudo que pregunta, disiente, aprueba, reprende, evalla, corrige y perfecciona
lo leido” (104. Enfasis mio).

Lo que une las opiniones de los estudiantes visitantes con el contenido de esta cita es que la
escritura de una resefia implica realizar un “tipo de lectura” que se caracteriza por ser “consciente,
despierta y critica”. Este quizas podria ser el objetivo que persiguen los docentes al incluir en sus
cursos el trabajo con este género discursivo, contribuir a que los estudiantes sean sujetos activos en
los procesos de lectura, lectores que “perfeccionan lo leido”; no obstante, paralelamente, también
podrian ser (o predominar) el de garantizar que el estudiante lea y la forma en que lo hace, asi
como el de constituirlo simplemente en un medio de evaluacion.

Sin embargo, la idea de que el estudiante no lee, parece confirmarse en otras situaciones
académicas, asi lo expresaron E4 y E8. Estas participantes manifestaron su inconformidad de que
hubiera hasta tres “controles” de lectura para un mismo texto:

E4: A veces parece que no es suficiente solo con que escribas la resefia, pues en la clase, el
profe va sefialando estudiantes y preguntandoles algo sobre la lectura, y, y también hay
momentos en los que hace quiz sobre la lectura, entonces, no sé para qué tantos controles.

E8: Hay algo que no me gusté de las clases y es que los profesores te hagan hablar sobre
las lecturas o, 0 que te pidan tu opinién sobre un tema. Para mi, eso es muy incomodo, si
alguien quiere participar, habla y si no lo hace es porque no quiere o no tiene nada que
decir, no parece légico ¢no?

Llama la atencion, asimismo, el hecho de que para un estudiante como E3, escribir resefias “no
tiene sentido”. Su intencién, sin embargo, no es afirmar que el género como tal no tenga una
finalidad comunicativa, la tiene, pero, €l siente que al escribirlas para el profesor, la finalidad se
desfigura y pierde su razon de ser. El punto de vista del estudiante se hace legitimo si
reflexionamos sobre los objetivos que, segin Sénchez (2007), deben perseguir las resefias: a) dar
noticias de las nuevas publicaciones facilitando su divulgacion y b) valorar de manera razonada y
critica las obras de reciente aparicion y orientar a especialistas”. En ese orden de ideas, cuando el
estudiante da por sentado que el profesor ya conoce el texto o el articulo objeto de recension —y
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en efecto parece ser asi—, se pierde posiblemente el fin mismo (el de orientar la lectura o llamar la
atencion) y pasa a convertirse en un simple control de lectura.

La discusion de estos puntos desembocé en el intento de algunos estudiantes de justificar, por un
lado, la ausencia (0 mejor la poca presencia) de un género como este en sus comunidades
discursivas de origen y de reflexionar, por el otro, sobre la utilidad que tiene para el estudiante
escribir resefias. Pues bien, en relacion con el primer aspecto, E4 y E8 indicaron que:

E4: Yo creo que en mi universidad no se utilizan las resefias porque se supone que los
estudiantes si leen. La cuestidn es que la lectura no debe ser algo que se impone, es algo
voluntario. En mi universidad, si t no lees vas a sentirte como una tonta en la clase
porque no vas a poder participar, ni vas a tener la posibilidad de ofrecer argumentos o un
punto de vista. [...] asi que, tu lees porque quieres aprender, porque es para tu formacion,
para tu carrera, ¢si?, entonces, es para ti.

E8: Lo que esta detras de una clase de texto como este es si el estudiante lee 0 no. En mi
pais, si el estudiante no lee, es un problema para él, no para el profesor.

Con todo, la conclusion es que la elaboracién o escritura de las resefias si contribuye al
fortalecimiento de la comprension lectora de los estudiantes, pues varios de ellos reconocieron que
el trabajo constante en la lectura de textos y en la escritura de resefias favorecio su mejor dominio
de estas dos practicas en espafiol. Incluso E4 considerd importante que un género como este tuviera
cabida en su institucion de origen: “[...] es bueno porque cuando tienes que escribir la resefia vas a
leer el texto de otra manera, creo que si, que seria bueno que en mi universidad hiciéramos este tipo de
ejercicios algunas veces, ya que seguramente muchos alumnos no leen tan bien”.

Esta ultima afirmacion aunada con la de E8 (“si el estudiante no lee, es un problema para él, no para
el profesor”’) llamd poderosamente mi atencion, porque si bien ellos fueron enfaticos al sefialar que
en sus universidades se lee voluntariamente, sin necesidad de que se ejerza presion, ello no implica
que se realice una lectura consciente, analitica y comprensiva. En esos casos, en los de “los
estudiantes que no leen tan bien”, se podria pensar que el problema es de ellos y no de los
profesores ni de la institucion educativa, ¢;cual seria entonces el aporte del docente en los procesos
de lectura de los estudiantes? ¢Acaso se asume que es una practica que ya debe dominar el
estudiante y que, por tanto, no le compete al docente ni a la universidad?

Pues bien, ademas de reconocer la utilidad de incluir el trabajo con las resefias, algunos estudiantes
sugirieron ciertos aspectos que, en su opinion, podrian lograr una mayor contribucién en el trabajo
con esta tipologia textual:

E2: Claro que deberian trabajarse, pero deberian ser mas pocas como para que, que el
estudiante pueda concentrarse mas y hacerlas sin prisa y sin preocuparse tanto. No sé, yo
pienso que deberian hacerse unas tres o cuatro al semestre, creo, si, cuatro estaria bien y
que luego el profesor te haga una evaluacion personalizada, como una evaluacion
personal o como un, como un feedback para ver si estas bien.

E4: [...] es mucho mejor que ti tengas la posibilidad de escoger los textos que se van a
resefiar. TU vas a leer un texto con mas interés si sabes que trata de un tema que te interesa
y que te puede servir para los objetivos de investigacion que tienes. No todos los textos o
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articulos que se leen en un curso tienen que interesarle al estudiante, lo digo, por lo menos,
por mi, asi que, los profesores deberian hacer un listado de bibliografia en relacién con los
temas del curso y que los estudiantes escojan qué quieren leer y sobre cudles quieren hacer
sus resefias, 0 no sé, simplemente dejar que el estudiante plantee textos, claro, claro, con
temas que estén relacionados con el programa del curso. Asi, no sé, asi creo que
funcionaria mucho mejor que si estds como obligado a leer.

E3:[...] en vez de contar lo que dice el texto, lo que yo esperaria entonces como profesor
serfa una resefia en la que el estudiante amplie los conceptos que trabaja el autor, que los
profundice y diga por qué le parece que son importantes o si no le parecen importantes.
No sé, que los discuta o complemente con sus opiniones, con los conocimientos que él ya
tiene ¢si?, ademas que plantee coémo le pueden aportar en su disciplina, si, en sus intereses
de investigacion. Eso, creo, que es, es basicamente lo que deberia incluir una resefia.

Una propuesta como la de E3, por ejemplo, se enfocaria basicamente en privilegiar una resefia mas
critica y valorativa, una que permita abordar mas criticamente los textos y no aproximarse a estos
de una manera meramente descriptiva, que parece ser la tendencia en nuestro contexto académico.
Sea cual sea la opcién por la que se inclinen los docentes, deberdn tener en cuenta cuél es el
propdsito que persiguen al trabajar con una u otra opcién. De todas formas, es probable que esas
sugerencias que plantea el alumnado extranjero, puedan consolidar la “utilidad” académica —a la
que hacia referencia el citado profesor Hamburger— de trabajar con este género en la universidad.

Hasta este punto se ha considerado la forma en que los estudiantes conceptualizan el género resefia,
pero, es preciso también analizar como la organizan discursivamente. Debe recordarse que la
experiencia de trabajo de los participantes con esta tipologia en sus L1, es poco significativa, asi
que, la manera en que la estructuran en espafiol, no necesariamente tiene un correlato con el modo
en que lo harian en su lengua materna.

Solo uno de los participantes, E3, indico haber trabajado esta tipologia durante la formacion que
recibi6 en el pregrado en su universidad de origen. Luego de tener la oportunidad de escribir varias
resefias para algunos cursos en la Universidad Nacional (y de explicarles a varios profesores, en
diferentes oportunidades, por qué las escribia asf), este participante llegd a concluir que el objetivo
diferia en ambas comunidades discursivas. En la pagina 96, se presenta una de las primeras resefias
que este estudiante escribid en la universidad y, como se aprecia tras su lectura, se evidencia la
ausencia de elementos caracteristicos —para nosotros— de este género, como lo son: los datos
bibliograficos, una contextualizacion o ubicacion del documento y una sintesis que exponga los ejes
fundamentales sobre los cuales se articula el documento. Aunque hay un intento en el primer
parrafo y en otros momentos del texto, en los que el participante se detiene en algunas afirmaciones
o0 planteamientos que realiza el autor (texto resaltado en gris), estos no llegan a ser suficientes para
hacerse una idea del contenido del documento original. Como se observa, prima mas el juicio
valorativo del resefiista sobre algunas afirmaciones planteadas por Bonvecchio (autor del texto), que
el hecho de dar cuenta de las ideas centrales de dicho capitulo.

Si se considera Unicamente el producto escrito, la reaccion inicial del lector local sera la de estimar
que el texto no corresponde a una resefia por no ajustarse a las expectativas con las que se ha
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15-10-2010

Reseiia sobre el texto “El mito de la universidad” de Claudio Bonvecchio (pagina 16-63)

A pesar de que el articulo nos alimenta con una informacién muy valiosa y presenta un andlisis
bastante interesante sobre el tema del mito de la universidad, es decir, del hecho que las
universidades no promueven “un pensamiento independiente”, no estoy completamente de acuerdo
con este articulo.

Primero, porque en ningun lugar del mundo, y en ningun periodo de la historia, no ha sido posible que
la universidad no siga algiin modelo politico y no influya en la sociedad. Al contrario de lo que plantea
el articulo, me parece que no es un gran problema si la universidad sigue alguna ideologia. Hay paises
gue tuvieron o tienen todavia una educacion ideoldgica, pero esto no significa que todas las personas
que pertenecen a esa sociedad piensan ideoldgicamente. De hecho, los conocimientos de esas
personas son completamente aplicables en otras partes del mundo, lo cual indica que la universidad
cumple con su funcién sin importar si esta o no influida por una ideologia.

Antes de tratar de definir la funcidon de la universidad, trataré de evaluar a las universidades desde un
punto de vista técnico. Actualmente, existen indices o rankings que ubican a las universidades en
ciertas posiciones, estos se forman generalmente a partir de aspectos como la cantidad y calidad de
los papeles cientificos, el tamafio de la universidad e incluso hasta del nimero de veces que se busca
por Google. Pero éson bastante claros estos aspectos?, épueden ellos reflejar completamente la
calidad de una institucion educativa? o mds importante todavia ¢ muestran que la universidad cumple
con su funcion principal? Pienso que no importa si la universidad tiene unos indices altos, lo mas
importante es si los profesores hacen su trabajo a consciencia ¢ Qué significa esto?

El problema es que hay gente irresponsable que actia como marioneta y pone las barreras a la
funcién de la universidad. Como se menciona en el articulo “los profesores universitarios se
convierten en los consejos escuchados por los principes [...] por los empleados, por el Estado: el
filésofo rey se convierte en el intelectual burdcrata [...] cuya fama estd avalada y consolidada por la
autoridad que les es atribuida por el poder productivo y el éxito alcanzado” (26).

éCudl es la funcidn entonces? éCémo traspasar “el mito”? La funcién de la universidad no es someter
ni ser sometida a algin modelo social, ni tampoco solo dar conocimientos. La funcién de la
universidad es ensefiar a pensar por medio de la repeticion de conocimientos, porque nosotros
funcionamos de tal manera que pensamos solamente atendiendo a su capacidad de repetir. Lo que
deberiamos preguntarnos es écomo deberia ensefiar para cumplir con esa funcion?

El cientifico Richard Feynman en sus famosas Lecturas en Fisica mencionaba que los estudiantes estan
equivocados fuertemente, cuando quieren entrar a la universidad con el objetivo de obtener los
nuevos conocimientos. El objetivo de una buena educacién, dice Feynman, es ensefiar a encontrar la
solucion de algun problema de manera independiente, formar su propia metodologia para resolver
rompecabezas —y no se trata de dar los nuevos conocimientos sobre la materia; por eso, no importa
cual sea la politica del gobierno, del Estado, ni sus modelos—. La solucién para traspasar el mito, es
decir, la funcién principal de la universidad es cumplir la idea mencionada por Feynman, el modelo
social en este contexto no puede influir en la funcidn principal de la universidad. Y iqué suerte que sea
de esa manera!
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acostumbrado a leer esta tipologia textual (precisamente, eso fue lo que me ocurrié cuando el
estudiante me hizo llegar su resefia para revisar aspectos de forma).

Una vez él me explic su concepcidn de resefia, llegué a entender el por qué de la forma en que la
estructurd, aun asi, le indiqué al estudiante cuales eran las caracteristicas y la finalidad que se
perseguia al escribir un texto de este tipo al interior de nuestra comunidad académica. El, por su
parte, insistié en mantenerla asi, aunque los comentarios del profesor no se hicieron esperar. Si bien
este participante intentd adoptar e incluir algunos de los elementos ya referidos en las nuevas
resefias que tuvo que elaborar, los rasgos de valoracion y critica seguian predominando y no tanto
los de descripcidn.

En gran parte, esta eleccién discursiva se debia a que, como habra podido notar el lector en los
comentarios registrados en paginas anteriores de este documento, E3 consideraba que “no tenia
sentido” escribirle una resefa al profesor para contarle lo que decia un texto que él ya conocia. Lo
cierto es que, mas allad del modo particular en que organizaba discursivamente esta manifestacion
académica en espafiol, habia muchas ideas en las producciones de este estudiante que no resultaban
del todo claras para el lector, no era facil determinar qué era lo queria decir. En un principio, pensé
que el problema era mio porque desconocia el contenido del articulo o de la obra objeto de
recension, no obstante, poco a poco, y al revisar juntos, linea por linea, sus textos, adverti que este
estudiante solia dar por sentado que como el profesor ya conocia el texto que él estaba resefiando, o
el tema que se planteaba en el mismo, entonces no era preciso entrar a discutir de una manera
detallada ciertas afirmaciones que él plasmaba. Aunque en ocasiones lo invité a profundizar, un
poco mas, en algunas ideas de sus textos, para garantizar que el lector pudiera comprenderlas sin
dificultad alguna, E3 no lo veia pertinente.

Esa situacion generd que algunos docentes no lograran entender sus escritos (no solo para el caso de
las resefias, también ocurrié con algunos informes que presentd y en el proceso de elaboracién de su
tesis), por lo que le recomendaron ser mas explicito al momento de presentar la informacion.
Intentar ajustarse a estos requerimientos supuso un gran esfuerzo para este alumno, incluso en
contra de su voluntad. En varias ocasiones, él manifest6 que la redaccién en espafiol tendia a ser
demasiado elaborada o adornada, a explicar cada cosa y a realizar aclaraciones —desde su punto de
vista— innecesarias. En definitiva, era lo opuesto al “estilo directo” de escritura con el que él se
habia habituado a escribir en su L1, de esta manera, en una oportunidad llegé a expresar:

E3:[...] en mi pais, los textos no son tan “detalladamente explicativos” como aqui, porque
primero, se cree en la inteligencia del lector y, segundo, se supone que el lector tiene la
capacidad de investigar un tema que no maneja.

Esta conclusion no se basaba GUnicamente en las observaciones que habia recibido de sus docentes
respecto a su propia produccion escrita, era resultado también de las muchas lecturas que habia
realizado en espafiol, seguin manifestd. El sentia que era dificil seguir el hilo de la argumentacion de
muchos autores debido a que ellos tendian a favorecer las digresiones para puntualizar cosas,
realizar aclaraciones o expresar una misma idea de forma diferente, lo cual resultaba, en su opinidn,
demasiado reiterativo y detallado, al grado que se consideraba al lector un sujeto pasivo en el acto
de leer, incapaz de hacer inferencias, establecer relaciones l6gicas o de indagar por su cuenta
conceptos o temas que no domina muy bien.
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Aunque desconozco como se escriben los contenidos de cada campo disciplinar, en mi opinion, y
por las conversaciones que sostuve con este estudiante, creo que en cierta manera su apreciacion
respondia al tipo de textos con los que él habia estado familiarizado en su formacion de pregrado
(fisica). Al provenir de un area de las ciencias, cuya narrativa tiende a ser caracterizada por la
simplicidad, lo concreto, el estilo directo, es probable que este participante experimentara una
sensacion distinta al enfrentarse a textos de otras areas del saber, en las que los escritores pueden
tomarse “un poco mas de libertades” como, por ejemplo, en las ciencias humanas o sociales. Ahora,
quizés la tendencia a explicar cada cosa, a aclarar transiciones relativamente obvias, a sintetizar la
informacidn expuesta, corresponda a que el escritor de nuestra comunidad asume que al dar mucho
contexto o al decir la misma cosa de formas diferentes, el lector comprendera el mensaje que esta
tratando de comunicar, limitando asi las posibilidades de interpretacion de su audiencia.

En una linea similar a la de E3, participantes como E4 y E8 hicieron comentarios en relacion con la
dificultad para seguir el hilo conductor de las ideas de ciertos escritores, debido a las multiples
incrustaciones que agregaban a lo largo del texto. Este hecho, segln ellas, hacia mas complejo el
proceso de leer, pues existia el riesgo de perder de vista la idea nuclear del autor y enfocarse en
aspectos secundarios 0 menos importantes. E4, por ejemplo, lleg6 a asemejar esas digresiones de
los textos con la dinamica propia de las clases:

E4: [...] creo que eso es algo normal entre ustedes, en su cultura, en las clases es como
igual, el profe plantea una pregunta o pide la opinién de un asunto puntual, entonces los
estudiantes empiezan a participar y participan pero ellos desarrollan muy rapido sus
pensamientos, entonces se van alejando del tema y se pierde la idea y cuando yo voy a
participar me parece que ya no es tan pertinente y ya no vale la pena porque ya estan
hablando de otra cosa. Asi ha sido en muchas oportunidades, entonces bah, las preguntas
se quedan sin respuesta o no, no se llega como a una conclusion.

Pues bien, luego de este paréntesis —muy a proposito de digresiones—, prosigo con mi analisis
respecto a la organizacién discursiva de las resefias de los participantes. Como ya habia sefialado, la
mayoria de los estudiantes extranjeros asocio el concepto resefia con un resumen, de modo que,
basicamente, sus primeras resefias son una sintesis lineal del texto objeto de recension (ver por
ejemplo, el anexo 9.1) y se omiten algunos elementos caracteristicos de este género. En este punto,
debe sefialarse que no hay un esquema estandar que nos permita delimitar clara e indistintamente el
contenido de la resefia, como bien lo sefiala Ramirez (1999).

La préactica indica que su contenido depende de maltiples aspectos, como la extension de la obra, la
intencion del resefiista, el tipo de resefia (descriptiva o critica), el campo disciplinar en el que se
inscribe la obra, el lector o publico al que se dirige, etc. No obstante lo anterior, Sanchez (2007) y
Nifio (2008) sefialan que es posible identificar algunos aspectos comunes que, a grandes rasgos,
son: a) unos datos informativos, b) un resumen expositivo del producto resefiado que abarca una
suerte de sintesis totalizadora del texto que se pretende resefiar y un desglose de los principales
apartes o capitulos que lo componen, finalmente, ¢) una valoracion en la que se establece la
importancia del estudio o aspectos positivos/negativos del mismo. Entre los aspectos opcionales
estaria incluir informacion sobre el autor o los autores y una contextualizacién o ubicacion del
documento.
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Las primeras resefias de los participantes carecian de elementos como datos bibliograficos e incluso
no se hacia explicita la tesis o planteamiento central del texto. A medida que fueron realizando mas
producciones, fueron ganando mejor dominio de esta tipologia y configurando una macroestructura
para la misma. En el anexo 9.2, por ejemplo, se presentan tres resefias (R1, R2 y R3) que elabord
una misma participante (E1) en distintos momentos de su estancia académica en la universidad. En
dichas producciones, se pueden apreciar cambios que van desde lo linglistico, la forma en que se
estructuran hasta la extension de las mismas. Mientras que, por ejemplo, en la primera resefia (R1)
no aparecen los datos bibliograficos completos ni se hace tan evidente la estructura general del
texto, asi como un juicio valorativo concreto de la resefiista, en R2 y R3 ya se hacen manifiestos
dichos elementos.

Para explorar la concepcion inicial que tenian estos estudiantes sobre el género como tal, al igual
que la manera en que intuian debia organizarse, contrasté los componentes de la resefia
anteriormente expuestos con sus primeras producciones escritas. La sistematizacion de este andlisis
se sintetiza en la tabla 9. Como se puede apreciar, en todas las resefias se evidencia un esfuerzo de
los escritores por dar cuenta de la idea central o el planteamiento nuclear del texto objeto de
recension. Este es quizas, el aspecto en el que todos los participantes coinciden.

Las diferencias se empiezan a hacer evidentes, por ejemplo, en una cuestién como la presentacion

de la estructura tematica del documento. En casos como el de E2, E7 y ES8, los estudiantes
segmentan sus resefias en los diferentes capitulos que componen el texto original y presentan una
sintesis para cada uno de estos; por su parte, E1 y E4 hilan su exposicion con los elementos mas
relevantes del texto, sin mencionar explicitamente si corresponden a un apartado o no; por ultimo,
E3 se detiene en algunos fragmentos de lectura que llaman su atencién y sobre los cuales asume
posiciones. Otro aspecto en el que difieren es el de la valoracion. En E2, E4 y E8 no se reflejan sus
opiniones acerca de la importancia, los aportes 0 aspectos positivos-negativos del texto resefiado,
sino mas bien concluyen sus productos con una especie de sintesis de los puntos centrales de la
recension, mientras que en E3, practicamente, se escucha la voz del resefiista a lo largo del texto. E1
y E7 incluyen en los parrafos de cierre sus apreciaciones personales, con las cuales basicamente, se
adhieren o distancian de algunos planteamientos o conclusiones del autor.

Los anteriores rasgos se limitan a las primeras aproximaciones del alumnado extranjero con este
género, gradualmente, se percibe que la mayoria de ellos empiezan a incorporar elementos que no
consideraron en sus anteriores producciones. En el anexo 9.3, se observan las Gltimas resefias que
escribieron los participantes, en ellas se reflejan los componentes que, desde nuestra dptica, suelen
caracterizar este género discursivo. Aun asi, para algunos estudiantes, adoptar ciertos
elementos e incluirlos en sus textos no esta libre de resistencias. Si bien hacen el intento de adaptar
sus textos de manera que se adecuen a las expectativas de su lector, algunos sienten que estan
abrazando estilos y elementos que no corresponden a sus formas de pensar y de expresarse.
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Tabla 9. Andlisis de las categorias presentes en las primeras resefias de los participantes

Datos Contextualizacion Informacion del Sintesis aeneral Estructura Juicio valorativo
Participante bibliogréaficos del documento autor g tematica
Resefia: Mi vida en rosa (3 paginas)
El NO NO NO Si NO | si

Observaciones

Se incluyen pero no completos

Se alude al autor,
pero no se sabe quién
es.

Se presentan las
ideas centrales del
texto.

Se intenta describir cronolégicamente las
situaciones del relato, sin embargo, no es clara la
secuencia. En los ultimos parrafos se advierten
algunas opiniones, pero no se hacen abiertamente.

Resefia: Mas alla del

principio dgl placer (5 paginas)

E2

Si | NO

Si | si

Si | NO

Observaciones

Se incluyen pero no completos

Se presenta una sintesis general sobre el
texto objeto de recension; pero también la
estudiante aclara la estructura de su propia
resefia (ver, parrafo 2 de la Introduccion)

La resefia se segmenta en introduccion, resumen,
conclusidn y bibliografia. No hay opiniones
personales ni criticas al texto, pero llama la
atencion el hecho de que se traen otros autores
para confrontar ciertos conceptos.

Resefia: El mito de la universidad (1 pagina)

E3

NO | NO

NO Si |

NO Sl

Observaciones

Se incluyen pero no completos

Se indica el planteamiento central del texto,
no hay alusion a otras ideas principales; sin
embargo, se extraen algunos fragmentos del
texto original para respaldar las opiniones
del resefiista.

Resefa: Ajuste estru

ctural, costo social y modalidades de desarrollo en América Latina (2 paginas)

E4 si si Si Si Si NO

Observaciones No es tan explicito

Resefia: Cuando Colombia se desangr6: una historia de la violencia en metrépoli y provincia (3 paginas)

E7 NO si NO Si | Si | si

Observaciones Predomina una segmentacién en el texto; de este modo, encontramos los
siguientes apartados: Reaccion producida por la lectura, estructura del
texto, objetivos generales y objetivos especificos.

Resefia: Colombia rural, razones para la esperanza (4 paginas)

E8 NO | Si NO Si | Si NO

Observaciones

Solo se indica titulo del texto

Segmentacion de la resefia, aparecen varios
titulos, entre ellos, el de “conclusion”.
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4.2.2 El ensayo académico, ¢ddnde esta tu aporte personal?

Si se tomara, en cambio, la escritura en general como parte esencial de un
método de conocimiento —no otra debe ser su funcién—, el ensayo
abandonarfa esa condicién de tinico y obsesivo recurso docente, para

adquirir por fin el carécter libre y personal que le corresponde.

(VELEZ, 2000: 220)

El ensayo es uno de los géneros discursivos de uso mas difundido en el medio universitario. En la
Universidad Nacional de Colombia, por lo menos en lo relativo a las areas de ciencias humanas y
sociales, este género se constituye en un medio ideal para el trabajo académico. Asi lo pudieron
corroborar los estudiantes extranjeros del presente estudio. Aunque todos los participantes sefialaron
haber tenido la oportunidad de ocuparse en la escritura de ensayos en sus universidades de origen,
en su opinidn, no lo habian hecho de una manera tan periddica como lo hicieron aqui.

Antes de presentar la forma en gue estos alumnos conciben el ensayo y las vivencias que tuvieron al
escribirlos durante su periodo de intercambio, es conveniente realizar algunas reflexiones en torno a
este género discursivo. Debe mencionarse entonces que, pese a la relacion tan estrecha que
mantiene esta tipologia con la labor académica, el término se ha convertido en una denominacién
confusa para los mismos docentes, quienes parecen no ponerse de acuerdo sobre los requisitos que
debe cumplir el ensayo. Las diferencias en la forma de comprender el género se hacen notorias
incluso al interior de una misma comunidad discursiva y, aunque raras veces se intenta definir el
género con claridad, “parece existir, no obstante, un acuerdo tacito sobre sus caracteristicas” (Vélez
2000: 219).

Lo que han puesto de manifiesto algunos investigadores y docentes es que, al no estar bien
delimitadas las fronteras del género, este se ha venido diversificando y tergiversando al grado que
hoy existen diversas propuestas para la tipologia del ensayo. Es comln entonces escuchar hablar de
ensayo literario, ensayo cientifico, ensayo historico, ensayo académico, etc. De acuerdo con
Rodriguez (2007), estos cambios vividos por el género “forman parte de la evolucion natural de los
textos y de su necesaria adaptacion a los contextos historicos” (148).

La clasificacion ensayo académico, por ejemplo, —tema que aqui nos ocupa— ha sido propuesta
para denotar el uso que se hace del género en las aulas de clases.”® Algunos autores, como Sanchez
(1999), lo explican en términos de “un tipo de discurso que se emplea en el ambito académico con
la finalidad de evaluar el aprendizaje y consiste en el desarrollo por extenso de un tema a objeto de
demostrar conocimientos del mismo” (90. Enfasis mio). Como se aprecia en esta definicion, se pone
en evidencia, una vez mas, que el propdsito de la escritura en contextos académicos es el de evaluar.
Ese uso que se le ha dado al ensayo en estos escenarios ha llevado a muchos docentes a revaluar la
finalidad de trabajar este género en la universidad y a intentar precisar los limites discursivos del
mismo (véase, Vélez, 2000; Larrosa, 2003; Rodriguez, 2007).

*® La denominacién ensayo académico alude tanto al género discursivo como al contexto de produccion, es
decir, la academia, lugar en el que producen ensayos no solo los estudiantes, sino también docentes e
investigadores. Cabe precisar que, aunque dicha clasificacién involucre a estos ultimos actores, aqui se
utilizard Unicamente para hacer referencia al ensayo producido por los estudiantes.
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Con todo y lo anterior, debe considerarse que la escritura de ensayos académicos tiene lugar dentro
de una comunidad discursiva especifica y en una institucién particular, por lo que la forma de
concebir el género y sus funciones estéa supeditada a esos contextos. Asi, por ejemplo, mientras que,
en una institucion educativa como la nuestra hay un uso bastante habitual del ensayo, en el caso de
la mayoria de las comunidades académicas de los estudiantes extranjeros no ocurre igual, parece
ser, que son otros los géneros discursivos que se privilegian para trabajar la escritura. De esta
forma, los participantes conciben el ensayo en términos de:

El: [...] es un ejercicio de indagacion sobre un tema especifico en el que presentas una
investigacion sobre este tema.

E2: El ensayo, bueno, cuando yo hago un ensayo lo que busco es como trabajar una parte de
un gran tema que me parece interesante, entonces lo que hago es como mi analisis desde lo
que he leido sobre ese tema.

E4: Es mas una argumentacion, es un texto mas libre y mas facil, piensas un tema, te
documentas sobre este y entonces td empiezas a escribir sobre cdmo lo hablo este autor y
como el otro y entonces, sacas como una conclusion a partir de la investigacion que hiciste.
Por lo general, cuando haces un ensayo td usas las lecturas de la clase y no necesariamente
buscas otros autores.

E5: [...] es un texto que le permite al estudiante plantear un tema, investigar sobre él y
desarrollarlo con argumentos.

E6: Para mi el ensayo es un texto que te permite explorar un tema como td quieras, es una
buena manera con la que puedes iniciarte en la escritura, por eso, no tiene como una forma
0 un esquematico. [...] en mi universidad, lo usamos solo en los primeros semestres porque
estas empezando y pues no sabes mucho, pero ya después pasas a escribir textos mas
complejos.

E7: El ensayo es un texto muy elaborado que requiere para escribirlo de un gran dominio
sobre un tema, en el ensayo hay como, como un analisis tedrico fuerte, no sé es como si
escribieras la historia econdémica del Brasil.

ES8: [...] aunque yo no los habia trabajado mucho en mi carrera, creo que un ensayo es
basicamente el tratamiento de un tema particular, en el que se propone un planteamiento y
se soporta con unos argumentos.

De estos comentarios, afloran concepciones del género que se relacionan y otras que se alejan en
cierto grado. De este modo, observamos definiciones en las que se concibe como “un texto de gran
complejidad” (E7) y otras en las que se estima como “mas libre y mas facil” (E4). Igualmente,
sobresalen términos como “indagacidén”, “investigacion”, “documentacion” y “analisis”, en
oposicion a un pensamiento como el de E6 “es un texto que te permite explorar un tema como tu
quieras”. Lo que se desprende del conjunto de opiniones es que parece no existir una Gnica manera
de hacer ensayos, sino multiples maneras. Pues bien, al adentrarse en la escritura de ensayos en
espariol durante el periodo de intercambio, algunos de estos estudiantes tuvieron la oportunidad de
aproximarse a nuevas maneras de concebir el género, de esta manera, experimentaron situaciones
como estas:

102



E4: [...] entonces el profesor me dijo, ti presentas un muy buen analisis del tema, tienes
muy buena bibliografia y todo estd muy bien en términos de hechos, pero ¢ddnde esta tu
aporte personal?

Observaciones como esa recibieron también E1, E2 y E5, por parte de algunos docentes de la
universidad. Particularmente, en los ensayos de estas tres estudiantes, se observaba una ausencia de
sus “voces” en el texto, parecian tomar cierto grado de distancia en la forma en que presentaban la
informacion y no era tan evidente que plasmaran ideas personales o que asumieran puntos de vista a
lo largo de sus escritos. El vacio obedecia, segun las estudiantes, a la manera en que ellas estaban
habituadas a escribir en sus universidades de origen, la idea era hacerlo en un estilo cientifico:

E4: Se trata de ser lo mas neutro que se puede, aunque uno no puede ser neutro del todo, por
eso, te exigen tratar de evitar conclusiones personales, sino sacar las conclusiones de la
investigacion”.

Para emitir una opinion o juicio personal en sus comunidades académicas, se requiere de toda una
trayectoria investigativa, de una reflexiéon juiciosa y del conocimiento profundo de un tema
determinado, algo que no se logra simplemente con la escritura de un ensayo, que es una primera
aproximacioén o un acercamiento al tema. Asi lo relat6 una de las estudiantes:

E2: [...] en mi universidad te dirian algo asi como ;quién eres tl para dar una opinion sobre
un tema? Hasta ahora estas en un pregrado, hasta ahora estds empezando a acercarte a los
temas, entonces tu debes limitarte a leer lo que han dicho los investigadores o expertos en
el tema y a partir de eso puedes llegar a una conclusién sobre lo que dicen los autores.
Entonces tu opinion sera algo asi como “este autor no tiene en cuenta esto” o “el trabajo de
este otro autor es bueno porque considera esto y esto” y ya. [...] Ta si vas a poder dar una
opinién pero cuando estés en un nivel mas avanzado, no sé en una maestria 0 en un
doctorado, porque en ese punto ya has venido analizando un tema de manera mas profunda,
mas madura.

Ese hecho explica por qué en las percepciones de estas participantes sobre el ensayo predominan
nociones como las de indagar e investigar. A diferencia de lo que ocurria en sus instituciones de
origen, estas participantes sentian que a los profesores de la Universidad Nacional —por lo menos,
los de los cursos que tomaron— les interesaba mucho conocer la opinién de los estudiantes y no
solo en lo referente a la escritura, también en lo oral; en ese sentido, consideraban que aqui el
estudiante tiene mas libertad para expresarse, para decir lo que piensa. Esa apreciacion tenia sus
raices en situaciones varias como la relacion entre los docentes y los estudiantes, la dinamica
misma de las clases y el ambiente mismo de la universidad. De esa manera, las participantes
hicieron comentarios de este tipo:

E2:[...] yo veo que aqui los profes se saludan con los estudiantes, se dan la mano y hasta se
abrazan, uno los ve en las cafeterias tomando café todos juntos y riéndose, entonces hay
como mucha confianza y no sé, eso ayuda a que los alumnos se sientan como mas libres al
momento de expresarse. En mi universidad es muy diferente, la relacion es mas distanciada,
los roles estan muy diferenciados, el profe esta all& en su lugar de profesor y ti en el de
estudiante y ya.
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E4: En general, aqui el ambiente es mas libre en las clases, las personas se toman mucho
mas tiempo para participar e, incluso, algunos profesores decian “yo ya no voy a hablar mas
porque la clase es de ustedes”.

El: [...] noté que aqui los estudiantes son mas libres para escribir, a mi me parecié muy
curioso cuando vi las paredes de la universidad con tantas frases y dibujos. Yo nunca habia
visto algo asi y pues, al principio, sentia que eso hacia ver fea la U, pero... pero la verdad es
que termind por gustarme, he leido unas frases muy interesantes, si son muy buenas y pues
te ponen a pensar y ademas hasta aprendo vocabulario nuevo [risas]. Si, entonces, aqui la
escritura funciona para eso, como para decir lo que sientes, lo que piensas.

Estas dltimas afirmaciones contrastan con una idea expuesta al inicio de este capitulo, en la que los
alumnos concebian que el sistema educativo de la universidad controlaba al estudiante, mientras
gue —sefialaban—, en sus comunidades académicas de origen, este tenia mas “libertad”. Las
reflexiones sobre este género discursivo trastocan estas ultimas ideas, en tanto se pone en evidencia
gue aqui el estudiante es mas libre para opinar y expresar sus sentipensamientos, lo que al parecer
—en armonia con lo manifestado por las propias participantes— no es tan asi en sus comunidades
de origen, gue parecen haber reprimido y regulado la forma en que debe escribir el estudiante. La
paradoja puede explicarse mejor, si atendemos a la reflexion que propone Bauman (2002), segun la
cual, la cultura es intrinsecamente ambivalente. Plantea entonces este autor, que la cultura tiene un
carécter de doble filo, es un espacio de creacion y, al mismo tiempo, un marco de regulacion
normativa, asi como “permite” también “restringe”, es un agente de desorden y al mismo tiempo
una herramienta de orden.

Ahora, el hecho de que la universidad (por antonomasia, las clases y los docentes) propicie los
espacios para que el estudiante dé a conocer su opinién a través de la escritura de un texto como
este, revela en cierta forma, la manera en la que comprendemos un género como el ensayo.
Esencialmente, se asume que la caracteristica es “la voz” del autor, es un texto en el que se plantea
un tema a escogencia de quien lo escribe y al cual se le imprime el caracter subjetivo de las
opiniones de quien lo elabora. Sin embargo, pese a este rasgo tipificador, también se comprende
como un texto para manifestar o informar sobre un tema, de ahi que, citar otras voces sea una
constante en esta tipologia y, por eso, en ocasiones, se torna mas expositivo que argumentativo. El
que no haya claridad en los limites discursivos ha provocado que, en opinion de Vargas Celemin
(2002), el género se haya distorsionado totalmente en la academia, al grado que cualquier texto
puede ser considerado un ensayo:

“El uso indiscriminado y a veces aberrante que se hace del ensayo como actividad
académica, no solo esta desnaturalizando su esencia, sino que esta envileciendo uno de los
géneros mas complejos de la literatura, pues se cree que cualquier escrito puede ser un
ensayo, inclusive se ha llegado a confundir con trabajos de documentacion y se les exige
que debe tener objetivos, metodologia, etc.” (1. Enfasis mio).

Otros autores han planteado que el ensayo oscila entre la combinacion de la subjetividad y la
objetividad, es decir, datos subjetivos que se mezclan con datos objetivos, aun asi, en algunas
comunidades académicas se tiende a privilegiar un aspecto sobre el otro. Por ejemplo, en los
primeros ensayos en espafiol que realizaron E1, E2, E4, E5 y E8 (Anexo 10), prevalecen los
conceptos y las opiniones de distintos autores sobre el tema en cuestion. Cabe recordar (véase tabla

104



8) que para estas estudiantes, la citacion de autores y el uso adecuado de las referencias a las fuentes
consultadas es una caracteristica importante de la escritura académica (la cual se concibe en
términos de escritura cientifica), para dar mayor peso o validez a la argumentacion. En ese sentido,
los ensayos de estas estudiantes se acercaban bastante a la estructura de un articulo cientifico-
académico.

Uno de los ensayos que se presenta en el anexo 10, el cual se titula Problematicas ambientales en la
cuenca del lago de Tota, origenes e implicaciones futuras (E4), conserva elementos como: un
resumen, palabras clave, introduccion, marco tedrico y conclusiones. Cuando la estudiante me
solicitd revisar este ensayo, yo pensé que ella se habia confundido, sin embargo, al leerlo
detenidamente y al conversar con ella durante la tutoria, Ilegué a concluir que, en efecto, asi
concebia ella lo que es un ensayo. De hecho, como puede notar el lector, en el resumen de su texto,
la autora indica: “Este ensayo analiza la importancia del cultivo de cebolla larga, de la tala de arboles y
de la piscicultura de la trucha en la cuenca del Lago de Tota, desde un punto de vista econémico y
ambiental”. Ahora, aungue pudiera pensarse que el topico que se aborda en este ensayo favorece la
forma en que se organiza internamente, encontramos una estructura similar a la de E5 en el ensayo
de E2, titulado Los rasgos miticos y el angel apocaliptico en la Mansién de Araucaima, en el que se
propone un tema literario (ver anexo 10).

Para el caso de E1, E4 y ES8, si bien sus ensayos presentan implicitamente la estructura:
introduccidn, desarrollo y conclusién (la cual no es exclusiva de este género, sino de cualquier texto
con dominancia expositiva o0 argumentativa), el estilo de redaccion y la forma en que lo segmentan
hace que este se perciba como un articulo. En cuanto a los objetivos que persiguen en sus ensayos,
analizar y abordar (aproximarse/acercarse) un tema constituyen los principales fines, de este modo,
las estudiantes inician sus textos indicando:

Con este trabajo se busca analizar como la violencia sexual constituye un arma de la
guerra y qué significa esto para las mujeres.
Este ensayo busca analizar los rasgos miticos presentes en la obra de Alvaro Mutis La

El

E2

mansion de Araucaima.

[...] surge la pregunta si todo el aprendizaje que se realizé con referencia a la dimensién
E4 conceptual del desarrollo rural tiene algun valor para la prdctica del desarrollo [...]. El
presente ensayo, precisamente, trata de abordar esta cuestién.

Llama asi mismo la atencién que en sus introducciones se incluya una descripcion de las diferentes
secciones o de los contenidos principales que se abarcan en el texto. Este elemento, segin las
estudiantes, es muy importante para darle al lector —en este caso, el profesor— un panorama
general de lo planteado en el ensayo: “facilita la lectura, porque te ubicas de entrada en lo que
plantea el autor y no tienes que esperar hasta el final para saber qué quiere decir” (ES). A proposito
de este elemento, cabe mencionar que algunos de los participantes cuestionaron el hecho de que en
varios ensayos y articulos académicos que leyeron en espafiol para sus respectivas clases, hubiera
ausencia de esa version condensada del texto o de que el autor no enunciara explicitamente, desde
el comienzo, el planteamiento objeto de analisis o discusion; puesto que, en su opinion (E1, E2, E5,
E8), se corria el riesgo de no lograr asir la idea del escritor o de terminar malinterpretandola. Aqui,
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nuevamente, se pone sobre la mesa, la discusion acerca del rol del lector y de su relacion con el
escritor.

Por su parte, en el desarrollo, como se evidencia en sus escritos, se traen a mencién y con carécter
objetivo las opiniones y juicios de distintos autores, para reafirmar ciertas ideas y darle credibilidad
al planteamiento central del texto. En muchas ocasiones, se presentan también los contraargumentos
gue contradicen dichas posturas; posteriormente, los argumentos contra los contraargumentos para
rebatirlos y; finalmente, se llega a una conclusion en la que se demuestra la validez del andlisis. En
esta parte, E1, E2 y E4, particularmente, sefialaron la importancia de usar fuentes de informacion
confiables y autores expertos en el tema, asi como de referenciar en el texto claramente las ideas
que se retoman de otros: “mis profesores siempre nos han dicho que no usemos argumentos o ideas
de otros como si fueran nuestras” (E4).

En lo referente a la conclusion, y como ya se habia venido insinuando, se busca establecer los
resultados a los que se lleg6, producto de la investigacion y del anélisis que se efectud a partir de la
literatura utilizada. Asi, por lo menos, se aprecia en el ensayo de E5. Por su parte, en E4 y en E1, se
evidencia un intento de asumir un punto de vista personal sobre las conclusiones que se derivaron,
sin embargo, no es tan contundente, se imponen mas las deducciones del estudio como tal.

En contraste con esta organizacion discursiva que plantearon las participantes mencionadas, aparece
en E6 una original manera de concebir el ensayo y, por extension, su estructura. Como bien
recordara el lector, la estudiante asume que este género se caracteriza por permitir, a quien lo
trabaja, la posibilidad de explorar un tema “como quiera”. De ese modo, alude a la “libertad” como
rasgo caracteristico de esta tipologia discursiva, pero la libertad no solo tiene que ver con decir lo
gue uno quiera, sino que también engloba la libertad de decirlo como uno quiera, por lo que ella
agrega, este no debe “tener forma o un esquematico”.

En una linea de pensamiento similar a la de EB, varios académicos y estudiosos de este género han
abogado por “devolver” al ensayo académico “el caracter libre y personal” que le corresponde
(Vélez, 2000: 220), cualidad que, segun ellos, estorba en una logica organizada como la del mundo
académico:

“[...] el ensayo se da una libertad tematica y formal que no puede sino molestar en un
campo tan reprimido y tan regulado con el del saber organizado [como lo es la academia].
[...] el ensayo se ve aplastado por una ciencia organizada en la que todos se abrogan el
derecho a controlar a todos. La ciencia organizada es el lugar de los controles, el lugar de los
jurados, de las evaluaciones, de las jerarquias y excluye con el aparente elogio de lo
“interesante” o “sugerente”, lo que no estd cortado con el patron del consenso” (Larrosa,
2003: 6).

“El medio académico tiende a privilegiar, por encima del aporte del individuo, el
pensamiento oficial, es decir, aquello que posee un caracter indiscutible y un respaldo
bibliografico respetable. Debido a que lo propio del ensayo reside en la vision personal del
escritor, se puede deducir con facilidad que cuando esta forma de expresion no entra en
abierta contradiccion con lo académico, termina por subyugarse ante él, en cuyo caso pierde
su esencia, aunque siga conservando su nombre vacio” (Vélez, 2000: 222).

106



Por resistirse a las normas, el rigor y el formalismo que impone lo académico para los demas
géneros discursivos (en pocas palabras, por ser diferente), sefiala E6 que el ensayo constituye en su
universidad de origen una buena forma para que el estudiante se inicie con la escritura académica y
se prepare para formas de escritura mas exigentes de este contexto (es decir que, se da por sentado
que, al ser libre y no tener organizacién, es un género mas facil). Pues bien, en la produccion en
esparfiol de esta estudiante, se constata la manera en que ella concibe el ensayo, asi, en el anexo 10
(El turismo en los lugares naturales y la cuestion del desarrollo sostenible), se observa la
disposicion que realiza la estudiante al construir este tipo de texto. De entrada, se enuncia el tema'y
la autora asume una posicion frente al mismo “sobre los beneficios del turismo en escenarios
naturales soy, en general, escéptica”, luego, comienza a exponer sus distintos argumentos, los
cuales se fundamentan, esencialmente, en su experiencia personal. Como advertira el lector, la
estudiante no recurre a otras voces para respaldar sus diferentes puntos de vista (tan solo en una
ocasion, y de manera genérica, afirma “muchos autores sefialan que no puede darse un desarrollo
sostenible™), toda su argumentacion se origina de situaciones y vivencias propias, cComo se aprecia
en estos fragmentos:

“Una parte de mi filosofia es que, reconocer que existe un problema es la mitad de la

solucién para el mismo.”

“Traigo en este punto, el caso de mi abuela, ella sabe mucho sobre la naturaleza, tiene un
gran conocimiento sobre las plantas y sus usos; sin embargo, en una generacién como la

mia, esa sabidurfa casi se ha perdido por acceder a conocimientos diferentes.”

Precisamente, por no haber soportado sus opiniones mediante la citacion de algun autor, esta
estudiante recibid algunas observaciones por parte del docente que leyd su ensayo: “;como se
articula la problematica que se plantea con un tema como el desarrollo sostenible?, ¢en qué se basa
para afirmar que no es posible lograr un desarrollo sostenible en este tipo de contextos? Como
insinlan estos interrogantes, parece que, aunque conceptualizamos el ensayo como un género en el
gue se debe reflejar una vision personal sobre un tema, resulta bastante extrafio el hecho de que, en
el marco de un trabajo académico, no haya un respaldo bibliografico. En ese orden de ideas, se
espera que tanto las opiniones personales como la informacion documentada tengan cabida en un
ensayo, sin embargo, “;como se puede establecer la proporcidn de objetividad y subjetividad que
debe contener?, ;hasta donde se puede y debe ‘tratar de manera libre’ un topico?” (Garcia,
2004:19). Lo que revelan las diferencias en los productos escritos de los participantes de este
estudio es que quizads se trata de un asunto que se concierta al interior de cada comunidad
discursiva.

Por altimo, y retomando el analisis de la estructuracion del ensayo de E6, se aprecia un intento de
conclusion o cierre para el texto, en el que mas que recoger o sintetizar las ideas expuestas a lo
largo del discurso, la autora busca plantear una posible solucion para la situacion problemética que
enuncio y desarrollo.

En general, de los analisis efectuados en relacion con la organizacion discursiva del ensayo, se
desprende que, en todos prima la estructura introduccion-desarrollo-conclusion, pero a pesar de
este punto en comun, lo que es especifico para cada uno de los productos escritos es el contenido y
los elementos que incluyen en estas tres categorias. De manera que, para analizar los aspectos que
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Tabla 10. Andlisis de los contenidos estructurales de los primeros ensayos de los participantes. Rejilla reconstruida a partir de la propuesta de

Russotto (1989:89)
El | E2 | E4 | E5 | E6 | E7 | E8
@] o o o o o o
— N ™ < | X W10 © N~
PARTES CONTENIDOS é = é S § X é 388 é = é S
< < < < < < <
Planteamiento de un tema X X X X
Planteamiento de un interrogante
Antecedentes del tema X X X X
INTRODUCCION Def|n|C|o_n de términos o conceptos clave X X X X X
Planteamiento de un problema X X
Sefialamiento de una tesis (Asumir una posicion personal) X
Presentacion de la estructura general del texto X X X X
Otros (Resumen y palabras clave) X X X
Ampliacién del tema a través de explicaciones y ejemplificaciones X X X X X X
Explicacion y ejemplificacion del interrogante X
Descripcion del tema
DESARROLLO Descripcion, _expll_c:acmn y CrI,tI_Ca de los diferentes modelos que tratan « « « « «
el tema o la situacion problematica.
Proposicién de una antitesis X X
Argumentos en contra de la antitesis X
Otros
Sintesis de las ideas principales discutidas X X X X X X
Solucién del interrogante o problema X X
Indicacion del futuro que posee el tema en cuestion X
< Proposicion de nuevos términos, teméticas o situaciones problema a
CONCLUSION partir del tema propuesto
Final abierto para llamar a la reflexion al lector
Discusion de los resultados X X

Otros
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privilegiaban estos estudiantes en cada categoria, hice uso de las caracteristicas formales que, sobre
la estructura interna del ensayo, plantea Russotto (1989). En la tabla 10, se consolidan los
principales rasgos que se evidenciaron en los primeros ensayos elaborados por los estudiantes
participantes del estudio.

Las diferentes ideas y reflexiones que ha suscitado la aproximacion a este género, nos lleva a
concluir que existen algunos elementos comunes en la forma de concebirlo y organizarlo, asi como
también diferencias en esas dos vertientes. EI modo particular en que los participantes de este
estudio configuran el género responde a los contextos educativos, a las comunidades académicas y a
las disciplinas en las que han sido socializados, por lo que resulta conveniente concluir que no
existe una Unica manera de hacer ensayos, sino multiples. Dependerd, entonces, de la audiencia a la
que se dirige, de la finalidad que cumple el género al interior de una comunidad, de la manera en
gue cada disciplina académica organiza el conocimiento y de las formas especificas en que
considera se debe escribir.

Se desprende, igualmente, y sobre todo para escenarios de interculturalidad, la importancia de hacer
explicitas las convenciones que rigen la construccion de un texto escrito dentro de una comunidad
académica especifica, en este caso, las que regulan la representacion del ensayo que se solicita a los
estudiantes; debido a que, como bien indican lvanic & Roach (1990):

“Learning academic writing is like learning a new language, the language of the academic
discourse community: becoming bilingual. There are conventions which are not natural,
autonomous or transferable, but specific to academic writing, each discipline and even each
tutor” (106. Enfasis mio).
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4.2.3 El trabajo final, ¢un género discursivo?

La pertinencia de abordar aqui, una tipologia textual a la que se ha catalogado como “trabajo final”,
obedece a una particular forma de escritura académica que llegué a conocer, producto de la
interaccién y las varias discusiones que sostuve con algunos de los participantes de este estudio,
especificamente, con E1, E2, E4 y E5. Fue inevitable que estos estudiantes hicieran alusiéon en
reiteradas ocasiones a los denominados hausarbeit (vocablo aleman, cuya traduccion aproximada al
espafiol seria “trabajo final”), un género discursivo que, al parecer, suele privilegiarse para trabajar
la escritura en sus comunidades académicas. Recordemos que, por lo general, estos estudiantes
realizan un Unico ejercicio de escritura en las asignaturas que toman en sus universidades de origen,
por lo que en este recae, practicamente, toda la nota del curso.

Habria que precisar, en esa medida, que lo que nosotros comprendemos, o a la realidad que
aludimos, con el apelativo “trabajo final” no se corresponde, necesariamente, con el modo que ellos
lo conciben. Aunque haga referencia a un trabajo escrito, basicamente, para nosotros, la nocién
apunta a un ejercicio académico con el que se cierra o concluye los diferentes aspectos abordados y
aprendidos en un curso, o incluso, en todo un programa académico; el presente estudio, por
ejemplo, constituiria el “trabajo final” de la maestria. No lo concebimos, entonces, como un género
en si mismo (como si parecen hacerlo, varios de los participantes de este estudio), pues en un
ensayo, en un trabajo de investigacion o en un informe se podrian articular los distintos contenidos
abordados en una asignatura y, de este modo, se establecerian como un trabajo final. Pero, como
conciben entonces los estudiantes extranjeros este género y lo que lo caracteriza; al respecto, esto
sefialaron:

E2: Lo que nosotros llamamos hausarbeit es un texto mucho mas formal, mas investigativo
y de un andlisis mas profundo sobre un tema.

E4: Es mas una aplicacion de las teorias y de lo que has visto en el semestre. TG dices,
quiero abordar este tema o esta situacion problematica con tal y tal enfoque, entonces
mediante la investigacion de fuentes y de la bibliografia que se ha revisado en el curso,
abordas el tema, lo analizas y vas mirando qué perspectivas se abren, cudles se cierran,
cdmo es que esas teorias te ayudan a comprenderlo o si no te ayudan.

E5: A mi me parece que con estos trabajos se busca es que el estudiante haga como, como
un ejercicio de investigacion pero a pequefia escala. Claro, no vas a tener unos objetivos
claramente definidos, ni tampoco un método para estudiarlos, pero si puedes utilizar los
aportes de los diferente enfoques o paradigmas para analizarlo y reflexionar.

A grosso modo, se podria concluir que se trata de un ejercicio de escritura en el que predomina la
investigacion y el analisis tedrico de un tema particular. Ahora, el que se favorezca el trabajo con
esta tipologia discursiva en sus comunidades académicas, puede llegar a tener una estrecha relacion
con el papel que cumple la escritura en sus universidades, por lo que, vale la pena citar,
nuevamente, los siguientes comentarios de E4:

E4: [...] alld la idea es practicar la escritura cientificamente. [...] ademas la escritura de
los trabajos finales que va haciendo el estudiante es una forma de ayudarle a prepararse
para la tesis, por eso los trabajos son mas de investigacion y mas extensos que los de acé.
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Como la idea es escribir cientificamente, se enfatiza entonces en la investigacion, en el paradigma
de la ciencia objetiva, que implica utilizar referencias pertinentes para afadir evidencias y autoridad
en el tratamiento de un tema, asi como evitar sacar conclusiones personales y, mas bien, limitarse a
los resultados que derivan del propio analisis. Este modelo, que, al parecer, es caracteristico de las
instituciones de educacion superior alemanas (nacionalidad de E1, E2 y E4; E5 es suiza), logra
permear no solo la escritura sino varias de las practicas académicas de esas comunidades. Si bien el
objetivo de este estudio no es llegar a generalizaciones o a establecer estereotipos, considero
conveniente discutir aqui las consideraciones de algunos autores, que han llegado a analizar la
relacién que puede existir entre los sistemas educativos y los estilos de escritura de algunas
comunidades académicas, particularmente de las teuténicas o germanas. Dichas reflexiones pueden
facilitar la comprension de los fines y de las caracteristicas de un género como el trabajo final.

Ciertas ideas que hasta este punto se han expuesto y discutido, con base en lo manifestado por estas
participantes, se constatan en el trabajo de Siepmann (2006), quien analiza la relacién de los estilos
de pensamiento y de los sistemas educativos con la practica de la escritura en tres grupos culturales:
sajones, galicos y teutdnicos. Respecto a este Gltimo grupo, que es el de nuestro interés, el autor
indica:

“Teutonic intellectual style focuses on fundamental issues of theory formation and
deductive reasoning [...] intellectual community is less democratic and strongly elitist, with
academic knowledge passing from ‘masters’ to ‘apprentices’. Academic debate centers
around the weakness of others’ lines of argument. The typical research question is: “Wie
konnen Sie das ableiten?’ (‘How can you derive this?”)” (133. Enfasis mio).

Dos términos se destacan de esta cita, “formacion teérica” y “razonamiento deductivo”, los cuales
también estan presentes en las definiciones de los participantes en relacion con la tipologia textual
“trabajo final”. Por lo demas, la segunda parte de la cita justifica, en cierto modo, por qué no se le
da tanta importancia a la valoracidn personal, en el ejercicio de escritura. En cuanto a los aspectos
de la escritura como tal, el autor agrega:

“[...] the complex features of German academic register, where citations from secondary
literature are general more important than in the Anglo-Saxon and French academic
cultures. As a result, the focus in German academic writing is on subject-matter knowledge
and content rather than form or style [...]” (134. Enfasis mio).

Por su parte, la organizacién discursiva del género parece corroborar la anterior representacién. No
es un texto de caracter personal, por el contrario, tiene un aire de cientificidad y formalidad, como
lo expresan E1y E4:

El: [...] es un texto muy formal en términos del formato, las citas, las referencias e incluso
la extension. Por lo general, un trabajo como este tiene como minimo unas 15 paginas de
solo contenido, bueno, bueno, depende también del tema, pero si , mas 0 menos esta entre
unas 6000 y 10.000 palabras.
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E4: [...] la calidad de la literatura y de las fuentes de informacidn son muy importantes
para darle validez a tu andlisis, asi como las citas. [...] mis profesores siempre nos han
dicho que no usemos argumentos o ideas de otros como si fueran nuestras.

La estructura interna parece ser muy clara para quienes lo elaboran, asi lo pude notar en varias
muestras que las participantes me facilitaron y que, incluso, realizaron para algunos de los cursos
gue tomaron en la universidad (ver anexo 11), pues manejan un modelo practicamente estandar en
cuanto a las categorias que incluyen. A grandes rasgos, se evidencia una disposicion de la
informacién a manera de introduccidn, cuerpo investigativo y conclusion. Se incluyen asi mismo,
elementos propios del texto cientifico como el abstract o resumen y, en algunos casos, los términos
clave. De acuerdo con lo indicado por E4, en la introduccion se debe enunciar el tema objeto de
analisis y se debe plantear la pregunta o el planteamiento que se va a abordar. Se exige, igualmente,
presentar la estructura general del texto. Por su parte, en el cuerpo investigativo, se exponen los
planteamientos tedricos que se van a utilizar y luego se acude a ese marco tedrico para abordar el
tema que se esboz6 en la introduccién. Finalmente, en la conclusién, se realiza un pequefio resumen
de los resultados y se ofrece una perspectiva de como sirven o de qué implicaciones tienen para el
tema que se esta analizando.

Al considerar la manera particular en que los estudiantes visitantes estructuran sus “trabajos
finales™, logran explicarse y comprenderse mejor algunos de los rasgos y de las caracteristicas
presentes en la produccion de los otros géneros discursivos que realizaron en espafiol, como fueron
los ensayos, e incluso las primeras resefias. Su concepcién del ensayo, por ejemplo, en términos de
un ejercicio que implica investigacion o indagacion y que debe redactarse en un “estilo cientifico”,
la estructuracién del mismo siguiendo una secuencia de introduccion, discusion teérica y
conclusiones, entre otros aspectos, deja ver que varios elementos propios de los denominados
“trabajos finales” influenciaron la produccion textual de estos estudiantes en otros géneros.

Especialmente, en las primeras resefias y en los primeros ensayos se observa que, aunque hay un
uso de las formas linguisticas del espafiol, la estructura que se configura para los mismos obedece a
los modos de organizacion y a los estilos discursivos con los que los participantes han estado
habituados a escribir en sus comunidades académicas. De esa manera, al analizar una resefia como
Mas alla del principio del placer (Anexo 9) o un texto como el de Probleméaticas ambientales en la
cuenca del lago de Tota, origenes e implicaciones futuras (Anexo 10), por citar algunos, la
tendencia del lector de nuestra comunidad discursiva, es la de evaluar o juzgar como extrafios estos
productos, o incluso, a considerar que no constituyen una resefia 0 un ensayo, debido a que no se
ajustan a las expectativas culturales y discursivas con las que hemos estado acostumbrados a leer
estos géneros.

Pese a que, al iniciar su proceso de intercambio académico, los estudiantes extranjeros tengan una
nocion de lo que es o puede ser un ensayo, por ejemplo, lo cierto es que por ser un género poco
trabajado durante su trayectoria académica, este no esta arraigado en su experiencia cultural. En ese
orden de ideas, cuando el estudiante ingresa a nuestra comunidad académica y cuando se ve
enfrentado a elaborar este tipo de texto, lo construye sobre la base de los esquemas, modelos y
elementos discursivos que ha conocido y trabajado, en este caso, sobre la base del llamado “trabajo
final”. En esa primera instancia, es comun que las fronteras discursivas entre el “ensayo” (el texto
que debe y busca escribir el estudiante) y el “trabajo final” (el texto sobre el que fundamenta su
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escritura) se desdibujen, si bien el estudiante concibe que se trata de dos géneros discursivos
distintos. Es solo al adentrarse en nuestra comunidad y al apropiarse de los modelos culturales y de
las estructuras discursivas del ensayo, que empezara a delinear los limites entre un género y otro.

Pero, mas alla de lo que refleja la superficie textual de los “trabajos finales”, no se debe pasar por
alto que el continuo y prolongado trabajo que estos participantes han tenido con este tipo de texto,
incide también en su concepcion de escritura académica, al igual que en todos los aspectos que le
circundan (propositos, evaluacion, condiciones y contextos de escritura, la interaccion entre
docentes y alumnos, etc.). Gran parte de las apreciaciones y de los comentarios que los participantes
mencionados sefialaron (practicar la escritura cientificamente, la cantidad de trabajos escritos que se
deberian realizar en un curso, el tiempo y las condiciones que se deberian garantizar para la
elaboracién de un trabajo escrito, las caracteristicas de la escritura que deben privilegiarse, como
por ejemplo, la importancia de las fuentes de informacidn y de la citacidn bibliografica, entre otros
aspectos) logra explicarse mejor al relacionarlos con las particularidades de este género discursivo.

La pregunta gque surge en este punto, es si en nuestra comunidad académica hay cabida para un tipo
de texto como este, si se solicitan o realizan ejercicios de escritura con ese tipo de rasgos
discursivos. Aunque la tendencia parezca indicar que no, posiblemente tenga acogida en algunas
disciplinas; en ese caso, seria Util cuestionarse cuél es el fin de incluirlo en nuestras précticas de
escritura académica. Por ahora, resulta, mejor todavia, pensar en la finalidad o en esos objetivos que
se persiguen con la escritura, a la luz de los géneros discursivos que usualmente favorecemos en
nuestro quehacer académico.
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CONCLUSIONES

Los hallazgos y reflexiones que ha arrojado el presente estudio, constituyen una primera
aproximacion a la situacion del estudiante extranjero con la escritura académica en espafiol, en un
contexto de educacion superior como lo es la Universidad Nacional de Colombia. Aunque los
resultados obtenidos no pretenden ser generalizables ni reflejar la realidad de la escritura académica
en esta institucién educativa o en las instituciones de origen de los participantes, el aporte de un
gjercicio investigativo como este radica en llamar la atencion sobre ciertos aspectos de esta practica
que, posiblemente, pasan desapercibidos para quienes integramos esta comunidad académica. La
utilidad esta dada, precisamente, en la posibilidad de volver la mirada critica y reflexivamente sobre
nosotros mismos para advertir cuéles son nuestros modelos culturales y discursivos en relacion con
el rol de la escritura en la universidad y la pertinencia de incluirla en las actividades académicas.

Aunado a lo anterior, la investigacion presenta elementos de interés para comprender fenémenos tan
complejos como la biliteracidad o bialfabetismo (al involucrar al espafiol como L2), la dinamica de
las relaciones interculturales y la identidad, en un caso concreto como el del alumnado extranjero, el
cual ha sido poco explorado —por lo menos, en nuestro pais—, y en un escenario como el
académico. En estas circunstancias, se pone de relieve que en la ensefianza de la escritura en
espafiol como segunda lengua o como lengua extranjera deben contemplarse diversos factores, en
razén de que, los alumnos que llegan a nuestro centro educativo (por extension al pais) poseen
distintas lenguas maternas, algunas de ellas tipolégicamente muy distantes de la nuestra,
conocimientos académicos previos muy variables, distintos niveles en la competencia linglistica en
espafol y diversas experiencias con la escritura académica en sus instituciones de origen. La
combinacion de estos elementos y otros mas reflejan la dificultad de caracterizar el grado de
bialfabetismo de cada individuo.

En conformidad con lo planteado por Hamel (1995), la experiencia de los participantes extranjeros
con la escritura académica en espafiol corrobora que para adentrarse en una practica de este tipo, no
resulta suficiente con el dominio de las estructuras linglisticas, sino que se requiere del
conocimiento de los modelos discursivos y culturales que subyacen en la escritura, como, por
ejemplo, la forma en que se concibe, los géneros discursivos que se privilegian, el objetivo que se
persigue con los mismos, la manera en que se organizan discursivamente, lo que espera un profesor
de un trabajo académico como este, entre otros aspectos mas. Esta perspectiva nos ayuda a explicar
por qué surgen problemas recién el estudiante extranjero se inicia en la escritura en espafiol (L2),
pues no se trata solo de tener un dominio de las estructuras lingiisticas del espafiol o de tener una
competencia en escritura académica, se trata de un proceso que implica participar en las practicas
socioculturales letradas que definen a la comunidad discursiva académica de la L2.

Lograr reconocer y adaptar esos modelos discursivos y culturales solo es posible a través de un
proceso de socializacion, que implica conocer y adentrarse en la comunidad discursiva, lo cual se
produce a medida que el individuo toma parte en los intercambios y operaciones de la cultura en la
que se encuentra. No obstante lo anterior, y como lo plantea el mencionado investigador, la
apropiacion no se efectla de forma automatica y pasiva sino mediante un complejo proceso que
consiste en frecuentes rupturas y desfases de los diversos componentes del universo discursivo
bilingue, a saber, de los MC, de las ED y de las EL (Hamel, 1995). Asi se pudo constatar, en el caso
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de varios de los participantes del estudio —aunque con diferentes reacciones y grados de
resistencia—.

Al iniciar sus procesos de escritura en espafiol, practicamente todos los participantes se vieron
expuestos a hacer elecciones de los esquemas culturales, los recursos discursivos y retdricos de sus
L1 para producir sus textos en la L2. No obstante, al notar (o al otros hacer que ellos notaran) que
varios elementos de sus escritos no se ajustaban a las expectativas del lector local, progresivamente,
fueron adquiriendo los modelos correspondientes de la L2, pero al adaptar ciertas formas en sus
textos, algunos de ellos sentian que estaban abrazando estilos y elementos que no correspondian a
sus maneras de pensar y de expresarse, esto es, a su identidad como escritores. De esa manera, se
observaron casos en los que la transformacion y apropiacion se hacia sin mayor problema, algunos
en los que se generaba resistencia y se favorecian los esquemas o formas de la L1, y otros en los
gue se adoptaban aunque no se estuviera muy de acuerdo. Con todo y lo anterior, lo que se pone en
evidencia es que, en las relaciones interculturales, es posible que los individuos agreguen una logica
diferente a la que ya poseen y gue no, necesariamente, se generan desplazamientos totales como lo
plantea Hamel.

Si bien se producen conflictos, debido a la falta de correspondencia entre las précticas y los
esquemas discursivos y culturales que trae el estudiante de su L1 con los que se encuentra en el
nuevo escenario académico, estos no conllevan obligatoriamente una pérdida de la lengua o de la
cultura materna. Lo que si se hace manifiesto, es que el hecho de escribir en una lengua distinta a la
L1, de enfrentarse a la produccion de géneros discursivos, muchas veces desconocidos, y de hacerlo
en el marco de una comunidad académico-cientifica, que tiene su propia ldgica, su propia manera
de organizacién y hasta su propio lenguaje, no esta libre de consecuencias para quien escribe. La
experiencia de escribir en espafiol, tiene una influencia en los procesos de escritura de la L, cuando,
nuevamente, el estudiante recurre a la redaccion en esta lengua. Basados en planteamientos como
los de Cook & Bassetti (2005: 48) y en los propios comentarios de los estudiantes, el sistema de
escritura de la L2 afecta en ciertas maneras el uso y el modo de escribir de la L1, pero, sobre todo,
afecta la manera en que conciben la escritura y como se conciben a si mismos como escritores.

Desde la mirada del estudiante extranjero, el andlisis de los modelos culturales y discursivos de la
escritura en la universidad refleja la existencia de puntos en comun, pero también diferencias. Esas
distancias que surgen se explican por el hecho de que la escritura es una practica socialmente
situada, no es una posesion personal sino un fenémeno social que tiene lugar dentro de una
instituciéon particular, con una historia, unos valores y précticas especificas, que inciden en el
manejo de la lengua de quien escribe (Lillis, 2001). En ese orden de ideas, el modo particular en
que los participantes conciben y configuran los distintos géneros responde a los contextos
educativos, a las comunidades académicas y a las disciplinas en las que han sido socializados. De
esta manera, fue posible apreciar que hay diferencias en la manera en que se comprende, trabaja y
evalUa esta practica en la universidad. Principalmente, dichas diferencias se hicieron notorias en los
géneros discursivos que se privilegian para el trabajo académico de los estudiantes, mientras que, en
nuestra universidad, tipologias como el ensayo y las resefias son habituales en el ejercicio de
escritura de los estudiantes, en sus instituciones de origen, otros son los que se favorecen, por
ejemplo, las pruebas escritas o los llamados “trabajos finales”. Algunas de las ideas y
consideraciones que emergieron producto del analisis de esos géneros, pueden llegar a ser valiosas,

115



en la medida que nos permitan ver de manera méas consciente en qué consiste el género y cual es la
finalidad de que los estudiantes lo trabajen.

Asi mismo, algunas de las realidades descritas y de las vivencias de los participantes con la
escritura académica en esparfiol pueden dar luz a una disciplina como la ensefianza del espafiol con
fines académicos, a la cual poca atencion se le ha prestado en nuestro pais. Sin embargo, atendiendo
al hecho de que el nimero de estudiantes extranjeros que Vvisita nuestro pais, parecer ir en constante
aumento y a que las propias universidades del pais vienen trabajando de forma conjunta para
promocionar sus programas en otras latitudes y consolidar a Colombia como un destino académico
atractivo, es preciso dirigir nuestro atencion a las necesidades y dificultades que pueda enfrentar
esta poblacion. En la medida en que se tenga conocimiento de las problematicas que puedan
experimentar estos estudiantes, sera posible formular propuestas que respondan a esas necesidades.

Como aportes a la presente investigacion, este estudio revela conclusiones interesantes que sirven
de punto de referencia para futuras investigaciones, puesto que indica que son muchos los factores
que interactian e influyen en los resultados de las producciones escritas en contextos de
bialfabetismo o biliteracidad, de los cuales los culturales son solo una parte del gran cuadro. A pesar
de las propias limitaciones de la investigacion, el trabajo constituye un primer paso para quienes
tienen interés de adentrarse en el campo de investigacion de fendmenos tan complejos como la
cultura, el bilingliismo y la escritura académica en segunda lengua, puesto que en él encuentran
una buena introduccion al tema, una metodologia susceptible de mejorar y adecuar para estudios en
esta misma linea, asi como un interesante apoyo bibliogréfico.
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