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Resumen

Este trabajo, de tipo cualitativo, surge de la necesidad de conocer, desde la
descripciéon de la escritura en el componente de francés de la Licenciatura en
Lenguas Modernas (LLM), qué espacios se destinan en dicho componente para el
desarrollo de una escritura que trascienda el nivel de lo general-comunicativo. Lo
anterior porque, en primer lugar, para cursar una carrera universitaria es
indispensable contar con herramientas de escritura con funcién epistémica; en
segundo lugar, en la actualidad, se requiere de buen dominio de lengua y de
comunicacion para realizar estudios de posgrado y pregrado en un contexto
francofono, en el que le Francés actuaria como una Lengua Extranjera (FLE) y, en
tercer lugar, porque en los dltimos seis afios se percibe una escasa produccion de

trabajos de grado en esta lengua.

Las corrientes tedricas que nutren esta investigacion versan sobre tres ejes
principales: 1. La Alfabetizacion Académica (donde se inscriben: la literacidad
académica, la escritura a través del curriculo, la escritura en las disciplinas), 2. El
francés con objetivos especificos (donde se inscriben: contraste entre francés
general y especifico; y Francés con Objetivos Universitarios — FOU), y 3. La

transferencia de competencias discursivas entre lenguas.

Al caracterizar las estrategias de ensefianza y aprendizaje usadas para el
desarrollo de la escritura en los cursos de francés, se identificaran las que aportan
al desarrollo de la escritura con fines epistémicos. Esto servird como punto de
partida para hacer un aporte a la posterior creacion de materiales y a la

incorporacion de actividades complementarias hacia una escritura mas especifica.

Para la recoleccion de informacion se emplearon cuatro instrumentos

cualitativos: la entrevista semi-estructurada, la encuesta, la observaciéon tanto
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participante como no participante y el analisis documental que fueron aplicados

entre el tercer periodo de 2013 y el primero de 2014.

Los resultados mas relevantes son: la ensefanza de escritura esta basada
principalmente en el uso y la correccién gramatical, dada la orientacién prioritaria
hacia la adquisicion de conocimientos formales de lengua; por otra parte, un alto
uso del libro de texto, lo cual se refleja en las decisiones del docente frente a las
tematicas por trabajar y que terminan definiendo el tipo de contenido y el tipo de
escritura. Por altimo, una tendencia a rechazar, para el uso de la lengua francesa, la
transferencia de las competencias obtenidas en otros idiomas. Esto tultimo
constituye una barrera para la elaboracién de contenidos por parte del estudiante.
Este panorama se convierte en una oportunidad para que posteriormente se
integren transformaciones en los planes de estudio, que, por ahora, responden a
iniciativas particulares, no a una intencion clara desde los planes de estudio. De esa
manera, se favoreceria la minimizacion de sobre-correccion de lengua para el
desarrollo comunicativo; se replantearia el uso de textos ofrecidos por los manuales
para darle paso a textos con fines académicos o epistémicos; se aprovecharian méas
las competencias adquiridas en otras lenguas para una mejor transferencia y se
abonaria terreno para los estudiantes que posteriormente quieran adelantar

estudios en el contexto francofono.

Descriptores
FOU, Escritura Académica, Transferencia, Alfabetizaciéon Académica, FLE, FOS,

Ensenanza y aprendizaje de escritura.
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Introduccion

La Licenciatura en Lenguas Modernas (LLM) de la Pontificia Universidad
Javeriana (PUJ) es un espacio que se enmarca en el mundo de lo académico. Es
decir, uno de sus quehaceres es generar, desde sus aulas, y en didlogo con las
fuentes académicas sobre la Lingiiistica Aplicada, propuestas, analisis, opiniones,
etc., acerca de la ensenanza y el aprendizaje de una lengua extranjera. Este tipo de
productos académicos se realizan alrededor del mundo como muestra del ejercicio
de las disciplinas. Asi, este trabajo de grado investiga, de manera descriptiva, los
aportes del componente de escritura en el area de Francés Lengua Extranjera (FLE)
de la LLM a este tipo de trabajos académicos realizados no s6lo en un contexto

universitario franc6fono, sino también en el disciplinar propio de la LLM.

De este modo, se busca un futuro desarrollo de herramientas académicas
que sean utiles para la realizacion de estudios superiores, sobre todo a nivel de
posgrado, no solo en Francia y otras universidades de habla francesa, sino también
en la propia LLM, pues “los saberes sociales no estan ahi sélo para ser acumulados
y transmitidos sino para ser ejercidos ciudadanamente” (Martin-Barbero, 2009,
pag. 12). El enfoque sobre la lengua francesa se dio por motivaciones personales de
los autores y porque en ella existe un potencial que merece ser investigado y, por
otra parte, se us6 la produccién escrita, como eje del trabajo por la complejidad en
su realizacién, sin desconocer su correlato, la lectura, solamente por razones de

tipo temporal.

Para lograr identificar estos aportes, se realizdo la investigacion con un
enfoque cualitativo y de tipo descriptivo. Se utilizaron cuatro (4) técnicas de
obtencion de datos cualitativos: la observacion, la entrevista, la identificacion de

percepcion (a través de la encuesta), y el analisis documental. Cada una de ellas fue



aplicada entre el segundo semestre de 2013 y el primero de 2014 a estudiantes que

cursaran francés y a profesores que ensenaran esta lengua en la LLM.

Como soportes teoricos se desarrollaron: Alfabetizacion Académica (AA),
Literacidad Académica (AL en inglés), Escritura a través del Curriculo (WAC en
inglés), Escritura en las Disciplinas (WID en inglés), Escritura Académica, Francés
General, Francés con Objetivos Especificos (FOS en francés), Francés con Objetivos
Universitarios (FOU en francés) y, finalmente, Transferencia entre lenguas. Es
necesario destacar que en la construccion tedrica de un francés académico, se
siguié principalmente el trabajo hecho por Jean-Marc Mangiante y Chantal
Parpette. Ellos han hecho un fuerte trabajo teoérico sobre este tema, de ahi la

frecuente referencia a sus planteamientos.

Este trabajo, siguiendo la idea de Arias (2008) acerca del énfasis al sujeto y
sus necesidades, aporta positivamente a la LLM en varios aspectos: al desarrollo y
la motivacién a una reflexion permanente acerca de la metodologia de trabajo en el
aula, en especial la de francés; al fortalecimiento del area de lengua francesa pues,
como lo aseveran varios estudiantes y profesores, se le resta importancia a lo largo
de la carrera; al desarrollo mas profundo de la lengua escrita dentro del curso de
francés; finalmente, a una reflexion que lleve a un trabajo mas académico dentro
del area de francés para motivar en sus estudiantes la realizacion de la escritura de

sus trabajos de grado en esta lengua.

Esta investigacion, de otra parte, logr6 identificar cuales eran los aportes
que llevan a una escritura académica en el componente de francés de la LLM.
También aquello que lo limita y lo motiva. Igualmente, se identific el rol de la
escritura dentro de la metodologia de FLE en los cursos de la LLM. De igual forma,
se describe las razones por las cuales no se practica una escritura académica en L2,

como en el trabajo de grado.



Sin embargo, por razones de tiempo, no se pudieron abordar a profundidad
las siguientes tematicas que quedan a disposicién de futuras investigaciones: dada
la cercania entre la lectura y la escritura, un anélisis sobre el papel del tipo de
lecturas que desarrollarian una producciéon académica; la influencia de la escritura
de textos cortos a lo largo de los cursos en el desempeiio de una escritura con fines
epistémicos; una propuesta para vincular el tipo de ejercicios requeridos para una
escritura con fines epistémicos tomando como referencia los aportes desde los
cursos de AA en estrategias de escritura; el aporte de la implementacién de la
lengua francesa en el componente disciplinar de la LLM para el desarrollo de dicha

escritura académica.



1. Planteamiento del problema

La internacionalizacion del conocimiento, la apertura a nuevas culturas y la
exploracion de nuevas formas de aprendizaje son connaturales a la educacion en el
mundo actual. Por esto, cada dia maés, alrededor del mundo, se contempla la
movilidad estudiantil como una opcién de intercambio académico-cultural. La PUJ
cuenta con un centro encargado de la movilidad de los estudiantes al extranjero
para dar respuesta esta realidad. Segtin el documento de acreditacion del programa
de pregrado, se especifica que la universidad sostiene convenios de intercambio
con universidades extranjeras. Asi, en el periodo comprendido entre el 2010-1y el
2013-1 se han movilizado fuera del pais 2 estudiantes. Frente a esta informacion, el

documento de acreditacion de la LLM aclara que:

Se percibe que la movilidad saliente es bastante baja, sin embargo, hay que
tener en cuenta que algunos estudiantes (un promedio de 4 por semestre)
viajan por su cuenta debido a que, en el caso de las universidades europeas,
los estudiantes estan exentos del pago de la matricula en las Universidades
que visitan, mientras que quienes se movilizana [sic] través de convenios
deben hacer el pago de matricula en la Univeraidad [sic] Javeriana con el fin
de obtener los beneficios de homologacion de asignaturas y avance en el
plan de estudios previo acuerdo académico con el Director del Programa y

los Decanos.!

Actualmente esta vigente un convenio con la Universidad de Sorbonne
Nouvelle — Paris 3 en Francia. Sin embargo, como se muestra en el documento de
acreditacion, mencionado anteriormente, no hay registros oficiales de intercambio

con esta instituciéon. Por lo tanto, se puede afirmar que falta una participacion

1 . .z . .z . .
Esta informaciéon fue tomada del borrador del documento de acreditacion enviado mediante correo
electrdnico por la direccidn de carrera de la Licenciatura en Lenguas Modernas el 10 de febrero de 2014.
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amplia de los futuros licenciados en esta institucion educativa. En este sentido, esta
investigacion buscara, en parte, conocer las razones que llevan al

desaprovechamiento anterior.

Es necesario resaltar que hablar de estudios de educacién superior en el
extranjero (en Francia en concreto) implica, necesariamente, tener las habilidades
lingiiisticas, culturales y académicas para hacerlo; esto es, el nivel de lengua
adecuado, las herramientas académicas necesarias para la realizacion de los
estudios, el conocimiento del sistema educativo francéfono, la AA, la cual, segin
Rienecker y Stray Jorgensen, "implica un dilatado proceso de aculturacion, por el
cual se accede a las diversas practicas sociales de produccion e interpretacion de
textos", y modos de leer y escribir propios de los estudios superiores, los cuales "no
se adquieren de manera espontanea y requieren de un proceso instruccional
intencionalmente dirigido a promoverlas" (Rienecker y Stray Jorgensen, 2003, en
Castelld, 2009, pag. 122). Sin embargo, segin la literatura consultada, diversas
universidades extranjeras alrededor del mundo no estdn preparando a sus
estudiantes suficientemente en el francés académico, lo cual se traduce, con altas
probabilidades de que suceda, en problemas de comprension y de realizacion

exitosa de sus estudios superiores.

En la actualidad, un estudiante extranjero que llega a una universidad
francesa (tal como 1'Université de Grenoble, entre otras), debe realizar un curso de
refuerzo previo al inicio de sus estudios superiores para poder movilizarse
académicamente en la lengua terminal; dicho curso tiene como fin formar a los
estudiantes en competencias lingiiisticas, metodolégicas y disciplinares para
comprender y ejecutar textos propios en la metodologia universitaria. Lo mismo
sucede en las universidades alrededor del mundo, pues su mayor proposito es
brindar a los estudiantes las herramientas necesarias que permitan su mayor

desempeno dentro de sus aulas. El caso, por ejemplo, de la PUJ es la oferta de



cursos de AA que forma a los estudiantes en competencias requeridas para el
desarrollo de tareas de nivel universitario. En el syllabus oficial de la asignatura
“Lectores y Lecturas” se especifica que los cursos de AA “esta[n] basados en los
preceptos de dos corrientes que privilegian la lectura y la escritura en todos los
espacios académicos: la escritura en las disciplinas (WID) y la escritura a través del

curriculo (WAC).” (Pontificia Universidad Javeriana, 2013).

Como estudiantes de la LLM nos surgen estas preocupaciones sobre la
preparacion en francés académico, puesto que, en la actualidad, muy pocos
estudiantes, como se vio previamente, hacen intercambios para profundizar sus
conocimientos disciplinares. Por lo tanto, seria de vital importancia que contaran
con competencias desarrolladas que llevaran a este objetivo. Asi pues, se decidid
explorar esta realidad latente por medio de un estudio diagndstico o un primer
acercamiento a la poblaciéon objeto de estudio que realizamos durante nuestro
primer curso de investigacion. Para esto, usamos dos instrumentos: entrevista
informal y encuesta semi-estructurada, a profesores de francés (colombianos y
extranjeros francoparlantes) de la LLM, estudiantes (activos y retirados de la LLM)
y a una egresada de la LLM, quienes tuvieron una experiencia de educaci6on
superior franc6fona. Asi pues, se disefiaron una serie de preguntas que condujeron
a que los docentes de lengua francéfona de la LLM ofrecieran su percepcion acerca
de las posibles dificultades que sus estudiantes enfrentarian al momento de
integrarse a un sistema de educacion francéfono. Participaron en ella solamente 7
(siete) profesores. A continuacidon, describiremos brevemente los resultados

obtenidos, al tiempo que lo relacionaremos con la literatura consultada.

Por una parte, al indagar acerca de las dificultades frente a técnicas
universitarias, a saber: escritura de trabajos, toma de notas, sustentaciones orales y
lectura de textos académicos, los profesores indicaron que los estudiantes podrian

presentar mayor dificultad al momento de realizar trabajos escritos (cuatro de

-6 -



cinco que respondieron a esta pregunta) dada la diferencia metodologica que existe
entre el contexto colombiano y el francofono. En relacion con esto, Van Dung

(2010) afirma que hay una situacion problema que:

resulta de la incapacidad de [los] estudiantes para leer y para comprender
los documentos textuales y no-textuales, para tomar notas, etc., y a recurrir
entonces a las técnicas universitarias indispensables, sobre todo a partir del
tercer afio, donde ellos deben tomar clases en francés impartidas por
profesores vietnamitas y extranjeros (Franceses, Belgas,...), y al final de sus
estudios, (donde ellos deben redactar una tesis en francés en la disciplina

cientifica considerada)z (pag. 161).

Se llega a esta situacién-problema dado que los consejeros cientificos,
pedagogicos, y los profesores que hacen seguimiento de estudios cientificos y de la
realizacion de tesis en francés constataron que “los estudiantes [extranjeros]
demuestran muchas dificultades, en particular en la toma de notas del oral, en la
redaccion, y en la sustentacion de sus tesis al final de sus estudios”3 (Van Dung,
2010, pag. 162), pues no saben hacer un mapa, rendir cuentas de articulos y hacer
sintesis de lecturas que hacen. El objetivo de Van Dung era demostrar que los
estudiantes de francés no dominan bien las técnicas universitarias. Para esto se
basa en una investigacion realizada por él mismo, en el 2004, en la que se
demuestran dificultades en una cultura cientifica que se expresa en francés de una

manera diferente a la que estan acostumbrados en su pais (Vietnam).

2 “rgsulte de I'incapacité de nos étudiants a lire et a comprendre les documents textuels et non-textuels, a
prendre des notes etc., donc a recourir aux techniques universitaires indispensables, surtout a partir de la
3°™ année ou ils doivent suivre des cours en francais dispensés par des professeurs vietnamiens et
étrangers (Francais, Belges, ...) et a la fin de leurs cursus, (ou ils doivent rédiger un mémoire en francgais dans
la discipline scientifique considérée”

? “les étudiants éprouvaient beaucoup de difficultés, en particulier dans la prise de notes a 'oral, dans la
rédaction et la soutenance du mémoire de fin d’études”

_7_



Por otra parte, los estudiantes y la egresada, anteriormente mencionados,
afirmaron que ellos experimentaron una carencia de técnicas universitarias que
fueran tutiles al momento de realizar sus estudios. Aquellos que NO realizaron el
curso de FOU experimentaron mas dificultades: la mayoria coinciden en tener
problemas de comprension oral y de escritura, y dificultades en la toma de notas
del oral, principalmente porque consideran que "el profesor va muy rapido". Con
respecto a lo anterior, Mangiante & Parpette (2012) investigaron sobre la manera
en que “el Francés sobre objetivo universitario trabaja en el desarrollo del saber-
hacer universitario” (pag. 147). Este trabajo define las técnicas que son requeridas
en el contexto universitario. Es de esta manera como se empieza a comprender
como funciona la clase magistral y la importancia que tiene la toma de notas en

ella. Ademas, en este sentido, los autores afirman que:

Para el publico en formacion, las tareas son frecuentemente pesadas y los
plazos de entrega cortos. La formacion lingliistica de los estudiantes
al6fonos con miras a una integracion en la universidad francesa no puede
apoyarse sobre las solas formaciones en francés general cuyos aprendizajes
de comunicacion “para todos”, tan variados como son ellos, no responden a
los saber-hacer lingiiisticos determinantes en la universidad, a saber la

recepcion oral de los cursos, y la escritura de los trabajos de validacion5

(pag. 147).

Como se puede ver, la formacion lingiiistica, es decir el buen manejo de la
lengua, no basta para poderse desempeinar con éxito en una universidad

franc6fona.

"le Frangais sur objectif universitaire travaille au développement de savoir-faire universitaires"
5n . . . ) . . -
Pour le public en formation, les enjeux sont souvent lourds et les délais courts. La formation linguistique
des étudiants allophones en vue d’une intégration dans 'université francaise ne peut s’appuyer sur les
seules formations en francais général dont les apprentissages de communication «pour tous», aussi
diversifiés soient-ils, ne répondent pas aux savoir-faire langagiers déterminants a I'université, a savoir la
réception orale des cours, et I’écriture des travaux de validation"
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Otro vacio hallado es la contraposicion de los resultados obtenidos por los
estudiantes de la LLM en la prueba internacional de francés DELF (Diplome
d’études en Langue Francaise) del nivel B2 con las competencias requeridas en la
academia francofona. En este sentido, 6 (seis) de los profesores encuestados
(anteriormente mencionados) afirmaron que un buen resultado en esta prueba NO
garantiza las competencias requeridas dentro de los estudios superiores puesto que
el examen no evalaa sino “[...] aspectos lingiiisticos, y una carrera universitaria
implica también el desarrollo de otras habilidades cognitivas como por ejemplo la
capacidad de deduccion, de inferencia, de resolucién de problemas, de memoria,
etc.” En relacion con esto, Hafez (2011) afirma que los estudiantes presentan faltas
a nivel metodologico, y reflexiona sobre las provisiones que el FOU podria
representar para facilitar la apropiacion de escritos universitarios en francés en el
contexto libanés. Contrariamente a Van Dung (2010), este autor no muestra
investigaciones anteriores, sino que habla de su experiencia en ensenanza, y su
concepcion de ensefnanza y aprendizaje para ayudar a los estudiantes, pues nota
que en cuanto al FLE y el FOS, la realizacién de trabajos universitarios se
encuentra limitada, ya que algunos estudiantes se contentan con entregar trabajos
escritos muy mediocres, plagiados y sin ningan interés cientifico debido a la “falta
de nivel lingiiistico y sobre todo metodologico”® (Hafez, 2012, pag. 1). Frente a ese
problema se hace la pregunta sobre otra concepcion de la ensefianza/aprendizaje

del francés para ayudar a los estudiantes con dificultades.

Por otro lado, en la actualidad, los estudiantes de la LLM reciben una
intensidad horaria mayor al nivel de salida esperado. Si examinamos la siguiente
tabla, diseniada a partir del Marco Comtn Europeo de Referencia Europeo (MCRE),

tenemos que:

6 . . . . . . ; .
“Démunis au niveau linguistique et surtout méthodologique”
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Tabla 1

Equivalencia de horas contacto a niveles del MCRE

Marco Comun Europeo  Numero de horas de estudio guiadas

A2 Aprox. 180-200
B1 Aprox. 350-400
B2 Aprox. 500-600
C1 Aprox. 700-800
C2 Aprox. 1000-1200

Tomado de EBPAI (s.f.)

El nivel de salida establecido por el curriculo es de B2, correspondiente,
segun lo anterior, a unas 500 o 600 horas de estudio, pero en los silabos se ofrecen
a los estudiantes aproximadamente 700 horas (Area de francés, 2013). Por lo tanto,
en total, los estudiantes de la LLM reciben un tiempo presencial de ensefianza de
francés, sin tener en cuenta el tiempo de estudio autonomo (lo cual duplicaria el

nimero de horas de contacto con la lengua), de nivel Ci.

Asi, segtin lo que establece el MCRE en cuanto a habilidades adquiridas al
finalizar los niveles, un estudiante que tenga un nivel B2 deberia contar con las

siguientes habilidades en cuanto a escritura:

Soy capaz de escribir textos claros y detallados sobre una amplia serie de
temas relacionados con mis intereses. Puedo escribir redacciones o informes
transmitiendo informacién o proponiendo motivos que apoyen o refuten un
punto de vista concreto. Sé escribir cartas que destacan la importancia que

le doy a determinados hechos y experiencias (Consejo de Europa, 2002, pag.

31).
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Esto es todavia francés general (aunque el hecho de hacer informes no lo
sea), pero incluso asi el nivel de salida de los estudiantes, después de tantas horas
de contacto con la lengua, sigue siendo muy general. En cambio, para el C1, se

establece que:

Soy capaz de expresarme en textos claros y bien estructurados, exponiendo
puntos de vista con cierta extension. Puedo escribir sobre temas complejos
en cartas, redacciones o informes, resaltando lo que considero que son
aspectos importantes. Selecciono el estilo apropiado para los lectores a los

que van dirigidos mis escritos (Consejo de Europa, 2002, pag. 31).

Este nivel es académico, pues exige mas habilidades en escritura y se piden
textos mas complejos. Incluso, el examen de produccion escrita del DALF (Diplome
Approfondi de Langue Francaise) C1 exige que el candidato haga una sintesis
coherente a partir de tres documentos escritos. Alli debe agrupar las ideas
esenciales en funcién del tema comiin que existe entre ellos. Este es el tipo de texto

que se pide realizar en estudios de maestria en universidades francesas.

Teniendo en cuenta lo anterior, cabe aclarar dos cosas: en primer lugar, la
cantidad de horas reales que se imparten en los cursos se reduce a 594, puesto que
se realizan en sesiones de una hora y treinta minutos diarios de clase. En segundo
lugar, se puede observar que la tipologia usada en la produccion escrita en los
cursos de francés se reduce a lo textualmente planteado en el MCRE, es decir, a las

cartas. Por lo tanto, no se hace un uso mas amplio de ésta.

Este acercamiento nos muestra la importancia de este trabajo porque los 2
estudiantes de la LLM consultados han enfrentado grandes retos al momento de
acceder a la educacion superior francesa y, quiza, en el trascurso de algunos cursos

disciplinares en la carrera. Aparte de la informacién presentada anteriormente,
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bien vale mencionar nuestra propia perspectiva como participantes de los cursos de
francés en la LLM. Estos hechos, también, los pondremos en diadlogo con los textos

consultados.

Desde nuestra experiencia, dentro de las aulas de francés no hemos
experimentado una profundidad en la escritura que se realiza en clase.
Generalmente, el tipo de ejercicios de produccion escrita que se proponen son
aquellos en los que se evalia la lengua inicamente; es decir, el proposito de estos
ejercicios es revisar que el estudiante escriba usando unas estructuras gramaticales
vistas durante la sesion. Como se puede evidenciar, este hecho es problematico en
la medida en que no se llevan a cabo procesos de competencia discursiva (como
sintesis, por ejemplo), lo cual se traduce en una carencia de elementos que
permitan el desarrollo de la escritura més alla de la lengua. Con respecto a esto,
Mangiante & Parpette (2011) encontraron que existe una dificultad para los
estudiantes que no han seguido una metodologia de estudio semejante a la

francofona puesto que:

los estudiantes que han seguido un ciclo secundario en Francia o en un
establecimiento francés en el extranjero, fueron preparados en parte: los
gjercicios de redaccion, disertacion, sintesis de documentos, definiciones de
curso o demostraciones matematicas conforman el objeto de iniciacion
desde la secundaria, aunque el original y la funcién de estas reglas de

escritura son raramente explicitas? (pag. 123).

Asi pues, se aprecia que cuando los estudiantes no llegan a la universidad

con esta metodologia de escritura podran tener mucha dificultad y si,

7 “Les étudiants ayant suivi un cycle secondaire en France ou dans un établissement francais a I’étranger, ont
été préparés en partie : les exercices de rédaction, dissertation, synthése de documents, définitions de cours
ou démonstrations mathématiques font I'objet d’initiation dés le secondaire, méme si I'origine et la fonction
de ces regles d’écriture sont rarement explicitées.”
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precisamente, un curso de lengua francesa no da a los estudiantes estas

herramientas, la diferencia metodologica se amplia.

En complemento a lo anterior, la mayoria de los ejercicios de produccion
escrita no son revisados en cuanto al desarrollo de un tipo como tal; son revisados
unicamente a nivel lingiiistico, comunicativo y gramatical. A este respecto,
Toshimitsu (2011) encontré que existe una amplia diferencia en el proceso de
ensefianza-aprendizaje en las aulas de estudio en la Universidad de Grenoble y las
de las universidades brasileras, y que estos cambios se reflejan en las habilidades

que se requieren de los estudiantes que ingresan en sus aulas.

El autor menciona en este trabajo que existe una diferencia de tipo cultural
que afecta la academia misma, es decir, que la cultura universitaria que posee la
universidad de Grenoble, al ser distinta de la de la universidad de origen de los
estudiantes brasileros becados, hace que tengan menor rendimiento dado que no
cuentan con unas estrategias metodolégicas que les permitan aprender y rendir en
una clase de la academia francesa. Un ejemplo de lo anterior es la forma en que se
lleva a cabo el proceso de ensefianza: la academia francesa tiene como eje la
metodologia magistral y, por lo tanto, es el docente quien instruye a los estudiantes
sin necesidad de utilizar libros guia ni ejemplos practicos para su clase; mientras
que en el caso brasilero sucede lo contrario: los estudiantes tienen como referencia
un libro y los ejemplos y no se enfocan tanto en la catedra de clase (Toshimitsu,

2011).

Tanto Toshimitsu (2011) como Mangiante & Parpette (2012) estan de
acuerdo en el hecho de que existen diferencias culturales significativas en el
aprendizaje y la metodologia de ensefianza entre los paises y, por lo tanto, es
necesario buscar la forma de otorgar, a los estudiantes que llegan a la universidad

francofona, herramientas académicas (como la toma de notas, la comprensiéon
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lectora y critica, y la escritura académica) para poder obtener resultados 6ptimos

en sus estudios superiores.

Por otro lado, nosotros, como estudiantes de la LLM de la PUJ, notamos
que, desde el syllabus no se plantea la necesidad de herramientas académicas,
especialmente en cuanto a la escritura, razon por la cual las clases se enfocan en
proveer input de lengua, mas no de metodologia. Por ejemplo, no nos ensenaron
como hacer une synthése, une compte-rendu, etc., sino la ortografia y los tiempos
verbales para hacer una carta de reclamacion. Sin embargo, bibliograficamente en
los syllabus consultados8, se estipulan, en los cursos de Francés Intermedio e
Intermedio Alto, libros que tratan este tipo de escritura académica, como "le
résumé, le compte-rendu, la synthése" de la editorial Clé International, y "rédiger
un résumé, un compte-rendu, une synthese" de la editorial Hachette. Por lo tanto,
se puede afirmar que los alumnos no obtienen formacién en ello por parte de los

profesores, asi esté planteado en el syllabus oficial.

También, vale la pena destacar otro aspecto que esti relacionado con la
redaccion de tesis en lengua extranjera: en los ultimos cinco (5) afnos9, en toda la
universidad, se han escrito cuarenta y tres (43) tesis en lengua extranjera, de las
cuales diecisiete (17) pertenecen a la carrera de Ingenieria Electronica, seis (6) a
Ingenieria Industrial, tres (3) a Derecho, dos (2) a Arquitectura, una (1) a la
Maestria en Relaciones Internacionales, Doctorado en Ciencias Biologicas,
Licenciatura en Filosofia, Musica, Maestria en Biologia, Comunicacion Social,
Doctorado en Teologia, Disefio Industrial e Ingenieria de Sistemas,
respectivamente, y tUnicamente seis (6) pertenecen a la LLM. De éstas se

escribieron sblo dos (2) en francés, en el afio 2009. Si nos remontamos a anos

8 . . . . . ;.
Consulta realizada en el Sistema SIU de la Universidad en el segundo periodo académico de 2013
9 .z . , s . , .z
Informacion obtenida via correo electrénico por parte de Wilson Guacaneme Rodriguez, de la Seccidn
Recursos Electrdnicos de la Biblioteca de la Universidad Javeriana
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anteriores, vemos que, segin consulta personal realizada en el buscador de la
Biblioteca de la Universidad, existen dos (2) tesis méas escritas en francés (2004 y
2005). Con lo anterior, se evidencia una escasez de trabajos de grado en este
idioma en la carrera. Esto merece ser analizado, puesto que el Curriculo de la LLM,
en su primer capitulo (Pontificia Universidad Javeriana, 2004), plantea que los
estudiantes, al terminar sus niveles de lengua, son competentes en ella. Por lo
tanto, si hay competencia en L2, ¢por qué no escribir el trabajo de grado en
francés? Esto nos indica que esta cuestion, una vez mas, va mas alla de la

competencia lingiiistica.

Otro vacio importante: la direccion de la Licenciatura en Lenguas Modernas
reveld, durante la reunién general de la carrera del primer periodo de 2014, que en
la actualidad la Universidad Javeriana intenta abrir un convenio académico con
otra universidad en Francia para otorgar la doble titulaciéon. Sin embargo, no se
consigue porque el nivel de francés de los estudiantes es bajo para las exigencias de
ese contexto. Ahora bien, dado que, como se vio previamente, un francés general no
aporta a un desarrollo académico, el convenio se concretaria méas adelante hasta

que esto no suceda.

Finalmente, otra probleméatica existente es la ausencia de cursos
disciplinares (componente de pedagogia o lingiiistica) que se impartan en francés.
Esto es relevante puesto que solo inglés se encuentra desarrollando una escritura

con fines epistémicos.

Teniendo en cuenta lo anterior, tanto lo derivado de la literatura como del
contexto, los estudiantes de la LLM podrian tener dificultades al enfrentarse a una
metodologia de escritura académica en un contexto francofono de educacion
superior por carencia de técnicas universitarias apropiadas, y estas dificultades

podrian presentarse incluso si los estudiantes obtienen un buen puntaje en el
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DELF. Con esto se constata que el desempeifio en una universidad francesa y en la
propia va mas alld de la competencia lingiiistica, implicando asi competencias

académicas.
De esta manera, nos planteamos la siguiente pregunta de investigacion:

¢Qué tipo de estrategias, aprendizajes o competencias incluyen los cursos de

francés de la LLM que favorezcan un mejor desempeno en FOU?
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2. Justificacion

En primer lugar, este trabajo de grado intentara aportar a la LLM porque
dara un panorama amplio acerca de la situacion actual y los retos que debera
enfrentar no s6lo el componente de francés, sino también otros componentes de la
LLM (Lengua Materna e inglés), puesto que como vimos previamente no se trata de
aprendizaje de lengua, sino de competencias adecuadas para el desempeio

académico en la lengua objeto.

En segundo lugar, consideramos que esta investigacion tiene como intencion
lograr, al estudiarse, evitar o disminuir el fracaso o el deficiente desempeiio
académico en un contexto universitario (sea cual fuere la lengua objeto) puesto que
identificaremos qué es necesario para lograr un mejor acercamiento a la ejecucion
de la metodologia universitaria (especificamente en una habilidad que se considera
esencial en la produccion y evidencia del conocimiento: la escritura). A su vez, éste
podria incentivar el fomento de la escritura de las tesis académicas en una lengua
extranjera, en consecuencia con el curriculo, dado que un estudiante de la LLM es
un profesional en potencia con capacidad de producir textos académico-
investigativos en la L2 que adquiri6 sea en la experiencia de la Universidad o sea en

el extranjero u otros contextos de aprendizaje de lengua extranjera.

En tercer lugar, esta investigacion aporta positivamente al curriculo de la
LLM puesto que se acercara a un planteamiento de los tipos de aprendizajes,
ensenanzas o competencias que son indispensables en el desempeiio académico en
una universidad extranjera, e incluso dentro de los cursos disciplinares de la misma
LLM y, al mismo tiempo, podria evitar que las personas que se involucren en esta
metodologia de trabajo tengan que realizar un curso en el extranjero para adquirir
estas competencias (que puede ser desgastante en tiempo y en dinero). Este punto

es importante porque permitira que los egresados de la LLM puedan ser capaces de
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abordar una metodologia sin traumatismos mayores y con mayor tiempo. En la
actualidad, una persona que desee adelantar sus estudios en Francia podra hacer
equivalencias de titulaciéon de un pais a otro y, para Colombia, esto se convierte en
un beneficio puesto que un estudio de posgrado podra realizarse en menor tiempo.
Por lo tanto, si un egresado de la LLM de la PUJ tiene una competencia apropiada,
al menos en la escritura (habilidad considerada la mas compleja en el mundo
académico), podra evitar realizar y pagar cursos de alfabetizacion, y adelantar asi
sus estudios superiores. Aunque este trabajo se ubique dentro del FLE, cabe
resaltar que esta lengua es s6lo una herramienta para concretizar el presente

trabajo.

En cuarto lugar, esta investigacion aportaria una motivacién para el
aumento de la movilidad estudiantil hacia el extranjero. En la actualidad la PUJ
tiene convenios establecidos con universidades de otros paises; con el presente
trabajo, queremos dar unas herramientas que motiven al estudiante o egresado de
la LLM a participar de estas oportunidades para enriquecer no sélo su
conocimiento intelectual, sino también su competencia intercultural al interactuar

con otras personas de diversos paises.

En quinto lugar, este trabajo permitiria ver la realidad que se aprecia en la
vida académica de algunos de nuestros egresados y de algunos de nuestros
estudiantes tanto activos como inactivos. Es decir, este trabajo podria funcionar
como un referente para divisar o anticipar los riesgos que los futuros licenciados
enfrentaran al salir de la PUJ: pérdida de dinero, tiempo, y esfuerzo; vacios

metodologicos y de competencia académica.
En sexto lugar, esta tesis aportara a la LLM una reflexiéon sobre la manera de

ver la evaluacion como un medio para la mejora de competencias que rodean la

escritura, trascendiendo su ejecucion lingiiistica. La clave de este punto esta en el
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hecho de que la investigaciéon intentard mostrar la evaluacién como un medio
fundamental para evidenciar el saber-hacer de los aprendientes frente a una
actividad de produccion escrita a nivel académico (es decir en la forma mas que en
la misma lengua puesto que los demas componentes que tiene un examen incluye

la formalidad lingiiistica: la gramatica).

En séptimo lugar, este trabajo de grado intentara ver la posibilidad existente
de una transferencia lingliistica de la L1 (espanol) a la L2 (francés) para el
desarrollo de una mejor practica académica en un contexto universitario
francofono, puesto que muchas de las competencias que se adquieren en lengua
materna son transferibles y pueden ser aplicadas en otras lenguas (Cabaleiro,

2003).

Finalmente, el presente trabajo nutrirdA la linea de investigaciéon del
Departamento de Lenguas, de la Facultad de Comunicacién y Lenguaje,
“Lenguajes, aprendizajes y ensefianzas” que “tiene como objetivo investigar las
relaciones entre lenguajes, aprendizajes y ensefianzas. Propone como ejes
tematicos las apropiaciones de la cultura a través de la ensefianza y el aprendizaje;
el bilingliismo, las mediaciones y el disefio de materiales” (Departamento de
Lenguas, 2009), puesto que nuestra investigacion trabajara en las mediaciones
necesarias para interrelacionar y adquirir competencias lingiiistico-discursivas en

las dos culturas (francesa y colombiana) para una adecuada AA.
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3. Objetivos

3.1 General
Caracterizar las estrategias de ensenanza y aprendizaje de escritura en los seis
niveles de francés de la LLM de la PUJ, con el fin de identificar las que se orientan

al aprendizaje de FOU.

3.2 Especificos

e Identificar fortalezas, debilidades y necesidades en la escritura de los
estudiantes de francés de la LLM de la PUJ frente a la propuesta para FOU.

e Identificar las percepciones de docentes y estudiantes sobre el aprendizaje
de la escritura del FOU.

e Reconocer el impacto que los cursos orientados hacia la A.A. desde lengua
materna tienen para la transferencia de competencias en escritura.

e Contrastar, a partir de la documentacion en el contexto universitario
francofono, la metodologia de clase para la ensenanza de escritura de los cursos
de francés de la LLM de la PUJ con la usada para FOU.
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4. Antecedentes investigativos

En esta seccidn, se tuvieron en cuenta varios autores de fuentes
internacionales porque en Colombia no hay evidencias de una busqueda o
desarrollo del FOU, ni a nivel de pregrado ni de posgrado, segin la exploracion que
se realizd en varias fuentes. También, se tuvieron en cuenta investigaciones
nacionales que tratan sobre la escritura con funcion epistémica que amplian el
horizonte de indagacion, pues ayudan a ubicar a la escritura académica como una

condicién sine qua non para el aprendizaje universitario en general.

Van Dung (2010) muestra un proyecto sobre FOU en universidades de
Vietnam para sensibilizar a estudiantes de universidades francéfonas en éstas
técnicas y ayudarlos a adquirir los saber-hacer propios de estos contextos. Este
consistid en la elaboraciéon de un curso que formaba a docentes y estudiantes en las
técnicas universitarias (toma de notas, comprension de textos, comprension de
escucha en aulas de clase, etc.), pues, en las encuestas, se encontr6 que de cien
(100) estudiantes que hacian estudios superiores en Francia, cuarenta y seis (46)
declararon tener una grande dificultad para escribir. De este modo, se reagruparon
estas dificultades en tres (3) categorias: las que vienen de la lengua francesa en si
misma, las que resultan del paso de una lengua a la otra, y las que vienen de la
puesta en marcha de la lengua, es decir, de la redaccion de actividades discursivas
como disertacidon, comentarios, informes, sintesis. Este trabajo realiza un aporte
significativo al mostrar las posibles dificultades de los estudiantes y egresados de la
LLM de la PUJ.

Hafez (2011) reflexiona sobre las provisiones que el FOU podria representar
para facilitar la apropiacién de escritos universitarios en francés en el contexto
libanés, en la Universidad Libanesa (UL) y el Instituto Francofono ISAE-Cnam

(asociado al Conservatorio Nacional de Artes y Oficios —de Paris-), que trabaja bajo
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una metodologia universitaria parisina y se centra, principalmente, en la formacion
de sus estudiantes en: la redaccion de informes de practica, expedientes,
resumenes bibliograficos, o de tesis de investigacion; el desarrollo capacidades para
la expresion y la comunicacion escrita (estructurar un escrito, redactar, dar forma,
y argumentar); y la sensibilizaciéon en los diferentes recursos para la escritura y la
oralidad. Este autor presenta su propia experiencia en la ensefianza y la concepcion
de ensenanza y aprendizaje para ayudar a sus estudiantes, pues nota que muchos
de ellos entregan trabajos escritos de baja calidad debido a las deficiencias de nivel
lingiiistico y sobre todo metodologico. Este autor emplea encuestas en estudiantes
y profesores para determinar y delimitar las dificultades al realizar un trabajo

universitario, centrandose en conocimientos lingiiisticos y metodolbgicos.

Como resultados, se encontraron que los estudiantes no desarrollan bien las
competencias en lengua y los saberes metodologicos. Por lo tanto, por estas
falencias, no pueden realizar sus estudios universitarios exitosamente. Asi, segin
los profesores, la elaboracion de un mapa (50%), la explicacion de un tramite de
trabajo (56%) y sobre todo la redaccion y transiciones (57%) les causan problemas,
asi como las técnicas de introduccion (55%) y conclusion (45%) las cuales estan
lejos de ser adquiridas. Contrariamente a los docentes, los estudiantes piensan que
tienen un buen dominio de conceptos metodologicos (aunque les es dificil realizar
un trabajo de investigacion): obtener el mapa de un texto (70%) y sintetizar las
ideas principales de un documento (64%), pero que tienen menos éxito en la
elaboracion de un plan de trabajo (52%) y sobre todo en la redacciéon de
transiciones (23%). Asi mismo, los estudiantes consideran tener un buen nivel de
francés oral y escrito a pesar de las dificultades lingiiisticas: vocabulario (42%),
gramatica (23%) y ortografia (19%). Sin embargo, s6lo el 26% de ellos posee el
DELF Ba.
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En conclusion, el autor afirma que tanto profesores como estudiantes
admiten una dificultad al momento de realizar un trabajo de investigacién, pero lo
que los profesores consideran como ‘poco’ o ‘no suficientemente’ dominado es
estimado como ‘bien’ adquirido por los estudiantes. Ademas, Hafez (2011)
descubri6é que ese problema existe en muchas universidades. Por tanto, plantea que
es necesario dar una nueva dimension al francés que privilegie méas la practica que
la teoria. Asi, propone un curso que parte de los objetivos del FOS y plantea

técnicas de estudio para el contexto universitario.

Ahora bien, Mangiante & Parpette (2012) presentan una investigacion en la
que resaltan la importancia del FOU. Alli presentan unos extractos de clase que
reflejan las exigencias de cada una de las técnicas universitarias que se emplean en
el aula. En esta investigacion se determina que el FOU aporta al desarrollo
conjunto de competencias lingliisticas y universitarias de las universidades
franc6fonas. En consecuencia, los autores afirman que el FOU aporta al

conocimiento de:

dominio de las reglas universitarias, conocimiento del funcionamiento del
diploma preparado, comprension de los contenidos disciplinares de los
cursos y de sus dimensiones pedagogicas, capacidad para redactar segun las
reglas del género en vigor, adopciéon de estrategias de trabajo Optimas. Las
formaciones FOU tienen, por lo tanto, interés en inscribir explicitamente

el aprendizaje lingiiistico en esta perspectiva© (pag. 162).

Como conclusion, los autores invitan a la implementacion de una propuesta

de FOU que conduzca a los estudiantes al6fonos a una metodologia que les permita

10 « ar s \ . s . . < 1A ; , . .
maitrise des regles universitaires, connaissance du fonctionnement du dipléme préparé, compréhension

des contenus disciplinaires des cours et de leurs dimensions pédagogiques, capacité a rédiger selon les
regles de genre en vigueur, adoption de stratégies de travail optimales. Les formations FOU ont donc intérét
a inscrire explicitement |'apprentissage linguistique dans cette perspective.”
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tener un excelente desempefio en un contexto universitario. También, esta
ensenanza de francés debe abarcar ampliamente los diferentes discursos
empleados en una clase universitaria para que los estudiantes puedan enfrentarlos

en el contexto académico francofono.

En esta misma linea, Toshimitsu (2011) presenta una investigacion que
muestra como las diferencias culturales entre las academias afectan el desempeno
de los estudiantes brasileros que realizan sus estudios superiores en convenio con
la Universidad de Grenoble 3. Participaron estudiantes ingenieros y no ingenieros
brasileros, que tuvieran algiin convenio con la Universidad para realizar sus
estudios de maestria o doctorado, y que contaran con una beca. Ellos fueron
encuestados y entrevistados. En sus respuestas se encontré que existe una serie de
diferencias metodologicas en las dos aulas de clase que generan dificultades para
seguir sus estudios académicos. Por ejemplo, en Brasil se tienen sesiones de 50
minutos con una pausa de 10, mientras que en el aula franc6fona son més largas
(alrededor de 3 horas seguidas). Otra diferencia fue que en Brasil se tenia un libro
de referencia que los aprendices podian utilizar para reforzar sus conocimientos de
clase; en Grenoble no: el profesor era el texto de la clase. Cuando a éste se le
solicitaba una referencia bibliografica, él daba, con cierta extraneza, una que era

inutil para su estudio personal.

Otra diferencia sustancial de la investigacion radico en el hecho de que los
cursos en Grenoble tenian la practica en los Trabajos Dirigidos (TD) al finalizar el
curso magistral. Asi, los estudiantes brasileros presentaron dificultades, pues no
comprendian las clases especificamente teéricas dado que en Brasil emplean
ejemplos practicos durante la explicacion. También, se encontr6 que la duracion de
los cursos era muy dificil de llevar: en la universidad de Grenoble, duraban
Unicamente 1 mes, mientras que en Brasil tenian una duracion semestral. Al final

de la indagacion, el autor presenta como solucion la ejecucion del proyecto FILIPE
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cuyo proposito, en sus mddulos interculturales, era sensibilizar en la preparacion y
reconocimiento de las diferencias culturales universitarias (Dutto, 2009 en

Toshimitsu, 2011).

La conclusion del trabajo sugiere la promociéon de una ensenanza de FOU
intercultural en las instituciones académicas para enfrentar eficazmente los
problemas culturales y mejorar el conocimiento de la lengua, que se usara para la
obtencién de buenos resultados en la tarea universitaria. Finalmente, sugiere el
autor, que se haga la creaciéon o implementacion de proyectos como los realizados
en FILIPE o ABLEA.

Por otro lado, en cuanto a la escritura, Bou & Cavalla (2010) realizan un
referencial de competencias metodolégicas universitarias para ayudar a los
estudiantes no-francéfonos a integrarse de una mejor manera a la Universidad de
Grenoble, Francia. Esta integracion incluye el buen manejo de la redaccion de
textos universitarios. Para su proyecto, los autores llevaron a cabo encuestas
electronicas con 608 profesores-investigadores (de los cuales sélo 111
respondieron), para determinar las tareas escritas tanto de las carreras de ciencias
humanas y sociales, como de las experimentales y técnicas. Entre ellas, se cuentan
reportes de practica y otros reportes profesionales, estudios de caso, resimenes y

sintesis, disertaciones, tesis, investigaciones y articulos cientificos.

De este modo, se determinaron y clasificaron las dificultades que los
estudiantes tienen en estos escritos: las generales, a su vez divididas en discursivas
(matizar el discurso (47,5%), argumentar (38%), demostrar/explicar (35%), unir
ideas (32,5%), utilizar la terminologia adecuada (25%)) y metodolégicas (presentar
una problematica (42,5%), sintetizar la informacién (36%), introducir/concluir
(33%), respetar las normas de escritura (30,5%), producir una retorica eficaz

(30%)); y las especificas, divididas en las de las ciencias experimentales y técnicas
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(presentar resultados (24%), definir/caracterizar (19%), contar hechos/eventos
(11%)) y las de las ciencias humanas y sociales (respetar un plan (16%), hacer
resaltar (11%), citar un autor (7,5%)). Después de las encuestas, estos profesores
realizaron propuestas para mejorar la integracion de los estudiantes extranjeros,
dandole importancia a la redaccion y la metodologia de la escritura cientifica. Para
esto, se propusieron actividades de lectura/escritura a partir de recursos en linea y
con apoyo para la redaccion. Esto se constituye en una herramienta-referencial que
permitiria distinguir los diferentes tipos de escritos a los que se enfrentan los
estudiantes gracias a actividades de localizacion de los indicios pragmaticos,
enunciativos, textuales y lingiiisticos. Cada elemento seria un link que reenvie a
secuencias didacticas de lectura-escritura permitiendo la preparacion a la

redaccion de fragmentos de escritos universitarios (Bou & Cavalla, 2010).

Para complementar lo anterior, Coulon & Paivandi (2003) sefialan, a través
de resultados obtenidos en encuestas a estudiantes en diferentes estudios, que los
estudiantes extranjeros en Francia presentan un nivel académico insuficiente por
sus dificultades en: comprension, toma de notas, consulta de documentos, y
produccion escrita. Esta investigacion también se apoya con lo anteriormente

presentado en Van Dung (2010) y Hafez (2011).

De otra parte, Cabaleiro (2003) resume unas investigaciones, de multiples
autores, que presentan las relaciones existentes en la produccion escrita entre L1y
L2. Se presentan, a continuacion, las mas relevantes. Ella relata que, por ejemplo,
en el trabajo de Raimes (1987) se encontro que, en la poblacién de muestra, existen
“similitudes entre los procesos de composicion de sus participantes al igual que
entre éstos y los caracteristicos de escritores en L1” (pag. 34). Igualmente, en
Cumming (1989) cuando analiz6 la producciéon escrita de 23 francofonos de

diversos niveles de rendimiento en escritura. Alli, se revisaron sus estrategias y sus
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productos de escritura. Se llegd a la conclusion de que “el comportamiento de los

escritores habiles en la L2 era similar al de los escritores habiles en la L1” (pag. 34).

También, Cabaleiro (2003) afirma que en mas estudios se encontré que
existe esta “similitud de los procesos y estrategias utilizadas al componer tanto en
la L1 como en la L2” (pag. 35): en el estudio de Skibniewski (1988), 3 estudiantes
polacos hicieron el mismo uso de estrategias y procesos de escritura tanto en
polaco como en inglés (Cabaleiro, 2003); en el de Hirose & Sasaki (1994),
estudiantes chinos aplicaron esas estrategias desde su L1 a una L2; en el de Uzawa
(1996), 22 estudiantes usaron estrategias desde el japonés (L1) en inglés (L.2); en el
de Uzawa & Cumming (1989), los anglosajones requerian de su saber-hacer a nivel
de composicién de su Li para desarrollar una escritura en japonés; en el de
Pennington & So (1993) se obtuvieron resultados semejantes entre inglés y chino;
en el de Cumming & Otros (1989), en francés como lengua extranjera se puede
concebir una transferencia de estrategias: 14 estudiantes anglosajones realizaron
un resumen tanto en L1 como L2, y “en ambos idiomas se utilizaba la misma
proporcion de estrategias de resolucion de problemas” (Cabaleiro, 2003, pag. 35);
y, en la de Whalen & Ménard (1995) se concluye que “la transferencia de dichas
estrategias [planificacion, evaluacion y revision] es posible” (Cabaleiro, 2003, pag.
35) después de haber revisado las producciones de 12 participantes anglosajones en

L1y La.

En linea con lo anterior, Cabaleiro (2003) presenta unos resultados de
investigaciones referentes a la transferencia de “habilidades en un subproceso de
composicion” (pag. 35). En el trabajo de Jones & Tetroe (1987), 6 estudiantes
universitarios hispanohablantes consiguieron tener el mismo nivel de abstraccion
al momento de fijar una meta para hacer una composicién descriptiva tanto en

inglés como en espanol. Luego, en Hall (1990), se concluye, después de su
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observacion a 4 estudiantes de inglés como segunda lengua, que los estudiantes con

niveles avanzados de lengua realizan la revision de texto de igual forma en L1y L2.

En este punto, Cabaleiro (2003) aclara, igual que los investigadores que
menciona en su trabajo, que la transferencia depende del esfuerzo cognitivo de los
estudiantes. Por lo tanto, un buen nivel de lengua ayuda este proceso. De lo
contrario, seria, segiin Sasaki (2000), una “sobrecarga cognitiva que se produce
como consecuencia de escribir en una L2” (Cabaleiro, 2003, pag. 36). Asi,
Cabaleiro (2003) realiza su estudio sobre la interaccién entre la competencia
escritora y la lingiiistica en estudiantes de inglés lengua extranjera de distintos
niveles de desempeno. Participaron 17 estudiantes distribuidos en tres grupos: 10
en el primero (nivel bajo), 4 en el segundo (nivel medio), y 3 en el tercero (nivel
avanzado). Cada uno debia escribir una composicién en inglés y en espafiol. Como
resultado encontr6 que se puede realizar una transferencia de habilidades entre las
dos lenguas. Sin embargo, “es necesario poseer determinada competencia
lingiiistica para que sea posible transferir las habilidades de escritura de la L1 a la
L2” (pag. 49), pues se identifico que los estudiantes del primer grupo tuvieron
mayor dificultad para conseguir los mismos resultados en ambas lenguas, mientras

que en los otros dos grupos, las transferencias si fueron realizadas.

De otra parte, Santos (2012) presenta la creaciéon y puesta en marcha de un
curso de preparacion FOU para los estudiantes de la Universidad de Sao Paulo
(USP) que realizaran estudios de educacion superior en las universidades
francesas, a través de la plataforma MOODLE. Ella referencia a Mangiante &
Parpette (2004 y 2011) como principio tedrico. Una vez establecido el qué es el
FOU, la autora explica las necesidades actuales de la instituciéon brasilera (en
particular su Facultad de Filosofia, Letras y Ciencias Humanas, objeto de estudio) y
encontr6 que dada la demanda de intercambios, a través de los convenios

establecidos por la USP, era indispensable una formacion en FOU “para asegurar
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una mejor adaptacion en la universidad y en un éxito en los estudios realizados™
(pag. 161). De este modo, se reagruparon los “intereses y necesidades maés
transversales presentes en el medio universitario francés” 12 (pag. 161) para
involucrar todas las carreras de la facultad mencionada anteriormente. Asi, en
cuanto a la produccién escrita, se incluyeron: “restituciéon de curso, sintesis y

comentarios, disertacion o ensayo, estudios de caso, etc.”:3 (pag. 161).

La primera version del curso la realizo la profesora Heloisa Albuquerque con
12 estudiantes y se trabajaron las habilidades de lengua adaptadas a las
necesidades en un contexto universitario francéfono. Para conseguirlo, realizé6 un
analisis de necesidades, una planeaciéon de ejecucion y una evaluacion del proyecto.
Una vez establecidos los aciertos y los limites, se elabordé una segunda version, con
la colaboracion de tres estudiantes: dos de master (una de la universidad de Lyon 2
— Master 2), y una de Licenciatura en Letras-Francés. Para este nuevo curso, se
tomo de referencia el nivel A2+/B1. Se realizé un analisis de necesidades a partir de
entrevistas y una encuesta (a estudiantes brasileros en contexto francés
universitario que diera cuenta de sus dificultades). Asi, en cuanto a la producciéon
escrita, se consiguié que los estudiantes “[s]e [familiarizaran] con los trabajos
escritos solicitados en la universidad y sus reglas de redaccion: resimenes, toma de
notas, sintesis”4 (pag. 166). Al finalizar el articulo, se ofrece un ejemplo de
actividad de comprension y produccion escritas del curso de adaptaciéon puesto que
éstas representaron una dificultad para los estudiantes brasileros que van al

contexto francés (Santos, 2012).

n "pour assurer une meilleure adaptation a I'université et a une réussite aux études réalisées."
2 “intéréts et besoins plus transversaux présents dans le milieu universitaire frangais”

restitution de cours, synthéses et commentaires, dissertation ou essai, études de cas, etc.”

4 “se familiariser avec les travaux écrits sollicités a I'université et leurs régles rédactionnelles : résumés,

prise des notes, synthese”

13 «
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Finalmente, en cuanto a investigaciones en el contexto nacional, se destaca
la realizada por Gonzalez & Vega (2013), en la que se describen momentos
fundamentales de la lectura y escritura en la educacion superior colombiana. Asi,
ellas narran que su ubicacién relevante dentro del contexto universitario se inicié
en la Universidad Nacional de Colombia, en 1984, donde se abrieron unos cursos
que inicialmente “se concentraron en orientar a los estudiantes en la estructuracién
de textos desde reglas gramaticales y morfosintacticas” (pag. 196), dando
herramientas basicas para la produccion y comprension en general, sin contenido
especifico ni intencioén de iniciar a los estudiantes en los procesos de producciéon
académica o cientifica. Dicen las autoras que esto mismo ocurri6 en Estados
Unidos. Asi, la ensefianza de estos elementos pertenecia, por decirlo asi, a materias
especificas como las pertenecientes a la asignatura y al profesor de Lenguaje, y esto
sigue ocurriendo hoy en dia, lo cual facilita que otros docentes profesionales de
otras areas se despreocupen de la ensenanza y de la funcion epistémica del proceso
escritural. Por otro lado, las autoras mencionan que la promulgacion de la Ley 115
(1994) replante6 un cambio de esta manera reducida de ver estas habilidades por
causa de los niveles muy bajos planteados en “evaluaciones masivas nacionales e

internacionales (Saber, Icfes, Timss, Pisa, etc.)” (Gonzalez & Vega, 2013, pag. 197).

Teniendo esto en cuenta, el ICFES contribuy6 a la observacion y anélisis de
los procesos de lectura y escritura. De igual manera, en los 90, se cre6 la Red
Colombiana para la Transformacion de la Formacion Docente en Lenguaje, la cual
ayudo6 a “posicionar el estudio de la lectura y la escritura como un tema medular
para el mejoramiento de la calidad de la educacion en la basica y en la media”

(Gonzalez & Vega, 2013, pag. 197).
Otro aporte lo hizo la Universidad Nacional de Colombia, en cuyo estudio

aseverd que los estudiantes tienen unas estrategias de pensamiento (“habilidades

simbolicas y con una capacidad analitica, expresiva y argumentativa” [ (Gonzalez &
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Vega, 2013, pag. 198)]) tan bajas que, como resultado, afectan la academia. Un
resultado similar encontré el ICFES. Sin embargo, Gonzalez y Vega (2013), afirman
que estos problemas no corresponden solamente a los estudiantes, sino a la misma
universidad. Asi, “se han visibles mas acciones que, ademas, ubican la problematica
en las responsabilidades institucionales que comporta el fenomeno” (pag. 198). La
Red de Lectura y Escritura en Educacion Superior (REDLEES) ha promovido
acciones e iniciativas para el desarrollo de procesos de lectura y escritura en la

formacion superior.

Teniendo esto en cuenta, las autoras revisaron las caracteristicas de los
programas e investigaciones relacionados con la lectura y escritura universitarias
en Colombia. Se encontr6 que las universidades acreditadas en el pais, “desarrollan
catedras relacionadas con la preparaciéon de los estudiantes para leer y escribir en
la universidad, desde diferentes enfoques” (Gonzalez & Vega, 2013, pag. 199). Pero,
que aun siguen siendo orientadas “en la ensenanza de herramientas ortograficas y
sintacticas [...]” (Gonzalez & Vega, 2013, pag. 199), es decir, no se ingresa al
estudiante a la construccion de conocimiento cientifico, a nuevos modos
discursivos ni a nuevas formas de comprender, interpretar y organizar el
conocimiento. Lo que se encuentra en cuanto tipologias y géneros textuales son

resumen resefia, articulo y ensayo, principalmente (Gonzélez & Vega, 2013).

Igualmente, las autoras consideran que lo anterior “puede atribuirse a la
distancia entre los intereses y exigencias de los directivos y los propositos de los
docentes encargados de éstas areas” (Gonzalez & Vega, 2013, pag. 199), por lo cual
debe hacerse unificacion de criterios y coordinacion curricular. Ademas, porque
“suelen tener poca conciencia sobre las implicaciones de la alfabetizacion sobre sus
areas, de la necesaria transversalizacion de acciones en este campo” (Gonzalez &
Vega, 2013, pag. 200), y la mayoria de docentes siguen pensando que la ensenanza

de lectura y escritura se deberia hacer en una sola materia bien estructurada. Asi,
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las autoras concluyen que, aunque ha habido cambios en Colombia, puesto que ya
no se piensa que el estudiante es el Gnico responsable de su proceso de escritura en
la universidad, todavia es necesario consolidar programas transversales en las
instituciones para que el trabajo sobre escritura académica no siga siendo parte de

una sola asignatura en especial.
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5. Marco tedrico

En esta seccion se presentaran los conceptos bésicos que posibilitan el
desarrollo de la presente investigacion formativa, en tanto que el objetivo es
caracterizar las estrategias de ensefianza y aprendizaje de escritura en los seis
niveles de francés de la LLM de la PUJ, con el fin de identificar las que se orientan
al aprendizaje de FOU. Para lograr este proposito y perfilar el presente trabajo, se
abordaran tres ejes principales: 1. La AA, 2. FOU vs. Francés General y 3. La
transferencia entre lenguas. En el primero, se examinaran las perspectivas de la
Literacidad Académica, en el que se inscriben el WAC, el WID y la escritura
académica. En el segundo, se abordaran las definiciones para su contrastacion:
Lenguas con Propdsito General (LPG), que en nuestro caso se vera desde el Francés
General, Lenguas con Objetivo Especifico (LOS en francés) y Francés con Objetivos
Universitarios (FOU) y, finalmente, en el tercero, se precisara en qué consiste la

transferencia y sus tipos.

5.1 Alfabetizacion Académica: una apuesta por el desarrollo

de la lectura y la escritura con funciones epistémicas
5.1.1  La perspectiva de la Literacidad Académica

5.1.1.1 La perspectiva de la escritura a través del
curriculo (WAC)

El movimiento “escritura a través del curriculo” (WAC, en inglés) promueve

el desarrollo de la escritura con fines epistémicos en el curriculo. Sus promotores

ven la realizacion de la escritura mas alla de un resultado en una habilidad:
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El WAC se refiere a la nociéon de que la escritura debe ser una parte integral del
proceso de aprendizaje a lo largo de la educacién de un estudiante, no
simplemente en los cursos de escritura requeridos, sino a través del curriculo
entero. Ademas, se basa en la premisa de que la escritura es altamente situada y

atada al campo del discurso y formas de conocimiento!s (INWAC, 2014).

También, en sus principios reconocen, asi como en Salazar (2006), que los
estudiantes aprenden a partir de conocimientos previos. Es decir, ellos “vienen al
aula con un rango amplio de experiencias literarias, lingiiisticas, tecnolbgicas y
educativas”6 (INWAC, 2014) que estaran al servicio para el desarrollo de una

escritura de calidad.

Por otra parte, el INWAC (International Network of WAC programs)
menciona las metas tipicas que se deben tener para un programa de WAC: 1.
“mantener la escritura de los estudiantes as través de sus carreras académicas”, 2.
“incrementar el compromiso del estudiante con el aprendizaje”, 3. “incrementar la
competencia de escritura del estudiante”, 4. “crear una cultura de campus que
apoye la escritura” y 5. “crear una comunidad de la facultad alrededor de la

ensenanza de y la escritura de los estudiantes™” (pag. 4).

Para el WAC, hay cuatro (4) principios generales: 1. “La escritura como
retorica”: esto es, saber la construccion de un texto a partir su retdrica. Aqui, la

escritura se realiza con base en una reflexion acerca del género, patrones de

5 “WAC refers to the notion that writing should be an integral part of the learning process throughout a

student’s education, not merely in required writing courses but across the entire curriculum. Further, it is
based on the premise that writing is highly situated and tied to a field’s discourse and ways of knowing”

® “come to the classroom with a wide range of literacy, linguistic, technological, and educational
experiences”

7 “To sustain the writing of students across their academic careers ... To increase student engagement with
learning ... To increase student writing proficiency ... To create a campus culture that supports writing ... To
create a community of faculty around teaching and student writing”
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escritura en una disciplina y la revision de pares. 2. “La escritura como un
proceso”: es decir, el valor de la escritura por medio de la construccion progresiva y
el desarrollo de pensamiento. Aqui intervienen varios agentes, no solo el escritor. 3.
“La escritura como un modo de aprendizaje”: en concordancia con Carlino (2013),
senala la importancia de esta habilidad como medio para que los alumnos
aprendan a través de practicas en contexto. Asi, se desarrolla la transversalidad de
la escritura en todas las materias, pues “las practicas solo se aprenden
ejerciéndolas” (pag. 368). De este modo, debido a la complejidad y el trabajo de
pensamiento que son necesarios en una composicion, la escritura potencializa el
aprendizaje. Y, 4. “Aprender para escribir”: reconoce que un escritor efectivo es
aquel que reconoce y hace uso de la retorica, pues admite que la escritura se adectia
a cada contexto. Para lo anterior, WAC promueve el manejo de dos tipos de géneros
de escritura: el académico “(reportes de investigacidon, ensayos argumentativos,
analisis, bibliografias comentadas)” y el civil “(cartas al editor, propuestas, resefias,
blogs)”8 (INWAC, 2014, pag. 5).

Finalmente, Carlino (2013) habla sobre la ensefianza de y con la escritura en
la universidad y contrapone el enfoque de ensefiar practicas situadas versus
habilidades fragmentarias, al examinar algunos fundamentos para pensar el
escribir y leer en la universidad. Ella habla de una “lectura y escritura en la
universidad —concebidas como practicas sociales y pensadas al interior de cada
asignatura” (Carlino, 2013, pag. 356). Ademas, sostiene que los docentes de las
disciplinas pueden hacer algo a través del curriculo para contribuir a que sus
alumnos lean y escriban “en las diversas materias para las cuales leer y escribir era
un medio y no en fin en si mismo” (Carlino, 2013, pag. 356). Asi, la autora va mas
alla de “diagnoésticos que precisaban lo que los universitarios no sabian hacer,

manuales con ejercicios que procuraban ensefiarles a hacerlo, y caracterizaciones

18 . . . T .
“academic genres (i.e. research reports, argumentative essays, analyses, annotated bibliographies) as well

as civic genres (i.e. letters to the editor, proposals, reviews, blogs).”
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de ciertas clases de textos” (Carlino, 2013, pag. 357). Segun la autora, se ensefniaba

la escritura en un taller,

donde se planteaba escribir, leer y recibir comentarios colectivos sobre lo
escrito para luego reescribirlo. Estas iniciativas estaban centradas en
redaccion creativa, de redaccion, narrativa o periodistica (Alvarado y
Pampillo, 1988; Bas, Klein, Lotito y Vernino, 1999), divergente de la

escritura académica requerida para el estudio de las disciplinas” (Carlino,

2013, pag. 357).

Es decir, para una escritura académica, se debe evitar la forma general (la
cual incluye escritura creativa y narrativa). Asi, Carlino (2013) orienta a los

profesores universitarios sobre como trabajar la lectura y escritura en sus catedras.

5.1.1.2 La perspectiva de la escritura en las disciplinas
(WID)

La WID (en inglés) se refiere a la ejecucion de producciones escritas que
estén “disenadas para presentar o dar a los estudiantes una practica con las
convenciones de lengua de una disciplina, asi como con unos tipicos formatos

especificos de una disciplina dada”9 (Kiefer, s.f.)

Rogers (2008), por su parte, describe el trabajo de Beaufort (2004), en el
que se analizan los multiples campos del saber que constan de “un modelo de
pericia en escritura disciplinaria”2° (pag. 32), que, segin Rogers (2008), consisten

en cinco tipos de saberes relacionados con la escritura: el conocimiento del proceso

9 “designed to introduce or give students practice with the language conventions of a discipline as well as
with specific formats typical of a given discipline.”
%% “3 model of disciplinary writing expertise”



de escritura, el conocimiento retérico, el conocimiento de género, el conocimiento
del tema, y el conocimiento de la comunidad de discurso. Todos ellos se relacionan
entre si. Estos modelos, segin Rogers (2008), muestran importantes abismos entre
la escritura general del primer afio y la escritura especifica. Asi, este autor contintia

diciendo:

Hay una secuencia entre el pensamiento critico, la lectura, las habilidades de
escritura, y el conocimiento del tema especifico, que incluye, desde el punto de
vista de Beaufort, maneras de argumentar y razonar en campos especificos.
Adicionalmente, el conocimiento de las convenciones se transforma en
conocimiento de género, el cual se construye en un conocimiento basico de
convenciones en el entendimiento de cémo funcionan las actividades de

escritura en las disciplinas y profesiones2! (pag. 33).

Al hablar del conocimiento del proceso de escritura, el autor explica que los
estudiantes de universidad deberian contar con un proceso de planeacién y revision
que sea sofisticado y consciente. Igualmente, los escritores mas avanzados deberian
“generar vinculos légicos entre oraciones, establecer coherencia, asi como niveles
locales y globales en el texto”22 (Kellogg, 2006, en Rogers, 2008, pag. 34). Esto es
lo que deberia ser capaz de hacer un estudiante universitario en términos de

escritura.

En cuanto al conocimiento retorico, Rogers (2008) afirma que a medida que

los escritores se desarrollan en la universidad, deberian:

L “there is a clear overlap and progression between critical thinking, reading, and writing skills and domain

specific subject matter, which includes from Beaufort’s view, discipline specific ways of arguing and
reasoning. Additionally, the knowledge of conventions transforms into genre knowledge, which builds upon
a basic knowledge of conventions into the understanding of how writing activities work in the disciplines
and professions.”

2 “generate cohesive links among sentences, establishing coherence and both local and global levels in the
text”
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diferenciar las necesidades de su audiencia en un nivel mas avanzado, y emplear
estrategias para llevar a cabo una variedad de procesos de escritura. En
situaciones particulares, los escritores deben decidir qué escribir (o decir) y
como escribirlo (o decirlo). Los escritores deben ser habiles al dirigirse a un

grande rango de situaciones retoricas23 (pag. 35).

Una vez mas, se muestra aqui, a través del conocimiento retorico, la

importancia que tiene éste en la escritura.

En cuanto al conocimiento de género, méas que el conocimiento de
caracteristicas textuales y mecénicas, incluye un sentido sofisticado de la audiencia,
proposito y la funciéon del texto en situaciones sociales (Rogers, 2008). “La
participaciéon en un género incluye hacerse cargo de la postura hacia una audiencia,
mensaje, medio de comunicacion, asi como el rol social de uno mismo”24 (Rogers,

2008, pag. 36). Parafraseando a Beaufort (2004),

el conocimiento del género incluye aprender las maneras en que las
caracteristicas textuales satisfacen las expectativas del lector, y el modo en que
la accidén social es cumplida por varias elecciones textuales incluyendo el
conocimiento de convenciones, a nivel del discurso completo, y en discursos

individuales2s (Rogers, 2008, pags. 36-37).

2 udifferentiate their audiences’ needs at a higher level, and employ strategies for accomplishing a variety of
writing purposes. In particular situations writers must decide what to write (or say) and to how to write (or
say) it. Writers must become skilled at addressing a wider range of specific, immediate rhetorical situations.”
4 “participation in a genre involves taking on extremely specific stances towards one’s audience, message,
medium of communication, as well as one’s own social role”

» “knowledge of genre involves learning to see the ways that textual features fulfill reader expectations, and
the way social action is accomplished by various textual choices including knowledge of conventions, at the
level of the whole discourse and within individual discourses.”
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El autor da una descripcion de género:

los géneros actian como representaciones internas y externas que organizan las
interacciones de los participantes con los textos, esto es, los géneros son mapas
cognitivos y sociales que sirven para organizar elementos pragmaticos tanto

para los lectores como para los escritores26 (Rogers, 2008, pag. 37).

Asi, los escritores universitarios deberian utilizar una gran variedad de

géneros en sus escritos.

De esta manera, Winsor (1999) complementa esta idea de género textual
afirmando que existe un fenémeno llamado “Teoria de la Actividad”, la cual, “nos
permite reconceptualizar la relacion entre texto y contexto”7 (pag. 201) a través de
la relacion de flujo existente entre ellos. De este modo, un “actante” estara siempre
en construccion de textos a partir de la realidad que lo rodea, es decir, de acuerdo a
la idea de Smith (1974 en Winsor, 1999), las categorias que vienen del género
“ejercen influencia a través de titulos estandar, por ejemplo, o, mas sutilmente, a
través de expectativas sostenidas comtinmente acerca de lo que es apropiado
incluir [en un texto]”28 (pag. 203). En este sentido, escribir en un contexto
universitario implica una serie de requerimientos propios de la disciplina a la que
pertenezca y, por lo tanto, el estudiante estard inmerso en tal contexto y tales

exigencias.

En cuanto al conocimiento del campo especifico, que se refiere a

pensamiento, lectura y escritura critica, es importante en la escritura universitaria.

%% “Genres act as internal and external representations that organize participant’s interactions with texts,

that is, genres are cognitive and social maps that serve to organize pragmatic elements for both readers and
writers”

7 “allows us to reconceptualize the relationship between text and context”

exert influence through standard headings, for instance, or, more subtly, through commonly held
expectations about what it is appropriate to include [in a text]”

28 u
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Pero este conocimiento va mas alla de “la acumulacién y recuperacion de datos”29
(Rogers, 2008, pag. 38); también, incluye métodos de investigacion,
procedimientos y procesos, métodos aceptados de argumentacion, conocimiento de
la teoria especifica de la disciplina, conceptos, paradigmas, tendencias y practicas
de lectura (Rogers, 2008). Por otro lado, el autor también afirma que el
conocimiento del tema “también incluye la habilidad para entender, interpretar y
criticar puntos de vista alternativos; y la habilidad para analizar y sintetizar estos
puntos”3° (Rogers, 2008, pag. 38). Asi, los estudiantes universitarios deberian

contar con profundos procesos de argumentaciéon y de conocimientos sobre su area.

Finalmente, en cuanto a la comunidad de discurso, la cual es crucial,
Beaufort (2004, en Rogers, 2008, pag. 39) explica que “la pericia en la escritura
disciplinaria basicamente implica involucrarse en una comunidad particular de
escritores” 31 . Entonces, segun Rogers (2008), mientras los estudiantes
universitarios avanzan mas alla de los cursos de educacion general, se espera que
hagan parte de la comunidad intelectual y que entiendan los valores que son tnicos
de cada disciplina particular. Lea & Street (2006) complementa esta idea al afirmar
que: “una perspectiva de literacidades académicas trata la lectura y la escritura
como practicas sociales, que varian con el contexto, la cultura y el género”32 (pag.
368). Por lo tanto, estd siempre asociada con los “discursos y géneros

institucionales”33 (pag. 368).

5.1.1.3 Escritura académica, mucho mas que un asunto

de lengua

29 . .
“the accumulation and retrieval of a facts and data.”

also includes the ability to understand, interpret, and critique alternate points of view; and the ability to
analyze and synthesize these views.”
E TN . . . . . . . . . ”
disciplinary writing expertise ultimately entails becoming engaged in a particular community of writers
32 4 . . . . . ey . . .
An academic literacies perspective treats reading and writing as social practices, that vary with context,
culture and genre”

33 u: . . .
“institutional discourses and genres”

0 «
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Enseguida, se procederd a definir la escritura académica, desde su
importancia hasta su caracterizacion sobre la forma en que se propone en la

metodologia de las universidades francéfonas.

Asi pues, comenzando por la importancia de la escritura, Rinck & Sitri
(2012) afirman que existe una exclusiéon entre los que saben escribir y los que no.
Esta afirmacion resalta la importancia de la escritura puesto que ella contribuye a
evitar la exclusion de las personas que no la realicen competentemente, al menos
en el contexto académico. Por esto, seglin estos autores, existen manuales para
‘redactar eficazmente’, pues “el ‘bien escribir’ es visto como una habilidad general,
independiente de las especificidades de los tipos de escrito”34 (pag. 2). Es decir, se
considera que las personas que escriben bien tienen una habilidad a su favor.
Ademas de lo anterior, Mangiante & Parpette (2011) concuerdan con esta idea
porque “las producciones escritas constituyen lo esencial de su evaluacion [de los

estudiantes] en la ensefianza superior francesa”ss (pag. 122).

Ahora bien, hay que tener en cuenta que:

La dimension lingiiistica interviene, sin embargo, a través de varios
principios: al nivel pragmatico, con énfasis en el “destinatario” y la “funcion
del escrito”, al nivel textual (“puesta en la pagina, titulos, parrafos y
articuladores 1é6gicos”), al nivel del “vocabulario” (“encontrar la palabra
justa, evitar las repeticiones”) y de la correccidon lingliistica (“reglas de

gramatica, errores de francés, ortografia, puntuacion”), y en fin a través de la

34 . ;. . , . / s g . , RTINS
“le «bien écrire» est envisagé comme une habileté générale, indépendante des spécificités des types
d’écrits”
35 . ;. . . ; . . ;. .
“les productions écrites constituent I'essentiel de leur évaluation dans I’enseignement supérieur francais”

_41_



nocion de “estilo” (“variado, conciso, dinamico”)3¢ (Rinck & Sitri, 2012, pag.

2).

Asi pues, aparte de estos factores para la escritura en universidades
francofonas, hay otros como “la coherencia textual, el posicionamiento enunciativo
ligado entre otros a la gestion de la representacion del discurso de los otros, la
expresion de la intencion pragmatica o incluso la reformulacion.”3” (Rinck & Sitri,
2012, pag. 6). En este sentido, podriamos hablar de géneros textuales puesto que
estos factores interventores en el proceso de escritura siguen “unas exigencias
metodolégicas, ... una codificaciéon de escritura, ... unas reglas de composicion”38
(Mangiante & Parpette, 2011, pag. 123); es decir, que estos géneros determinan
cémo escribir. Estas adaptaciones acercan al estudiante a una competencia cultural

y metodoldgica académica (Mangiante & Parpette, 2011).

Entonces, se debe considerar que en las universidades francofonas se trabaja
sobre la especificidad de los escritos: segin Alain Coulon (1997, en Delcambre &

Lahanier-Reuter, 2010, pag. 5), esto es

saber identificar el trabajo no pedido explicitamente, saber reconocerlo y

saber cuindo llevarlo a cabo. Para tener éxito, es necesario entender los

% “| 3 dimension linguistique intervient cependant a travers plusieurs entrées : au niveau pragmatique, avec
I'accent mis sur le «destinataire» et la «fonction de I’écrit», au niveau textuel («mise en page», «plan et
titres», «paragraphes» et «articulations logiques»), au niveau du «vocabulaire» («trouver le mot juste»,
«éviter les répétitions») et de la correction linguistique («regles de grammaire», «fautes de frangais»,
«orthographe», «ponctuation»), et enfin a travers la notion de «style» («varié», «concis», «dynamique»).”

7 “|a cohérence textuelle, le positionnement énonciatif lié entre autres a la gestion de la représentation des
discours autres, I’expression de la visée pragmatique ou encore la reformulation.”

% “des exigences méthodologiques, ... une codification d’écriture... des régles de composition”
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cddigos del trabajo intelectual, cristalizados en un conjunto de reglas

frecuentemente informales e implicitas39.

Precisamente, y en linea con esta idea, Mangiante & Parpette (2011) afirman
que este tipo de escritos conforma unos géneros textuales especificos de acuerdo al
nivel de complejidad de pensamiento critico y analitico que es requerido en la

actividad de escritura.

Por ello, segiin Delcambre & Lahanier-Reuter (2010), coincidiendo con lo
planteado en Mangiante & Parpette (2011), hay varios géneros de discurso
universitario francofono que estan ligados a la comprension oral de los cursos
magistrales: “aquellos que son requeridos para la validacién de los estudios (tesis,
comentarios de textos, sintesis de textos teoricos, reportes de practica, estudios de
caso, abstracts de portadas), los que estan ligados a la investigacion (articulos,
proposicion de comunicacion)”4° (pag. 5), los cuales incluyen introducciones,

anexos, y problematicas. En los textos franceses se incluyen igualmente:

marco tebrico (Boch, Rinck & Grossmann, & par.), modos de referencia a
otros (Grossmann, 2002), y posicionamiento enunciativo (Rinck, Boch &
Grossmann, 2007). Las descripciones precisas del género y de sus
variaciones tienen una finalidad formativa (dilucidar por los estudiantes la
retorica del escrito de investigacion para facilitar el trabajo de escritura),
empirica (evitar para quien analice las producciones de los estudiantes ser
atrapados por sus representaciones), y teorica (interrogar la manera en que

la escritura de los estudiantes, en lo que respecta mas o menos las normas

%% “savoir identifier le travail non demandé explicitement, savoir le reconnaitre et savoir quand I'accomplir.
Pour réussir, il faut comprendre les codes du travail intellectuel, cristallisés dans un ensemble de regles
souvent informelles et implicites”

0 uceux qui sont requis pour la validation des études (mémoires, commentaires de textes, synthéses de
textes théoriques, rapports de stage, études de cas, abstracts et quatriemes de couverture), ceux qui sont
liés a la recherche (articles, proposition de communication)”
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que se esperan, es igualmente constitutivo de la escritura de investigacion y

puede hacerla evolucionar)4! (pag. 6).

Mas adelante veremos, pues, como los diferentes escritos llevan a macro-

competencias que son vitales para su desarrollo.

Delcambre & Lahanier-Reuter (2010) dicen que hay tres grandes tipos de
escritos que constituyen la escritura académica: 1. Escritos académicos: escritos
para validar estudios, examenes y escritos de formacion intelectual, 2. Escritos de
investigacion propios de la formacion en este campo: “(trabajos de grado, tesis)”, y
3. Escritos de investigadores: “articulos cientificos, reportes de investigacion,

proyectos de investigacion, etc.42 (pag. 8).

Segin Goes & Mangiante (2010) en Cécile Vilvandre de Sousa (2011) y
Mangiante & Parpette (2011), los estudiantes se enfrentan a tres grandes categorias

de producciones escritas (también llamadas micro tareas):

- Reproducir las restituciones escritas del curso en forma de definiciones a
completar o de respuestas a preguntas del curso (en L1 y L2); un anélisis
lingiiistico de las correcciones puede llevar a la elaboracion de actividades
pedagogicas determinando los contenidos recurrentes. ... El estudiante debe
también perfeccionar las caracteristicas de los enunciados: la equivalencia

..., la comparacion/oposicion. En fin, las definiciones pueden constar de

e cadrage théorique (Boch, Rinck & Grossmann, a par.), les modes de référence a autrui (Grossmann,
2002,) le positionnement énonciatif (Rinck, Boch & Grossmann, 2007). Les descriptions précises du genre et
de ses variations ont une finalité formative (élucider pour les étudiants la rhétorique de I’écrit de recherche
pour faciliter le travail d’écriture), empirique (éviter pour celui qui analyse les productions des étudiants
d’étre pris au piege de ses représentations), et théorique (interroger la fagon dont I’écriture des étudiants,
en ce qu’elle respecte plus ou moins les normes attendues, est également constitutive de I’écriture de
recherche et peut la faire évoluer”

*2 “(mémoires, théses)... articles scientifiques, rapports de recherche, projets de recherche, etc.”
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relaciones de causalidad y de oposicién, a veces de concesion. Expresiones
de argumentacion, de opinion y de hipotesis también son frecuentes

- Reformular los comentarios y sintesis de documentos que demandan un
trabajo de comparaciéon y de perspectivas (L2, L3, y M1): los informes son
pedidos frecuentemente en ciencias experimentales; un trabajo de
comprension escrita y de comparacion de varios textos sobre un tema en
comun constituyen un tipo de producciones pedidas en la mayor parte de las
carreras de ciencias humanas. Las aplicaciones pedagogicas se refieren aqui
a ejercicios de reformulacién-nominalizacion-verbalizacion, de los ejercicios
de puesta en relacion de hechos entre ellos, un trabajo sobre los
articuladores, los deicticos, la sinonimia

- Unir por ejemplo, los estudios de caso o simulaciones que dan lugar a un
campo de pre profesionalizacion recurriendo a situaciones y documentos del
mundo del trabajo (L3, M1, M2). Las macro-competencias lingiiisticas aqui
requeridas hacen parte de la operacion cognitiva de asociacion, de
apareamiento, de relacion, implicando habilidades como: unir
conocimientos, objetos, conceptos; senalar/localizar; interpretar; estimar,
medir; analizar. Muchas aplicaciones pedagogicas son posibles como la
produccion de un resumen después de la localizacion de hechos esenciales,
una lectura global del texto con cronologia de hechos, cifras, o incluso

articuladores de la argumentacion. (...)43 (pag. 322).

2 “Reproduire les restitutions écrites du cours sous la forme de définitions a compléter ou de réponses a
des questions de cours (en L1, L2); une analyse linguistique de corrigés peut conduire a I'élaboration
d’activités pédagogiques ciblant les contenus récurrents ... L’étudiant doit aussi maitriser les caractéristiques
des énoncés: I'équivalence ..., la comparaison/opposition... Enfin les définitions peuvent comporter des
relations de causalité et d’opposition, parfois de concession. Des expressions de I'argumentation, de
I'opinion et de I’hypothese sont aussi fréquentes.

Reformuler les commentaires et synthéses de documents qui demandent un travail de comparaison et de
mise en perspectives (L2, L3, M1): les compte-rendu sont fréquemment demandés en sciences
expérimentales; un travail de compréhension écrite et de comparaison de plusieurs textes sur un sujet
commun constituent un type de productions demandées dans la plupart des filieres de sciences humaines.
Les applications pédagogiques porteront ici sur des exercices de reformulation -nominalisation,
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Ahora bien, Mangiante & Parpette (2011) por otra parte, definen tres
categorias de escritos que pueden ser transversales a las disciplinas académicas: a)
restitucion de curso, b) comentarios y sintesis, y ¢) estudios de caso y simulaciones.
Cada una de estas categorias responde a un nivel de dificultad que se experimenta a
medida que el estudiante avanza en su plan de formacion académica. A

continuacion, pues, se caracteriza, a partir de estos autores, cada una de ellas.

En primer lugar, segiin Mangiante y Parpette (2011) la restituciéon de curso
es que el estudiante sea capaz de restituir o reescribir lo que ha aprendido en el
curso magistral; por tanto, éste exigira del estudiante su precision en la toma de
notas, pues de alli recogera la informacion del profesor. Esta categoria es coman
del primer ciclo de educacion (L1 y L2) y tiene 3 partes esenciales: a) enunciados
definitorios que son basicamente definiciones que fueron mencionadas en la clase,
b) descripciones que son las aplicaciones de estas definiciones, y c¢) enunciados
explicativos que consisten en decir por qué se aplica la definicién de la tarea

demandada.

En segundo lugar, existen los comentarios, sintesis de documentos e
informes de lectura. Este tipo de actividades son principalmente utilizados en L3 y
M1. En esta categoria, el estudiante cuestiona lo comunicado en clase a través de la

comparacion, el comentario y sus aportes al conocimiento dentro del aula, “aunque

verbalisation-, des exercices de mises en relations de faits entre eux, un travail sur les articulateurs, les
déictiques, la synonymie.

Relier par exemple, les études de cas ou simulations qui ouvrent sur un champ de préprofessionnalisation en
recourant a des situations et des documents issus du monde du travail (L3, M1, M2). Les macro-
compétences langagieres requises ici participent de I'opération cognitive d’association, d’appariement, de
relation, impliquant des habiletés telles que: relier des connaissances, des objets, des concepts; repérer;
interpréter; estimer, mesurer; analyser. Plusieurs applications pédagogiques sont envisageables comme la
production d’un résumé apres repérage des faits essentiels, une lecture globale du texte avec une entrée sur
la chronologie des faits, les chiffres, ou encore les articulateurs de I'argumentation.”
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no parafraseando el discurso suministrado en los documentos de

acompanamiento”4 (Mangiante & Parpette, 2011, pag. 138).

Asi, en este texto, el nivel de complejidad requerido exige del escritor una
competencia discursivo-argumentativa. En este lugar, esta investigacién tendra
atencion puesto que aqui se ubica el nivel que se exigira del estudiante egresado de

la LLM que desee ingresar a un nivel de maestria.

Finalmente, los estudios de caso y las simulaciones, presentes desde Licence
3 y en master, buscan que el escritor involucre su competencia para la resoluciéon
de problemas usando como base sus conocimientos experienciales, documentales,
y de curso. Este ejercicio “implica de la parte del estudiante salir de su rol habitual
para encarnar un actor de un continuum comunicacional inspirado en la
realidad, tomar una iniciativa expresando un punto de vista argumentada a partir

de un manojo de diversas fuentes”45 (Mangiante & Parpette, 2011, pag. 149).

De esta manera, podremos establecer qué es y como se ejecuta una escritura
académica. Greene & Lidinsky (2008) afirman que la escritura académica es el
medio para establecer comunicaciones entre académicos en una disciplina
determinada. También, afirman que es el punto de partida para la participaciéon en
en un curso de la disciplina propia. Estos autores advierten que en este tipo de
escritura es necesario que se aprenda a “pensar como un académico, leer como un
académico, investigar como un académico, y escribir como un académico — incluso

si no tiene planes de continuar su educacion y convertirse un académico”46 (pag. 1).

44 . .
“tout en ne paraphrasant pas les discours fournis dans les documents d’accompagnement.”

> “implique de la part de I’étudiant de ‘sortir’ de son réle habituel pour incarner un acteur d’'un continuum
communicationnel inspiré du réel, de prendre une initiative en exprimant un point de vue argumentée a
partir d’un faisceau de données de sources différentes”

4 “think like an academic, read like an academic, do research like an academic, and write like an academic —

even if you have no plans to continue your education and become a scholar yourself.”
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Es decir, la escritura, y més en un contexto universitario, implica un desarrollo

epistémico integral en todas las habilidades.

En la siguiente figura, se resumiran los pasos requeridos para realizar una
escritura académica efectiva, segin Greene & Lidinsky (2008). Alli se podra
identificar que una buena produccidén escrita requiere multiples y complejos

procesos que complementan la sola formalidad de la lengua:



Figura 1: escritura académica

Desplazarse de la indagacién a una
escritura académica

Habilidades
principales

Habitos mentales

"
" Leer como un
Hacer H TR
. - " escritor y escribir
indagaciones ookl eeton
-Realizar preguntas ricas y - recolectar ideas
complejas a los textos - descubrir estrategias
- Observacion - analizar la retorica
- Examinar alternativas
"Analizar
"
"Buscar y valorar argumentos
la complejidad”
- entender argumentos
- evaluar argumentos
- Reflexionar sobre lo observado - analizar afirmaciones
- Examinar problemas desde
varios puntos de vista
- Realizar preguntas "Descubrlr"
problematizadoras problemas

- Explorar el tema para

"Ver la escritura descubrir su tension
como una fundamental
conversacion"
"Desarrollar una
- Estar receptivo a las ideas de tesis académica"”
los demas
- Ser respetuoso con las ideas
de los demas
- Interactuar con las ideas de - Desarrollar el ATENTD
los demas principal: la afirmacién del
escritor
- Ser flexible en lo pensado
sobre las ideas de los demaés
"Usar fuentes"

"Entender que la
escritura es un
proceso”

-Usar fuentes para profundizar
en el argumento propio

- Recolectar informaciéon y
material

- Hacer varios borradores

"Escribir un
ensayo
académico"”

- Revisar considerablemente

- Desarrollar un argumento para
ganar las mentes y corazones de
los lectores

Con base en Greene & Lidinsky (2008) pags. 1-24. Traduccion propia.
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5.2 Ensenanza y aprendizaje del FOU

El FOU se basa en una metodologia que responda a unos saberes-hacer que
son propios al contexto universitario. A continuacion, se presentara qué elementos

se integran en este francés académico para llevarlo al aula.

5.2.1 FOU como alternativa para superar el aprendizaje de

Lengua General

El FOU es una propuesta basada en la ensefianza y aprendizaje de
herramientas que permitan el desempefio en un contexto universitario franc6fono.
Pero, en la actualidad, en el componente de francés se observa un francés cotidiano
o general. A continuacion, se estudiaran los tres conceptos que subyacen a esta
investigacion. De este modo, al conocerlos, se podra contrastar el francés como

Lengua General y el FOU.

5.2.1.1 Lengua General

Asi pues, existe una definicion de Lengua General que esta dada por la

autora Cabré (1993), quien afirma que:

una lengua particular esti constituida por un conjunto diverso de sub-
codigos que los hablantes usan "en funciéon de sus modalidades dialectales",
seleccionandolos a tenor de las necesidades expresivas y de las
caracteristicas particulares del contexto comunicativo en el que se
encuentran. Ademas de estos sub-codigos, que hacen que la lengua sea un
ente complejo con multiples variedades, toda lengua general esta

conformada por un conjunto de reglas y unidades (fonolbgicas,
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morfologicas, 1éxicas, sintacticas, semanticas y discursivas) que son comunes

a todos los hablantes (pag. 128).

Como podemos ver, la lengua general trabaja sobre aspectos puramente
formales y universales de la lengua, es decir: fonologia, 1éxico, sintaxis, semantica,
etc., y esto difiere a un curso de FOU, nuestro tema de estudio, porque él, como
veremos mas adelante, trasciende lo general; es decir, que saber usar la lengua de
forma general a partir de los aspectos mencionados, no significa necesariamente
que con ello se tengan las habilidades para enfrentarse a un contexto universitario,

el cual requiere competencias adicionales a la formalidad de la lengua en si misma.

Ahora bien, un curso de lengua de propdsito general es aquel que
normalmente se ofrece con el fin de crear situaciones que ocurren en la vida
cotidiana y que no impliquen un léxico especifico; es decir, la lengua aprendida de
manera general sera de utilidad para: ir de turismo, hablar de cuestiones de la vida
diaria, comunicarse con un nativo; asi mismo, como afirma el Instituto de Francés
Campus Langues, en un curso de francés general se busca “mejorar la
conversacion, la gramdtica o la pronunciaciéon” (Institut privée Campus Langues,
s.f.), y adquirir conocimientos de cultura de un determinado pais donde se hable la
lengua que se esta estudiando. Estos parametros anteriores estan definidos por el
MCRE porque ofrece “una base comun para la elaboracién de programas de
lenguas, orientaciones curriculares, examenes, manuales” (Consejo de Europa,
2002, pag. 1); describe también “lo que tienen que aprender a hacer los estudiantes
de lenguas con el fin de utilizar una lengua para comunicarse” (Consejo de Europa,
2002, pag. 1), es decir, el MCRE establece pautas para mejorar la gramatica, la
conversacion o la pronunciacion, con el fin de garantizar que un aprendiz pueda ser
comprendido por una persona nativa y no nativa proficiente en la lengua objeto de

su estudio.
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Ademés, este marco enumera igualmente “los conocimientos y las
habilidades que deben adquirirse para tener una competencia lingiiistica eficaz”
(Consejo de Europa, 2002, pag. 1). “En fin, el MCRE define los niveles de
competencia que permiten medir el progreso del aprendiz” (Consejo de Europa,
2002), y, ya que fue concebido para “sobrepasar las dificultades de comunicacion”
(Consejo Europeo, 2002), “ofrece una medida para la evaluacion de la competencia
general en una lengua” (Consejo Europeo, 2002). Es decir, el MCRE presenta unas
pautas para el aprendizaje de una lengua a nivel general, no técnico o
universitario. Precisamente, cuando se elabora un curso de francés, el referente
principal es el MRCE; situacidon que podria generar que no se realicen programas
acordes con las necesidades especificas de los estudiantes, las cuales van mas alla
de la sola formalidad de la lengua. Por eso, como veremos mas adelante, nace la

ensefnanza de la lengua con propositos especificos.

Como aspecto adicional a las definiciones de lengua general, anteriormente
presentadas, el “Diccionario de didactica del francés lengua extranjera y segunda”
afirma que el FRANCES GENERAL se entiende como:

el francés usual tal como lo encontramos en los libros de FLE [Francais
Langue Etrangére] y destinado a todo publico, es decir los publicos no
especializados. (...) Su objetivo es global, ‘ensefar el francés’, sus contenidos
tienen que ver méas que todo con la vida cotidiana, y su conducta apunta a
una reparticion equilibrada oral y escrita, estudio de hechos de lengua y

acercamiento a la cultura4” (Cuq, 2003, pag. 108).

e francais usuel tel qu'on le trouve dans les méthodes de FLE et destiné a tous les publics, c'est-a-dire les
publics non spécialisés. Son objectif reste global, "enseigner le francais", ses contenus concernent plutét la
vie quotidienne, et sa démarche vise a une répartition équilibrée entre oral et écrit, étude des faits de
langue et approche de la civilisation”
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Acto seguido a esta definicion de Lenguas con propositos generales, es
relevante, realizar la descripcion conceptual en la que se ubica el presente trabajo
de grado, es decir, lo que tiene que ver con Francés con Objetivos Especificos y

Universitarios.
5.2.1.2 Lenguas con Objetivos Especificos (LOS)

Empezaremos, pues, con el concepto Lenguas con Objetivo Especifico. En la
ensefianza de lenguas extranjeras cominmente se habla acerca de la adaptacion de
los contenidos a las necesidades especificas del alumno puesto que no todos los
estudiantes tienen los mismos propositos para aprender una lengua extranjera; asi
pues, las LOS son una corriente que parte de la realizacion de un andlisis de
necesidades (Bhatia 2008; Bojovic, 2006; Aguado 2001; Qotb 2008), entendido
éste como un estudio que determina lo que el alumno necesita saber para
desarrollar una “experticia profesional” (Bhatia, 2008). Esto es: la puesta en escena
de los conocimientos adquiridos acerca del area en el que se quiere profundizar,
pues precisamente en ella se revelan una serie de “factores extra textuales”, que son
la atencion concentrada “en lo que hace que ese texto sea posible, esto es, en como
es interpretado y usado por los miembros de la comunidad de especialistas”
(Bhatia, 2008, pag. 167). Ahora bien, tanto en LOS como en sus variaciones se
plantea un desarrollo de competencias para conseguir esa “experticia profesional”.
Bhatia afirma que existen tres elementos indispensables para desenvolverse en la
lengua de especialidad, a saber: una competencia discursiva, un conocimiento
disciplinario y una practica profesional. Para efectos del presente trabajo,
utilizaremos el término de competencia discursiva que se entiende como una

“competencia textual” (Bhatia, 2008, pag. 168).

5.2.1.3 Francés con Objetivos Especificos (FOS)
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En tercer lugar, se describirdn ideas en torno al Francés con Objetivos
Especificos (FOS en francés), vertiente del LOS, con el fin de empezar a delimitar la
linea de pensamiento por la que se desarrolla nuestra investigacion porque de este

término se subordina el FOU, tema central de este trabajo. Asi, tenemos que:

El término Francés con Objetivos Especificos... tiene la ventaja de cubrir
todas las situaciones, sean éstas inculcadas o no en una especialidad.... El
FOS... trabaja caso por caso, o en otros términos, materia por materia, en
funciéon de las solicitudes y de las necesidades de un publico preciso48

(Mangiante & Parpette, 2004, pags. 16-17).

En la cita anterior, se evidencia como el FOS actta en pro del desarrollo de
las especialidades, es decir, de las situaciones de uso de lengua que requieren una
especificidad en el vocabulario (como el caso del estudio de educacion superior que
desarrolla un vocabulario especializado). Al hablar de necesidades y de un publico
preciso, se evidencia de inmediato una diferencia significativa con el francés

general porque como lo afirman Mangiante & Parpette (2004):

Contrariamente a una ensefianza de francés general, en la que las
situaciones de comunicacién y los discursos son familiares para el docente
porque son elegidos en aquello que constituye una experiencia comun, la
elaboracidon de un programa de FOS exige a menudo entrar en un dominio

poco conocido por el docente de lengua49 (pag. 6).

®ule terme Francais Sur Objectif Spécifique... a I'avantage de couvrir toutes les situations, que celles-ci
soient ancrées ou non dans une spécialité.... Le FOS... travaille au cas par cas, ou en d'autres termes, métier
par métier, en fonction des demandes et des besoins d'un public précis”

* “Contrairement a une enseignement de francais général dans lequel les situations de communication et
les discours sont familiers a I'enseignant parce qu'ils sont choisis dans ce qui constitue une expérience
commune, I'élaboration d'un programme de FOS exige assez souvent d'entrer dans un domaine peu connu
de I'enseignant de langue”
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Es decir, mas que ensenar los aspectos lingiiisticos de la lengua (gramatica,
sintaxis, pronunciacién, etc.), se ensena un contenido especifico ttil en ella; en el
caso de la ensefianza en lengua extranjera de cierta disciplina, como lo dice Richer

(2011),

el aprendizaje de la lengua no es un fin en si mismo, no se trata de conocer
conjugaciones de memoria, de declinar con precision los determinantes,
etc.[, sino que] ... la lengua es un medio para acceder a unos saberes, (...)
para entender unos fendémenos, .. [es] una herramienta de

aprendizajes° (pag. 1).

En este mismo texto se dan unas caracteristicas dadas previamente por
Lehmann (1993, citado por Richer, 2011, pag. 2): “primero, esos publicos aprenden
DEL francés, no EL francés. Después, ellos aprenden del francés PARA hacer de él
un uso determinado en los contextos determinados”s!. Segin Richer, esta misma
definicion se encuentra en la entrada “Francés Con Objetivos Especificos” del

diccionario “didactica del francés lengua extranjera y segunda”:

El Francés con Objetivos Especificos (FOS) naci6 de la preocupaciéon de
adaptar la ensefianza del FLE a publicos adultos que querian adquirir o
perfeccionar sus competencias en francés por una actividad profesional o
estudios superiores. El FOS no se inscribe en una conducta funcional de

ensefianza y aprendizaje: el objetivo de la formacion lingiiistica no es el

>0 “I'apprentissage de la langue n’est pas une fin en soi. Il ne s’agit pas de connaitre ses conjugaisons par
cceur, de décliner avec dextérité les déterminants etc. [...] la langue est un moyen pour accéder a des
savoirs, pour comprendre des phénomeénes, pour conceptualiser [...] un outil d’apprentissage”

ha D’abord, ces publics apprennent DU francais et non pas LE francais ; Ensuite, ils apprennent du francais
POUR en faire un usage déterminé dans des contextes déterminés. » (1993 : 115)”
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dominio de la lengua en si sino el acceso a los saber-hacer lingiiisticos (...)52

(Cuq, 2003, pag. 109).

Asi mismo, “el aprendizaje de una L.E. [Lengua Extranjera] sirve para hacer

algo, para dominar un campo disciplinario, para trabajar en una lengua extranjera,
y esta finalidad incluso refuerza la motivacion de los aprendices”s3 (Richer, 2011,
pag. 3). Aqui volvemos a ver que la lengua sirve PARA hacer algo; para usarla en

contextos determinados, es decir en campos disciplinarios.

5.2.1.4 Francés con Objetivos Universitarios (FOU)

Este concepto se deriva del FOS por su aplicacién especifica en el desarrollo
de competencias para el contexto universitario. Dado que esta variacion de FOS se
alimenta de los conceptos vistos anteriormente, haremos una definicion de los
términos que seran vitales para su comprension. En primer lugar, tenemos que el
FOU busca el desarrollo de una competencia universitaria (Qotb, 2008), a partir de
tres componentes: 1. Un componente lingiiistico: aqui “se trata del desarrollo de los
conocimientos lingiiisticos necesarios (léxico, gramatica, etc.) en los estudiantes,
para que ellos puedan seguir los cursos en sus campo objeto”54, 2. Un componente
metodologico: el desarrollo de lo que definen Mangiante & Parpette (2011) como

“saber-hacer lingiiisticos”:

241 g francais sur objectifs spécifiques FOS est né du soucis d’adapter I'enseignement du FLE a des publics
adultes souhaitant acquérir ou perfectionner des compétences en francgais pour une activité professionnelle
ou des études supérieures. Le FOS s’inscrit dans une démarche fonctionnelle d’enseignement et
d’apprentissage : I'objectif de la formation linguistique n’est pas la maitrise de la langue en soi mais I'acces a
des savoir-faire langagiers”

>3 “I'apprentissage d’une L.E. sert a faire quelque chose, a maitriser un domaine disciplinaire, a travailler
dans une langue étrangere et cette finalité trés concréte maintient, voire renforce la motivation des
apprenants”

> “|| s'agit de développer chez les apprenants les connaissances llinguistiques [sic] nécessaires (lexique,
grammaire, etc) pour que les étudiants puissent suivre les cours dans leurs domaines visés”
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ciertas competencias metodolégicas que busquen ayudarlos [a los
estudiantes] a realizar unas tareas universitarias: participar en un coloquio,
preparar una conferencia, tomar la palabra delante de un publico
especializado, redactar un articulo, determinar una problematica, sintetizar
un documento, elaborar un plan de investigacion, redactar una memoria o

una tesis, etc.55 (Qotb, 2008);
Y, finalmente, 3. Un componente disciplinar:

Se trata de familiarizar los aprendices con su dominio de especialidad
utilizando la lengua objeto. En este contexto, los cursos de FOU son
marcados por un intercambio entre los aprendices y su docente. Este tiltimo
tiene los conocimientos lingiiisticos y metodolégicos mientras que los
aprendices dominan el saber especializado del dominio concerniente 5¢
(Qotb, 2008).

En segundo lugar, para poder elaborar conocimiento académico en los
contextos en los cuales se desarrolla el componente disciplinar, es indispensable en
este trabajo distinguir los siguientes conceptos: curso magistral y trabajos dirigidos

(TD). El primero hace referencia a:

una representacion que tiende a realizar un discurso, denso, de transmision

disciplinaria. Su funciéon fundamental. Pero esta transmision se efecttia en

> “certaines compétences méthodologiques visant a les aider a réaliser des taches universitaires: participer
a un colloque, préparer une communication, prendre la parole devant un public spécialisé, rédiger un article,
déterminer une problématique, synthétiser un documentélaborer [sic] un plan de recherche, rédiger un
mémoire ou une thése, etc.”

6 s'agit de familiariser les apprenants avec leur domaine de spécialité en utilisant la langue cible. Dans ce
contexte, les cours de FOU sont marqué [sic] par un échange entre les apprenants et leur enseignant. Ce
dernier a les connaissances linguistiques et méthodologiques tandis que les apprenants maitisent [sic] le
savoir spécialisé du domaine visé”
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una perspectiva pedagodgica, con una apuesta no sb6lo de formacion
individual, més de validacion oficial por medio de la obtencion de un
diploma, en una institucién particular — la universidad — gestionado por
unas reglas de organizacion a la vez locales y nacionales. Y en el seno de una
cultura compartida, tanto la universitaria como la nacional5” (Mangiante &

Parpette, 2011, pag. 116).

El segundo se refiere a unos trabajos practicos realizados en grupos
acompainados por los docentes en los que se ponen en practica los conocimientos

adquiridos en la clase magistral (Mangiante & Parpette, 2011, pag. 117; Toshimitsu,

2011, pag. 49).

5.3 Transferencia de competencias entre lenguas

Este tercer componente tedrico es de vital importancia para lograr un
puente de conexion para la produccion escrita entre lenguas extranjeras. Se tienen

en cuenta principalmente la formulacion amplia de Salazar (2006).

Esta autora concibe la transferencia desde el concepto de interdependencia
lingiiistica que es la “relaciéon de dependencia mutua que se establece cuando varias
lenguas entran en contacto.” (Salazar, 2006, pag. 46). Es decir, que habra una
transferencia siempre y cuando haya una manifestacion de contacto entre dos
lenguas. Ahora, esta interdependencia no es una corriente tedérica nueva: ésta se
consider6 desde las formulaciones de teorias del aprendizaje en los afios 60. En

esta época, no era una idea muy bien acogida por el conductismo y el

“une représentation qui tend a en faire un discours, dense, de transmission disciplinaire. Ce qui est

effectivement sa fonction fondamentale. Mais cette transmission s’effectue dans une perspective
pédagogique, avec un enjeu non seulement de formation individuelle, mais de validation officielle par le
biais de I'obtention d’un dipléme, dans une institution particuliere — l'université - gérée par des regles
d’organisation a la fois locales et nationales. Et au sein d’une culture partagée, tant universitaire que
nationale.”
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estructuralismo pues se creia que el contacto de la L1 con la L2 en el proceso de
aprendizaje tendria efectos negativos puesto que cada lengua era unica. Sin
embargo, después de las formulaciones de Chomsky, esta interdependencia se vié
como algo muy positivo puesto que se pudo establecer que el aprendizaje de una
lengua extranjera se beneficia de los conocimientos y aprendizajes adquiridos en la
L1 puesto que ella, o una segunda lengua, no se aprende desde vacios lingiiisticos.
Por otra parte, también se observo que L1 aporta conocimientos de lo formal y de
las destrezas cognoscitivo-académicas en la L2, es decir, los conocimientos en L1

son una plataforma cognitiva para facilidad de adquisiciéon de L2.

Teniendo en cuenta lo anterior, Salazar (2006) expresa que Cummins (1981)

genero la siguiente hipotesis de interdependencia lingiiistica:

Si la instruccién en cierta lengua es efectiva para promover la suficiencia en
esa lengua, se producira la transferencia de dicha suficiencia a otra lengua
siempre que haya una adecuada exposicion a esta otra lengua (ya sea en
contextos académicos o por influencia del medio ambiente), ademas de una

adecuada motivacion hacia el aprendizaje de esa otra lengua (pag. 50).

De este modo, la formacién adecuada en L1 garantizara esa transferencia en
la L2. Como complemento a su hipotesis, Cummins usé el modelo del iceberg para
explicar que, pese a las diferencias superficiales que existen entre las lenguas, ellas
estan unidas por una “estructura profunda ... [en la que] ocurren procesos de tipo
académico e intelectuales que son compartidos por ambas lenguas en contacto”
(Salazar, 2006, pag. 51). Asi, teniendo en cuenta la hipo6tesis de Cummins, Netten y
Germain (2002) encuentran que es posible hacer esa bidireccionalidad pues no
sblo se transfiere desde la L1 hacia la L2, sino que también sucede el proceso

contrario (Salazar, 2006).
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Mas adelante, la autora contintia con el desarrollo de la transferencia y
menciona que existe la “transferencia del conocimiento” que, en palabras de Ruiz
Bolivar (2002), es “el proceso mediante el cual el aprendiz es capaz de utilizar los
conocimientos adquiridos previamente (conceptos, operaciones, estrategias,
actitudes, habilidades y destrezas) para enfrentar nuevas situaciones y retos, ya
sean de naturaleza académica o de la vida diaria” (Salazar, 2006, pag. 53). De esta
manera, la transferencia de contenidos se realiza cuando las personas usan sus
conocimientos anteriores para resolver dificultades usando la resolucion de
conflictos de su conocimiento previo en nuevas situaciones (Santrock, 2002, en
Salazar, 2006). Como se puede ver, la autora destaca en estas referencias que estan
implicadas unas “habilidades mentales complejas” que produciran un aprendizaje
significativo puesto que va a “vincular sus esquemas mentales con la nueva

informacion” (pag. 53).

Luego, Salazar (2006) resume en la siguiente tabla los distintos tipos y

clasificacion de transferencias existentes:

Tabla 2

Tipos, caracteristicas y clasificacién de transferencia

Tipo de

Caracteristicas Parametros de clasificacion
transferencia
Positiva El aprendizaje previo beneficia o facilita alguna Caracter utilitario
ejecucion subsiguiente. (beneficio/perjuicio)
Negativa El aprendizaje anterior obstaculiza de alguna
manera o interfiere con el aprendizaje nuevo.
Nula Ausencia de efecto alguno del aprendizaje
anterior sobre el aprendizaje nuevo.
Cercana Las situaciones formales de aprendizaje son Grado de similitud entre
semejantes a la situacién de transferencia. tareas
Lejana Transferir el aprendizaje previo a una situacién

que es muy diferente de aquella en que el

aprendizaje original tuvo lugar.
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Tipo de

Caracteristicas Parametros de clasificacion
transferencia
Literal Transferir tal cual wuna habilidad o wun Proporcién de ajustes de
conocimiento a otra tarea. conocimiento adquirido
Figurada Utilizar sélo algin aspecto de los conocimientos
generales para reflexionar o aprender de cierto
problema.
Vertical Una capacidad previamente aprendida contribuye Grado de relacion de
de manera directa a la adquisicion de una complejidad
capacidad mas compleja.
Lateral Una capacidad previamente aprendida se utiliza
para resolver un problema similar a los problemas
que se han encontrado durante el aprendizaje
inicial, pero en un contexto diferente.
De baja El aprendizaje previo, de manera automéitica e Grado de conciencia de sujeto
profundidad (De inconsciente, se transfiere a otra situacion, lo cual

orden inferior)

De alta
profundidad (De

orden superior)

De alcance
posterior (Hacia
adelante)

De alcance anterior

(Hacia atras)

casi siempre ocurre con la practica de habilidades
que casi no requieren del pensamiento reflexivo.
Los estudiantes de manera conciente establecen
conexiones entre lo que han aprendido en una
situacion previa y la nueva situacion de
aprendizaje. Es conciente y requiere de atenciéon y
de cierto esfuerzo mental.

El sujeto piensa acerca de las posibilidades de
aplicacion de lo que ha aprendido en situaciones
futuras.

El sujeto mira hacia atras, hacia una situacion
previa en busca de informacién que le ayudara a

resolver un problema en el presente.

Caracter
prospectivo/retrospectivo de

lo transferido

Cuadro que integra los dos presentados por Salazar (2006), pags. 56-57.

De todos los tipos de transferencia, Salazar (2006) afirma que los tipos de

“transferencia positiva, negativa, cercana, lejana, de alta profundidad y de alcance

anterior” (pag. 58) son las méas cercanas al aprendizaje de lenguas extranjeras.
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Asi, con esta udltima precision, Salazar (2006) concluye su trabajo teorico
con la presentacion de la transferencia en el aprendizaje de las lenguas. Al
comienzo, describe la postura de algunos autores acerca de qué es ella para ellos en
el contexto del aprendizaje de idiomas: Ellis (1994) afirmé que la transferencia es
un apoyo para la construccién de interlenguajes, Odlin (1989) la ve como la
influencia de las diferencias y semejanzas entre la lengua meta y otras lenguas,
Gass (1984) considera que es superponer las formas de la L1 en la L2, y Murphy
(2002) asevera que es efecto de contacto entre la L1 y la L2. Y finaliza con las dos
teorias base para entender la transferencia de destrezas que se da de una lengua a
otra: la teoria de los esquemas de Anderson (1984) y la teoria sociocognitiva de
Vigotsky. La primera se refiere a las estructuras mentales (schemata) que se crean
para generar una representacion de conceptos genéricos que se forman a partir de

los conocimientos previos del estudiante. Estas

le permite[n] al aprendiz utilizar estrategias de aprendizaje tales como:
hacer predicciones, visualizar eventos o hechos particulares, realizar
inferencias, monitorear la comprension, elaborar resimenes, entre otras.
Estas y otro conjunto importante de estrategias de aprendizaje son
determinantes en el aprendizaje ya que posibilitan la comprension de
nuevos contenidos o nueva informacion a la luz del conocimiento pre-

existente (Salazar, 2006, pag. 61).

La segunda, mas conocida en el ambito educativo, habla sobre las
implicaciones del contexto alrededor del aprendiente al momento de aprender su
L2. Esto es, la Zona de Desarrollo Proximo (ZDP). En este aspecto, el docente es
quién desarrollara el acompanamiento con base en los conocimientos que tienen
sus estudiantes tanto de la L2 como de “las destrezas y estrategias previamente

desarrollada en L1” (Salazar, 2006, pag. 63). De esta manera, el estudiante tiene
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apoyo del docente que generara un ambiente donde se realice una transferencia
positiva.
6. Metodologia

6.1 Enfoque de la investigacion

La investigacion tuvo un enfoque cualitativo, de corte descriptivo, que se

describe a continuacion:

Segun Strauss y Corbin (2002, en Toro y Parra, 2010, pag. 62) y Mackey &
Gass (2005), se puede entender la investigacion cualitativa como aquella que
trasciende la cuantificacion. Se trata del conocimiento de fenomenos sociales (vida,
experiencias, comportamientos, emociones, sentimientos, organizaciones,
movimientos sociales, cultura, e interaccidon). Estos autores aclaran que aunque
puede haber datos numéricos, son parte de un anélisis interpretativo que busca
“conceptos y relaciones en los datos brutos y luego organizarlos en un esquema

explicativo tedrico.” (pag. 62)

Ademas, Mackey & Gass (2005), adicionan que “Las definiciones detalladas
de la investigacion cualitativa”s8 (pag. 162) usualmente incluyen las siguientes
caracteristicas: Descripcién rica, representacion natural y holistica, pocos

participantes, perspectivas internas, y procesos ciclicos y de final abierto.

Teniendo en cuenta lo anterior y, para efectos de este trabajo, se entiende el
enfoque cualitativo con base en la establecido por Mackey & Gass (2005), pues
ofrece algo mas detallado, y las caracteristicas que se describen sirven para orientar

mas este enfoque investigativo.

*% “the term qualitative research can be taken to refer to research that is based on descriptive data that does

not make (regular) use of statistical procedures. Detailed definitions of qualitative research”
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Se us6 un enfoque cualitativo, pues se buscaba hacer una caracterizaciéon profunda
de las estrategias de ensenanza y aprendizaje de la escritura en los seis niveles de
los cursos de francés de la LLM para su aporte al aprendizaje de FOU, dejando

espacios abiertos para que surjan nuevas investigaciones sobre esto.
6.2 Tipo de investigacion

Para el presente trabajo de grado se opt6 por una de las ramas que existen
en el enfoque cualitativo de investigacion; es a saber: la investigacidon descriptiva.
Esta variante de investigacion permite, a aquellos que la realicen, identificar
caracteristicas del fendmeno objeto sin llegar a explicarlo puesto que su propoésito
real es comprender como se desarrolla éste (Hernandez, Fernandez, Baptista,

2006; Hurtado, 2010).

Entonces, para lograr los objetivos planteados, Hernandez, Fernandez,
Baptista (2006) soportan este trabajo afirmando que la investigacion descriptiva es
aquella donde los investigadores “Gnicamente pretenden medir o recoger la
informaciéon de manera indicada independiente o conjunta sobre los conceptos o
las variables a las que se refieren, esto es, su objetivo no es indicar como se
relacionan las variables medidas.” (pag. 102). Lo anterior confirma que este trabajo
se dedicé especialmente a recoger la informacién proveniente de la practica de
clase del aula francesa para “obtener una caracterizacion del evento de estudio,

detallar sus cualidades.” (Hurtado, 2010, pag. 246).
6.3 Contexto
El presente estudio se la PUJ de Bogota puesto que es éste el lugar donde se

ejecutan los cursos de francés orientados a personas que estian adelantando

estudios de educacién superior. Esta institucion de educaciéon superior cuenta con
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una amplia experiencia en la docencia y educacion universitarias. Segin lo
registrado en su pagina web, la universidad cuenta con mas de 80 anos de
trayectoria con la “mision (...) de formar cientifica y cristianamente a la juventud
colombiana” (Pontificia Universidad Javeriana, s.f.), es decir, la PUJ ha tenido
como constante tarea la formacién integral de colombianos profesionales en cada

una de las 4reas del conocimiento.

En la actualidad existen “18 facultades, 62 departamentos, 14 institutos, 158
posgrados (8 doctorados uno de los cuales otorga titulo eclesiastico, 32 maestrias,
79 especializaciones y 39 especializaciones clinicas y quirtirgicas) y 38 programas

de pregrado.” (Pontificia Universidad Javeriana, s.f.).

También, dentro de esas facultades anteriormente mencionadas, este
trabajo se ubico en una de ellas: la Facultad de Comunicacién y Lenguaje. Alli, se
ubican tres carreras: Comunicaciéon Social con un centro de medios audiovisuales
(que ahora hace parte de la Rectoria de la Universidad desde 2001), Ciencia de la
Informaciéon — Bibliotecologia con su respectivo departamento (creados ya en
1973), y Licenciatura en Lenguas Modernas (existente desde 1965) acompanado del
departamento de lenguas (iniciado en 1960) y el Centro Latinoamericano de
Relaciones Interculturales (constituido en 1962). (Pontificia Universidad Javeriana,
s.f.).

Asi, la presente investigacion se orientd, precisamente, hacia la LLM puesto
que es alli donde se enseiia el francés a sus estudiantes quienes, en un futuro, quiza
podrian tener intenciones de viajar al extranjero para adelantar estudios de
Postgrado en una universidad francofona gracias a los convenios abiertos por el

departamento de Lenguas.

6.4 Participantes
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El publico objetivo fueron los estudiantes de la LLM que estuvieran
cursando algin nivel de francés. Pese a algunas dificultades, participaron en la
investigacion, con conocimiento y autorizacion, varios estudiantes de cada uno de
los seis niveles de francés de la LLM, con el fin de obtener una vision holistica de la
situacion de la escritura en los cursos de francés de la LLM y, asi mismo, apreciar la
existencia de elementos que puedan aportar a una escritura académica a lo largo
del componente de francés, desde lo mas béasico hasta lo mas avanzado donde se
finaliza con un examen DELF B2 (Diplome des études en Langue Francaise)

otorgado por la Alianza Francesa y el Ministerio de Educacion Nacional Francés.

Se aclara que, inicialmente, plane6 que los participantes fueran estudiantes
de Francés Intermedio Alto, por el trabajo mas profundo en argumentacion,
importante en la produccion escrita. Asi, se plane6 tomar aproximadamente 5
estudiantes de cada salon donde se esté enseniando este curso y aplicar, con sus

debidas autorizaciones, los instrumentos de investigacion.

Igualmente, participaron varios profesores, tanto de planta como
catedraticos, y nacionales y extranjeros, con el propdsito de obtener una vision
holistica de la situacion del componente de francés de la LLM. Como se aplicaron
varios instrumentos, se obtuvo una variedad de participacion, la cual se describe el

siguiente capitulo, especificando sus participaciones en cada instrumento.

6.5 Técnicas, instrumentos y procedimientos

A proposito tanto del enfoque como del tipo de investigacion que se escogio
para este trabajo, se presentan y caracterizan los instrumentos empleados para

ejecutar este proyecto; a saber: la observacion, la entrevista, la encuesta (o

formulario auto administrado) y el analisis documental.
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6.5.1 Observacion

Desde un principio Hernandez, Fernandez y Baptista (2006) aclaran que
ésta debe ser un acercamiento desde todos los sentidos al fen6meno que se esta
acompaiiando con el instrumento, formulando asi una reflexion permanente de lo
que se observa. Asi, Hurtado (2010) concibe la observacién como un instrumento
cuyo fin es atender, recopilar, seleccionar y registrar la informacién, de modo
global y natural, que proviene de los hechos, situaciones y conductas del contexto

de la investigacion.

Acerca de los propositos de la observacion en la investigacion en,
Hernandez, Fernindez y Baptista (2006), se tomaron dos que son relevantes y
pertinentes para el presente trabajo: “a) explorar ambientes, contextos, subculturas
y la mayoria de los aspectos de la vida social (Grinnel, 1997); b) describir
comunidades, contextos o ambientes; asimismo las actividades que se desarrollan
en éstoss9, las personas que participan en tales actividades y los significados de las
mismas (Patton, 1980)” (pag. 588). Tal como se encuentra destacado en la cita
anterior, el propoésito al usar esta herramienta es describir la actividad de

ensefianza de FLE para analizarla respecto a la ensefianza FOU.

De esta manera, Hurtado (2010) y Hernandez, Fernandez y Baptista (2006),
en cuanto al manejo del instrumento, concuerdan en que existen dos tipos de
observacion cualitativa: 1. Externa (o no participante) o 2. Participante. Segin
Hurtado, la primera pretende ser ajena a la dinamica que existe en la realidad
observada para intentar “distinguir su propio marco de referencia de la perspectiva
de los investigados” (Hurtado, 2010, pag. 834), y captar lo méas fielmente posible
las percepciones de aquellos que observa. Y, la segunda juega un papel activo en la

realidad. Entonces, Hurtado (2010), en linea con lo dicho por Hernandez,

59 o . .
El énfasis es nuestro
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Fernandez y Baptista (2006), distingue el observador participante natural (en la
que hay participacion en el grupo de se observa) y el artificial (en la que el
observador se integra al grupo observado). Entonces, se orient6 la investigacion
hacia uno no participante para rescatar la realidad lo méas objetivamente posible y
lograr un enfoque mas profundo en la observacion. Sin embargo, dado que uno de
los investigadores cursaba dos de los cursos observados, se decidio, también,

realizar la observacion participante.

Hurtado (2010) hace mencién de los tipos de abordaje para una
observacion. Para este trabajo, solo se caracteriza el cosmologico (Hurtado, 2010)
(por su pertinencia): parte de que los observadores hayan previamente definido,
desde la teoria, lo que van a observar; por lo tanto, se registra: la presencia o

ausencia, la intensidad y las caracteristicas del fenémeno observado.

Finalmente, Hernandez, Fernidndez y Baptista (2006) complementan a
Hurtado (2006) en los pasos que se requieren para hacer la observacion. Ellos

presentan estos pasos:

1 Definir con precision el universo de aspectos, eventos o conductas a
observar. [Es decir, establecer el grupo o los grupos a observar]

2 Especificar las circunstancias de la observacion. (...) ([Determinar]
Lugar y ubicacion temporal)

3 Incluir todo el universo o extraer una muestra representativa de

aspectos, eventos o conductas a observar.

4 Establecer y definir las unidades de observacion.
5 Establecer y definir las categorias y subcategorias de observacion.
6 Disefiar la manera de registrar las observaciones. [Disenio del

instrumento de registro a partir de la literatura] (pags. 374-383)
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Como se puede notar, estos pasos logran que los datos que sean relevantes
para el problema planteado. También, los autores hacen una invitaciéon a tener
mucho cuidado con la forma de la toma de notas en la observacion: dado que us6
como instrumento de registro el diario de campo (ver Anexo 3), ellos hacen una
recomendacion que es tratar de escribir lo que se observa inmediatamente sucede
el hecho usando oraciones completas y sin interrumpir, por ello, la continuidad de
la realidad observada. También hay que registrar siempre los tiempos, duraciones y
lugares que tuvieron lugar durante la observacion. Finalmente, se sugiere que el
texto que fue escrito a mano sea, en la mayor brevedad posible, registrado a
computador y que, tal como en los videos, se haga ese registro en el orden mismo

de las observaciones.

Estas fueron realizadas en el mes de noviembre de 2013, y de marzo de
2014. En principio, se plane6 realizar tres observaciones cada observador -1 en
cada nivel de francés en cada periodo lectivo mencionado-, para un total de 12
muestras. Finalmente, no se realiz6 una de ellas en el periodo 1330. Debido a que
ellas fueron realizadas, durante el tltimo corte del Gltimo periodo lectivo del afio
2013, los profesores decian que practicamente no habria maéas clase, sino
preparacion para los exdmenes finales y aplicacion de ellos. A pesar de esto, se
realizaron las observaciones en esta fecha, ya que, en principio se decidi6 hacerlo 3
veces en el semestre (al principio, a mediados de semestre, y al final), pero si no se
hacian en ese momento, se hubiera tenido que hacer al final del siguiente semestre
(1410), y siendo asi, no alcanzaria el tiempo para analizar los resultados.
Finalmente, teniendo en cuenta que al principio de semestre apenas se empiezan a
ver los temas y no se tiene claridad sobre ellos, se decidio hacer observacion dos (2)
veces: al final de semestre —la cual se hizo a finales del dltimo periodo académico
del ano 2013-, y durante la mitad del semestre, realizadas en Marzo de 2014

(primer periodo académico).



En las observaciones participaron los estudiantes presentes en las clases, y
también participaron los profesores, con su autorizacion. Se buscd observar
siempre a diferentes profesores, con el fin de tener una vision mas amplia de lo que
sucede en los cursos de francés de la LLM, aunque por coincidencia se observé dos

veces a un mismo profesor: una vez en el periodo 1330 y otra vez en 1410.

Para codificar las observaciones, utilizamos los siguientes criterios:
N#(nimero de nivel), 1330 o 1410 (periodo académico de observacion). Asi, una

observacion cuyo codigo sea N61330 quiere decir que ésta fue realizada en el nivel

6y en el periodo 1330.
N61330
A/ \
Numero de nivel Periodo académico de observaciéon

6.5.2 Entrevista

Como técnica cualitativa, la entrevista es una de las vias mas comunes para
investigar la realidad social. Tal como afirman, en Ruiz (s.f.), Rodriguez y otros
(1999), Acevedo (1988) y Arnal y otros (1995), la entrevista “[p]ermite recoger
informacion sobre acontecimientos y aspectos subjetivos de las personas: creencias
y actitudes, opiniones, valores o conocimiento, que de otra manera no estarian al
alcance del investigador” (pag. 1). Toro y Parra (2010) agregan que en la entrevista
se hallara una referencia a “[...] La informacién siempre tiene como referencia lo
biografico, la vida del entrevistado, las ideas, los sentimientos, las opiniones y las
emociones, las normas y los valores o conductas.” (pag. 350), lo que se traduce en
riqueza y limitacién del instrumento. Los autores también afirman que tiene
algunas ventajas: genera un gran porcentaje de respuestas, y permite captar otros

lenguajes igualmente importantes: gestos, ademanes, tono de la voz, etc.
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Por su finalidad, la entrevista tiene varias clasificaciones (Ruiz, s.f.; Toro &
Parra, 2010), pero se usO la entrevista de investigacion, pues ésta “pretende, a
través de la informacion recogida del informante, la construccion del sentido social
de la conducta individual o del grupo de referencia de ese individuo” (Toro & Parra,
2010, pag. 350). Es decir, estos datos permitieron conocer el pensamiento comun

de un grupo social: los estudiantes de francés de la LLM de la PUJ.

Por su estructuracion, la entrevista se clasifica en estructurada y no
estructurada (Ruiz, s.f.; Toro y Parra, 2010), pero Mackey & Gass (2005) anaden
otra categoria: la semiestructurada. Respecto a esto, las autoras afirman que “las
entrevistas estructuradas se parecen a cuestionarios verbales y les permite a los
investigadores comparar respuestas de diferentes participantes.” ¢ (pag. 173).
Ademas, su rigurosidad es menor porque s6lo se formula una guia de preguntas

como apoyo, dejando libertad de indagaciéon profunda al momento de la entrevista.

Debido a esta caracteristica, se emple6 esta clase de entrevista, pues
nosotros no se busc6 ahondar tanto en otras preguntas que se salieran del tema de
la investigacion: es decir, la descripcion de la practica y el analisis del componente
de francés frente a FOU. Tampoco, se quiso cerrar la posibilidad de plantear

preguntas que surgieran durante el didlogo, lo cual enriquecié esta investigacion.

En la entrevista estructurada y semiestructurada, el instrumento empleado
fue un cuestionario (el cual, segin Brace (2008), consiste en un conjunto de
preguntas respecto de una o mas variables a medir; debe ser congruente con el
planteamiento del problema e hipoétesis), previamente elaborado por los

entrevistadores, en el cual se incluyeron, segin Hernandez, Fernandez & Baptista

60 . . . .
“Structured interviews resemble verbal questionnaires and allow researchers to compare answers from
different participants.”
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(2010), preguntas para ejemplificar, preguntas de estructura o estructurales,
preguntas de contraste, de opinion, de expresion de sentimientos de

conocimientos, y de antecedentes.

Este cuestionario en la entrevista semiestructurada, (ver Anexos 1y 2) en
principio, se penso en aplicarlo a diez (10) estudiantes de cada uno de los niveles de
francés de la LLM de la PUJ (pero pertenecientes a un dnico grupo por nivel).
Finalmente, por cuestiones de practicidad, se aplico solamente a tres (3)
estudiantes: uno de segundo nivel, uno de cuarto nivel, y uno de sexto nivel.
También, se decidié que seria mas enriquecedor entrevistar a tres profesores de
francés: uno de catedra, uno de planta, y uno extranjero que tuvieran experiencia o
estudios de posgrado en contexto franc6fono, sin importar el nivel de francés en el
que hayan ensefiado en la LLM, aunque finalmente, por razones de disponibilidad
de los profesores, solamente se entrevistd a un profesor de catedra y a un profesor
extranjero. Esto sirvi6 para identificar, a partir de las percepciones de los docentes
y estudiantes, la importancia que le dan al aprendizaje de la escritura del FOU, asi
como para analizar el impacto que los cursos orientados hacia la A.A. desde lengua

materna tienen para la transferencia de competencias en escritura.

Fue dificil encontrar estudiantes que estuvieran dispuestos a ser
entrevistados, por lo cual, para hacer una de éstas se acudié a una profesora que
fue observada en el ultimo periodo académico de 2013, por lo cual ya conocian esta
investigacion y accedi6 a que una estudiante saliera de su clase (de Francés Basico)
para entrevistarla. En otro curso (Francés Intermedio Bajo) no hubo ese resultado,
y puesto que el profesor no conocia este trabajo, no se encontr6 el momento preciso
para solicitar autorizacion para entrevistar a uno de sus estudiantes. De este modo,
se decidi6 ir a observar otra clase. Luego, se contact6 un estudiante de ese nivel
(Francés Intermedio Bajo) para hacerle la entrevista por aparte, aunque también

fue complicado encontrar un horario de tiempo libre que coincidiera para
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realizarla. Para la otra entrevista (de una estudiante de Francés Intermedio Alto),
debido a horarios, también se contact6 a la estudiante por aparte y hacerle la
entrevista fuera de clase. Hubo una experiencia similar para realizar la entrevista a

profesores.

Para codificar las entrevistas, utilizamos los siguientes criterios: si la
entrevista fue hecha a profesores, se codifico como P (profesor), C 6 P (Catedra o

Planta), y enseguida la fecha en que fue realizada.

PCo030414
e

Profesor Catedra Fecha

PP060414
—\

Profesor Planta Fecha

Si la entrevista fue hecha a estudiantes, utilizamos los siguientes criterios: E
(Estudiante), # (correspondiente al nivel de francés en el cual se encuentra el

estudiante), y fecha en que fue realizada.

E2070314

|

Estudiante

6.5.3 Identificaciéon de percepcion (encuesta)
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Otra técnica empleada fue la identificacion de percepcion, la cual se utiliza
para conocer a mas profundidad la opinion o creencias de los participantes

respecto al tema investigado.

Para esto, se adapté un formulario auto administrado. (Ver Anexo 4) Este
sirve para: “a) ahorrar espacio en el cuestionario, b) facilitar la comprensiéon del
mecanismo de respuesta (si se entiende la primera pregunta, se comprenderan las
deméas) (Corbetta, 2003) y c¢) construir indices que permitan obtener una
calificaciéon total.” (Hernandez, Fernandez, & Baptista, 2010, pag. 224). Por su
naturaleza, el cuestionario se proporcion6 directamente a los participantes para
que marcaran las respuestas por si solos y sin necesidad de explicacion por parte de
los investigadores. Teniendo presente que la forma de autoadministracién puede
ser, segin Hernandez, Fernandez & Baptista (2010): individual, grupal o por envio
(correo tradicional, correo electronico y pagina web o blog), se us6 la primera: “el
cuestionario se entrega al participante y éste lo responde, ya sea que acuda a un
lugar para hacerlo (como ocurre cuando se llena un formulario para solicitar

empleo) o lo conteste en su lugar de trabajo, hogar o estudio.” (pag. 236)

Los formularios se aplicaron y recogieron el mismo dia, para asegurar su
recoleccion total. En principio, se establecio que los participantes fueran diez (10)
estudiantes de cada uno de los niveles de francés de la LLM de la PUJ y que
pertenecieran a uno solo de los grupos de cada nivel. Finalmente, se aplic6 la
encuesta a 6 (seis) estudiantes de cada uno de los seis niveles de francés. Es decir,
se encuestaron 36 (treinta y seis) estudiantes en total. Como el fin de estos
formularios fue el de obtener informacién precisa y profunda, algunas de las
preguntas incluyeron, por ejemplo, grados de percepcion (1-totalmente en
desacuerdo, 2-en desacuerdo, 3-ni de acuerdo ni en desacuerdo, 4-de acuerdo, 5-
totalmente de acuerdo), como en la escala de Likert. “Es decir, se presenta cada

afirmacion y se solicita al sujeto que externe su reaccion eligiendo uno de los cinco
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puntos o categorias de la escala. A cada punto se le asigna un valor numérico”

(Hernandez, Fernandez, & Baptista, 2010, pag. 245).

Este instrumento permiti6 la identificaciéon, a partir de las percepciones de
los estudiantes, la importancia que dada al aprendizaje de la escritura del FOU.
También fue util para analizar el impacto que los cursos orientados hacia la A.A.

desde lengua materna tienen para la transferencia de competencias en escritura.

Las encuestas fueron realizadas entre el 5y 7 de noviembre de 2013, a un
grupo (de los dos o tres existentes) de cada nivel de francés, desde el elemental (1)
hasta el avanzado bajo (6). Cada investigador estuvo a cargo de aplicarlas a
alrededor de 3 grupos. Se presento, en cada saléon elegido para la aplicaciéon, una
carta de autorizacién, por parte de la asesora del trabajo, en la que se solicitd
obtener del aula a 6 estudiantes por grupo (2 de bajo rendimiento, 2 medio, y 2
alto). En su mayoria, los profesores colaboraron para conseguirlo. Aunque, en un
grupo, hubo dificultades puesto que, por ser época de corte final, el docente
necesitaba conseguir mas notas o terminar de explicar un tema. Por lo tanto, fue
dificil que permitiera realizar lo solicitado. Por otra parte, varios estudiantes se
rehusaron a participar. En otro grupo, los estudiantes tampoco estaban muy
dispuestos a participar, pero finalmente todos respondieron la encuesta. En
general, la encuesta fue bien recibida, aunque a algunos de los participantes les

pareci6 muy larga.

Igualmente, para la identificacion de percepcion, se planted realizar grupos
de discusion, o grupos de enfoque (como los llaman Hernandez, Fernandez &
Baptista, 2010), los cuales pueden parecer a entrevistas grupales y consisten en
grupos de aproximadamente 3 a 10 personas. Se pretendia trabajar con un grupo
de 5 personas (un grupo de 5 personas por cada grupo de cada nivel de francés de

la LLM de la PUJ) y en una sola sesion, ya que los temas a tratar son profundos con
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respecto a la importancia que estos tienen en nuestra carrera profesional. Asi como
en la entrevista, las preguntas en este tipo de instrumento podian ser

estructuradas, semi-estructuradas, o abiertas.

Finalmente, al igual que como lo planteamos en la entrevista, se busc6 que
las preguntas fueran semi-estructuradas con el fin de obtener el maximo de
informacion posible sin salirse de lo que realmente interesa al trabajo, pero sin
cerrarse tanto a la posibilidad de plantear preguntas que surgieran en el desarrollo
de la sesion. Al final de cada grupo de discusion, se plante6 llenar un diario en el
que se hicieran anotaciones de cada sesion, reflexiones, puntos de vista,
conclusiones preliminares, hipotesis iniciales, dudas e inquietudes. Finalmente,

debido a falta de tiempo, no se aplico este instrumento.

Para codificar las encuestas, utilizamos los siguientes criterios: si la
respuesta era abierta, se codifico, por ejemplo, como E (Encuesta), 45 (nimero de
la pregunta), F (Francés), 6 (Nivel 6), 1 (Participante de ese curso), 1330 0 1410

(periodo en que fue realizada).

E45F611330

Encuesta || Namero de Francés
la pregunta Nivel || Participante de
€se curso

Si la pregunta es cerrada, se codifico de la siguiente manera: E(Encuesta), 45

(nimero de la pregunta), 1330 (periodo en que fue realizada).

6.5.4 Analisis documental
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Denominado como “analisis del discurso” por Toro y Parra (2010). Estos
autores mencionan que no hay unanimidad en cuanto a lo que se entiende por este
instrumento, aunque generalmente se usa este término para referirse inicamente
al analisis conversacional. Pero, los autores senalan que, dado que el discurso es
lenguaje, las expresiones humanas no sélo se manifiestan oralmente, sino también
escrito. Por lo tanto, “los peculiares sistemas de gestos que desarrolla cada cultura,
los estilos artisticos [...] que pueden convertirse, en principio, en objeto de alguna

forma de analisis” (Toro & Parra, 2010, pag. 378).

Asi, se analizaron documentos escritos, especificamente producciones
escritas realizadas por los estudiantes. Dicen los autores que en la generacion de un
discurso, se implica una direccién comunicativa que involucra la subjetividad de los
participantes involucrados en él. Asi, “[s]iempre que hay comunicacion, hay
alguien que comunica, a la vez que se comunica algo —un cierto contenido- y, asi

mismo, se comunica ese contenido para algo y a alguien” (Toro & Parra, 2010, pag.

379).

En este sentido, ese alguien que comunica fueron los estudiantes de francés
de la LLM de la PUJ, el algo que se comunica fue lo que escribieron en sus
redacciones, y ese alguien a quien comunican fueron sus profesores. Entonces, se
pretendi6 ver qué es lo que comunican a sus profesores; ver si el contenido de sus
escritos se asemeja a lo que se trabaja en el FOU. Ahora bien, Toro y Para (2010)
aclaran que existen tres niveles de analisis de documentos. Para este trabajo se us6
el textual que “se centra fundamentalmente en el plano del enunciado y considera

el discurso en su dimension de objeto de estudio” (Toro y Parra, 2010: 380).
Para esto, se recogieron los documentos que las personas seleccionadas

aleatoriamente tuvieran disponibles al momento de solicitarselos. La idea era que

estos documentos fueran proporcionados por una persona por nivel, es decir,
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obtener documentos de parte de 6 (seis) estudiantes de francés de la LLM de la
PUJ, pero finalmente fue imposible recolectar documentos en el nivel elemental;
cada uno de los participantes firmo el consentimiento informado. Esto se hizo en el

mes de abril de 2014.

Para la codificacion de estos documentos, se utilizaron los siguientes
criterios: D (Documento), # (correspondiente al nivel de francés en el que se

encuentra el estudiante), y la fecha en la que fue obtenido dicho documento.

D5140414

o\

Documento Nivel Fecha

Asi mismo, algunos estudiantes nos facilitaron materiales con los que han
trabajado en clase, y algunos profesores, el dia que fuimos a hacer observacion de
clase, nos facilitaron las fotocopias de los materiales con los que estaban

trabajando en conjunto con los estudiantes.

Para la codificacion de estos materiales, se utilizaron los siguientes criterios:
M (Material), # (correspondiente al nivel de francés en el que se encuentra el
estudiante o en el que fue realizada la observaciéon cuando éste se obtuvo), y 1330 0
1410 (periodo académico en que se obtuvo el material), por ejemplo, M11410
significa que el material es de nivel 1 y que fue obtenido en el primer periodo

académico de 2014.

6.6 Analisis de los datos



Para comprender la metodologia llevada a cabo para el analisis de
resultados, se mencionaran los aportes hechos por Vasquez (2007) y Rodriguez
(2003). El primero habla de la manipulacion de los datos a través de inferencias. Es
decir, una vez frente al dato, se escribe la interpretacion que se obtiene de él en una
frase nominal. Cada inferencia fue ubicada, en primer lugar, dentro de las
clasificaciones que provenian de los mismos objetivos especificos de este trabajo
(ver anexo 5). Luego, se tom6 como referencia a Rodriguez (2003) quien sugiere
que para el analisis de datos se siguen tres etapas: “1. Reduccién de datos, 2.
Disposicién y transformacion de datos, y 3. Obtenciéon de resultados y verificacion
de conclusiones” (pag. 8). Asi, en la reduccién de datos, se adoptd la operacion
sugerida para la “identificacion y clasificacion de unidades” (pag. 10). Alli se habla
que al obtenerse los datos, se realiza su posterior categorizacion, la cual, segtn el
autor, se hizo, para este anélisis, de forma mixta (inductiva y deductiva), pues se
obtuvieron las categorias finales desde unas primarias (conceptos integrados en los
objetivos). De este modo, de cada grupo de inferencias se obtuvo su categoria y sus
subcategorias para, después, redactar las que constituirian el anéilisis que se

expresa a continuacion.
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7. Aportes para la reflexion sobre la escritura académica en el

componente de francés de la LLM de la PUJ: un analisis descriptivo

Una vez seguida la metodologia de analisis, descrita anteriormente, se tomo

como referencia cada una de las categorias inductivas que surgieron de los

objetivos del trabajo. Una vez que se obtuvieron y organizaron las inferencias,

provenientes de las muestras recolectadas, se clasificaron en estas primeras

categorias inductivas. Luego, se procedi6o a destilar la informaciéon, como lo

sugerido por Vasquez (2007), y se aplicaron los criterios establecidos por

Rodriguez (2003). De esta forma, se obtuvieron las categorias de analisis que se

usaran, mas adelante, en el presente anélisis. En la siguiente tabla, se aprecia de

forma resumida la decantacion desde las categorias inductivas hacia las deductivas:

Tabla 3

Resumen de proceso de obtencién de categorias de analisis

Categorias Deductivas

Agrupaciones de las

inferencias

Categorias para el analisis

Metodologia de ensefianza

escritura

Impacto de AA para la

transferencia

e  Ver anexo 5, que muestra
la naturaleza de estas
agrupaciones para llegar a

categorias inductivas

v" Gramatica como eje central de
los cursos de francés

v Uso de la escritura para fines
gramaticales

v" Poca importancia para el
desarrollo de la escritura en el
componente de francés

v'  Distanciamiento de la academia
en los materiales usados en el
componente de francés

v" Tipo de textos wusados de
escritura general o que aportan a
escritura académica

v" Elementos existentes que
aportan a la transferencia de

escritura entre lenguas
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v' Limitaciones para una

transferencia entre lenguas
Importancia de la escritura - v' Aportes y carencias para una
FOU escritura académica en FLE

v' Intereses y preocupaciones en

torno a una escritura académica tipo

FOU
Necesidades y debilidades v" Necesidades y debilidades de los
frente a la  escritura estudiantes de francés hacia una
académica escritura académica
Otros v' Motivaciones y desmotivaciones

para la escritura del trabajo de grado

en L2

En el orden en que se ofrecen en el anterior cuadro, se desarrollara el

analisis

Gramdtica como eje central de los cursos de francés

Tal como se ve en el anexo 5, para llegar a esta categoria se analizaron
alrededor de 500 datos sobre la prevalencia de la graméatica en los cursos de
francés. En cuanto a la metodologia de clase en los cursos de francés analizados, se
not6 que esencialmente se privilegia la gramatica, entre otros aspectos formales de
la lengua. Esto coincide con investigaciones anteriores, como la presentada por
Gonzalez y Vega (2013), en la que se muestra que en la ensefianza de la escritura en
Colombia ha prevalecido la gramatica. Esto pasa en todos los cursos, y se not6 en

todos los instrumentos. En las entrevistas, los 3 estudiantes coincidieron en ello.

Como ejemplo, una estudiante de segundo nivel (basico) respondi6 en la
entrevista, al preguntarsele qué se cumple de lo establecido en el syllabus en cuanto
a escritura, que “Quizds, quizas nos ensefian los tiempos que nos dijeron. Digamos
al principio, al principio, o hasta ahorita nos estan dando el imperfecto”

(E2070314). Y adiciona que hay una atencién a la ortografia y al vocabulario.
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Igualmente, asi otro estudiante, de nivel 4 (intermedio bajo) concuerda con que lo
trabajado en el aula es “Em... pues... gramdtica jaja, gramatica, vocabulario muy
poco porque el vocabulario que se aprende es muy informal” (E4140314).
Finalmente, otra estudiante refuerza esta idea afirmando que: “le hacen mucho
énfasis en la estructura gramatical de las oraciones, sintaxis” (E6120314), y

conjugacion de verbos.

Durante las entrevistas, una de las profesoras afirma que hace mucho

énfasis en la ensefianza de gramatica, sobre todo en niveles basicos (PE060414).

En las observaciones de clase (11 especificamente) también se notd la
importancia dada a la gramatica, no sélo en la clase, sino también en la evaluacion
(N41330) y como actividades extra-clase (N41410). Se identificaron, asi, este tipo
de trabajos gramaticales: explicacion gramatical (N61330, N21330, N61410),
correccion léxica (N61330 y N51330), presentacion y modelado de la gramatica
(N61330), presentaciéon de léxico en punto gramatical (N61330), elementos
formales como medios para la escritura de cartas (N61330), recomendacion de
forma para el escrito (N61330), correccion de gramatica (N51330, N61410), trabajo
gramatical (N21330, N61410), correccion léxica (N21410, N61410). Otras clases en
las que hubo presencia de dichos elementos corresponden a los codigos N31410,
N31330, N51410 y N11410. Este tipo de trabajo gramatical, también se constato en los
materiales que se emplearon en el aula (M11410, M41410 A, M41410 B, M41410 C,
y M61410).

Como ejemplo de lo anterior, en el curso de francés intermedio bajo, se hace

evaluacion explicita de ello:
La profesora regresa a los estudiantes un quiz (con su respectiva nota) que

hicieron el martes. Proyecta el original del quiz, y le da un marcador a cada

una de las dos estudiantes presentes para que pongan las respuestas. [...]. El
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quiz es sobre los comparativos y superlativos (moins que/ plus que / mieux/

meilleur /les mieux/les meilleurs). (N41330).

Igualmente, en el curso de francés preintermedio (nivel 3) se trabaja la

gramatica:

El profesor pregunté a todos los estudiantes si querian revisar algiin tema de
gramatica. Los estudiantes dijeron que querian repasar COD y COI. El
ejercicio era sobre unas oraciones con espacios para completar: al frente de
las frases habia frases en COD y en COI. El profesor preguntaba cual de las

opciones (en COD o COI) seria la mejor para completar la frase. (N31330)

Otra muestra de este énfasis gramatical en las clases de francés se encontrd

en las encuestas, hecho en el cual concuerdan 31 estudiantes.

Igualmente, al analizar el syllabus, se encontré en la lista de materiales, que
estos estan relacionados con aspectos formales de la lengua. Adicionalmente, la
gramatica aparece como parte de las evaluaciones, aunque en las evaluaciones

finales ésta esté implicita.

Este privilegio de la gramatica iria en contravia a lo dicho por Richer (2011),
mencionado previamente en el presente trabajo, acerca de la finalidad de la lengua
como medio para acceder a saberes y como herramienta de aprendizaje. Se podria
trabajar mas alla de la gramatica, y asi poder usar la escritura para acceder a otros
saberes, como herramienta de aprendizaje, tal como lo mencion6 Carlino (2013).
También, Richer (2011) plantea que se no se aprende el francés sino del francés, y
esto ultimo no sucede en los cursos de francés de la LLM analizados, pues como se

vio, se aprende el francés a un nivel reducido desde lo lingiiistico. Esto nada tiene



que ver con el Francés con Objetivos Especificos, en el que el fin no es solo el

dominio de la lengua (Cuq, 2003).

Uso de la escritura para fines gramaticales

Ademas de que en las clases se observo mucha presencia de gramatica, ésta
también juega un rol primordial en las producciones escritas, tanto hechas en clase,
como las que se piden en evaluaciones, segin los datos arrojados por los
instrumentos. Es decir, se usa la escritura como pretexto para revisar la gramatica.
Esto, segiin Cabré (1993), es lengua general, ya que se observa que se trabaja en
reglas fonologicas, morfologicas y 1éxicas que son comunes a todos los hablantes.
Para determinar esta categoria, se obtuvo alrededor de 500 datos relacionado con
ella. Asi, como ejemplo de esto, una estudiante entrevistada dice, cuando se le

pregunt6 por los criterios de evaluacion que usan los profesores, que:

¢Los criterios de evaluacion de ellos? ... Ortogrdficos y que ... digamos,
digamos, mi profesora, ella... o sea, ella corrige, ella califica como si hay un
error gramatical, pues lo encierra y es como, o sea, no tiene sentido, si uno

se invento6 una palabra pues eso también (E2070314).

Esto mismo ocurri6 en las evaluaciones recolectadas. Alli, se not6 lo anterior
(D5140414, D2110414): se usaron criterios de evaluacion orientados a la gramatica
(ortografia, vocabulario, tiempos verbales) que dejaron de lado la revision de
contenido (D5140414). Este uso de la escritura para fines gramaticales se not6 en
dos documentos mas proporcionados por los estudiantes, es decir, se encontrd en

los cuatro documentos.

Ademas, en una entrevista, cuando se le pregunt6 al estudiante qué se
trabajaba en la escritura, revel6 que la escritura es un vehiculo para la gramatica.
Es decir, se pide a los estudiantes hacer producciones escritas para revisar su

desempeio en gramatica:



Cartas, ensayos, em... pues digamos depende el tema, si se estd viendo no
sé digamos passé composé, pues escriba qué hizo en las vacaciones o
cualquier relato que se pueda hacer en ese tiempo gramatical. Pero si se

esta viendo condicionales, pues lo mismo, utili... eso depende del tema

(E4140314).

Esto mismo se encontré en la muestra E6120314, cuando la estudiante

afirma que el énfasis de la escritura esta en la gramatica.

Este uso de la escritura, también se observo en las concepciones de los
docentes entrevistados. Como ejemplo, un docente afirm6 que: “Estd — También,
se ve mucho la parte gramatical porque es importante, ¢cno?” (PC0301414). Otro
docente afirmoé lo siguiente: “Entonces, para... para practicar esta gramdtica,
pues... escribir. O sea, poner en, en contexto en est, esta gramdatica escribiendo [...]
Pues, siempre es para... practicar una... un punto gramatical que hemos visto”
(PE060414).

Esto es lo que Silva & Matsuda (2002) llamaron la composicién controlada,
la cual es utilizada como refuerzo de habitos orales y como un asunto secundario de
formacion conductista. El énfasis de estas clases, segtin los autores, es la precision
formal para evitar errores y la practica de unidades del lenguaje previamente
aprendidas, es decir, no se privilegian las ideas, organizacion y estilo. “El texto es
visto como una coleccion de patrones de vocabulario y oraciones; hay preocupaciéon

insignificante por la audiencia o propoésito”®t (pag. 259).

El uso de la escritura como vehiculo gramatical fue notorio también durante
las observaciones (cinco especialmente N31330, Ni11410, N51330, N21410,

N61410). Un ejemplo de ello es el siguiente:

61 . . . . ..
“The text is seen is a collection of vocabulary and sentence patterns; there is negligible concern for
audience or purpose”
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Debian escribir el dialogo por parejas, o en grupos de tres personas. El
profesor pasaba por cada grupo y hacia que los estudiantes le leyeran el
dialogo, y corregia aspectos de pronunciacion, gramatica o vocabulario, pero
no revisaba el escrito como tal. Por ejemplo, como él iba pasando por cada
grupo, yo no podia escuchar muy bien lo que le corregia a cada uno
especificamente, pero si alcancé a escuchar que a un grupo le dijo “se dice ‘ca
va’ en una situacién formal?” y “j’avais....”, y a otro grupo le decia “faites la
liaison”, y a otro estudiante de otro grupo le hizo repetir la pronunciacion de

“comment?” y de “le 15 novembre”. (N31330).

En este caso, la escritura, aparte usarse como practica gramatical, fue
vehiculo de pronunciacion y vocabulario, pero es notorio que la escritura no se
explot6 en su fin mismo. Una situacion similar ocurrié en la observacion N51330,
cuando con base en un escrito que los estudiantes debian presentar oralmente, la
profesora hace correcciones gramaticales. Igualmente, en la observacion N11410
donde, una vez visto el tema gramatical, el docente pide una composicién sobre

Semana Santa que lo involucre.

Las encuestas también arrojan datos sobre el uso de la escritura para fines

gramaticales, pues 35 estudiantes concuerdan en este hecho.

Como ya se dijo anteriormente, se pudo constatar, en los documentos
analizados, que, en 4 de ellos, los profesores omitieron una revision del contenido
en las producciones escritas de los estudiantes para centrarse en los errores
gramaticales, ortograficos y léxicos. Por lo tanto, no hicieron seguimiento de la
construccion progresiva y el desarrollo de pensamiento involucrados en el proceso

de escritura, como se advirti6 al hablar del WAC.
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Esto da a entender, al parecer, que en estas clases aun no se ha llegado a la
comprension de que hay méas en la escritura que soélo construir oraciones
gramaticales. Es decir, no se ha llegado al enfoque del patron de parrafo (el cual es
contrario al enfoque de la composicién controlada —previamente mencionado-),
planteado por Raimes en 1983 (citado en Silva & Matsuda, 2002), en el que se
enfatiza en la importancia de la organizacién a un nivel por encima de la oracién,

teniendo en cuenta la audiencia y el proposito.

Como un dato adicional, se encontré que lo mismo ocurre con la lectura.
Uno de los estudiantes entrevistados, cuando se le pregunt6 qué proceso hay en
esta habilidad, afirmé: “digamos nos preguntan en un texto, no sé, qué, qué tipo de
tiempos verbales estamos viendo ahi explicitos” (E2070314). Esta percepcion
concuerda con lo afirmado por uno de los profesores entrevistados: “Entonces,
siempre leemos, para también ver qué gramatica sacamos; qué punto gramatical

vamos a estudiar” (PE060414).

Poca importancia para el desarrollo de la escritura en el componente de francés

En este apartado se vera qué tanta importancia se le di6 al trabajo escritural

en los cursos de francés analizados.

Cuando se indag6 sobre el lugar que ocupa la escritura en el componente de
francés, se encontr6 unanimidad de opiniones, pues los tres estudiantes
entrevistados concuerdan en que la gramatica esta en el Gltimo lugar de privilegio
comparada con las otras habilidades, aunque la escritura en las evaluaciones

parciales tenga un 25% de peso.

En el nivel 6, se cree que el énfasis en la escritura se hace por el examen DELF:
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Eh, Se privilegian las de produccion, en especial la produccion oral y la de
producciéon escrita, repito de nuevo, em... todo en pro de la preparacion
para el examen. Y la comprension escrita y oral, muy poco (...) se trabaja lo
menos, lo menos posible la lectura y la escritura (...) lo que yo he oido
durante toda mi carrera durante los 6 semestres de... los 6 niveles de
francés, es que lo estan preparando a uno para presentar el examen que es
requisito de grado, pero no lo preparan para un uso real de la lengua, y en,

especialmente en lectura y en escritura (E6120314).

Cuando se hizo observacion de clase en los dltimos tres niveles de francés,
también se not6 trabajo dedicado al DELF (especificamente durante cuatro de
ellas, correspondientes a los tres ultimos niveles), lo cual concuerda con lo dicho

por esta estudiante. Un ejemplo de ello es el siguiente:

En este momento, la profesora estd dando consejos sobre el DELF B1 a sus
estudiantes, pues estdn préximos a presentarlo. Les habla del escrito, dice
que deben tener en cuenta la estructura de un texto: introduccidn,

desarrollo, solucién con ejemplos, y conclusion (N41410).

Esto puede ser un inicio para la escritura académica, que, segin Mangiante
& Parpette (2011) y Greene & Lindinsky (2008), incluye la argumentacion, aunque

en forma mas avanzada.

También se observa trabajo dedicado al DELF en otras clases: la N51410,
N51330 y la N61330, asi como se muestra énfasis en esta prueba en las encuestas,

por ejemplo en la muestra E62F431330.

Teniendo en cuenta que esto hace parte de las estrategias de ensenanza
usadas por el docente, aqui se refleja lo que en uno de los objetivos se buscaba:

Caracterizar las estrategias de ensefnanza y aprendizaje de escritura en los seis
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niveles de francés de la LLM de la PUJ. Asi, siguiendo el objetivo, se pudo
identificar que, desde ese énfasis en la preparacion para el DELF, hay algunas cosas

que aportarian académicamente, y por lo tanto aportarian al FOU.

Una de las profesoras entrevistadas piensa que se dedica la mitad de la clase
a la escritura, por lo cual se infiere que se le da importancia a esta habilidad: “Ocho
horas. Entonces, cuatro horas de... por la parte, para la parte escrita”
(PE060414), pero que todo estd relacionado, es decir, hay trabajo conjunto de
habilidades o integracion de estas: “yo, yo diria... pues, no sé, si son cuatro horas,
no sé, umm... (pausa) porque es que siempre esta relacionado, ¢no? (E: ujum.)
Escrito con... (E: claro.) con lectura” (PE060414), lo cual concuerda con lo
afirmado por otra profesora quien dice que le pide a los estudiantes que lean

cuando vayan a escribir (PC030414).

Sin embargo, se not6 la ausencia de un proceso de escritura, segin lo dicho
por dos estudiantes. Como ejemplo de esto, en una entrevista uno de ellos, cuando
se le pregunt6 si hay un proceso, afirm6 que “Mmm quizas en los parrafos que
digamos nos pone a hacer en clase, es como no esto.. o esa nos corrige pero no lo
volvemos a hacer y ni se lo volvemos a entregar, sino que lo corrige y ya”
(E2070314). Es decir, se pidio6 al estudiante que realizara un escrito sin seguir un
proceso que, segiin Greene & Lidinsky (2008) se requiere para un buen escrito, que
incluye, entre otras cosas, la elaboracion previa de un borrador y luego la revision.
Ademas, se dice que, segun los datos anteriormente mencionados, se le resta
importancia a la escritura dado que no se utiliza el contenido, sino errores

gramaticales.

Igualmente, en las encuetas, trece estudiantes concuerdan en que la

escritura en los cursos de francés no es profunda.



En resumen, segin lo analizado, se le rest6 importancia a la escritura en los
cursos de francés, contrario a lo que desde la teoria se reitera, por ejemplo en Rinck
& Sitri (2012).

Ademés, teniendo en cuenta que la escritura tuvo tan poca importancia
dentro de las muestras recolectadas, se le desaprovech6 como modo de
aprendizaje, tal como esta sefialado en la WAC y Carlino (2013). Es decir, hay un
rechazo usar la escritura transversalmente, para que, a través del pensamiento, se

potencializara el aprendizaje.

Distanciamiento de la academia en los materiales usados en el componente

de francés

En este apartado se vera qué tipos de materiales se usaron en los cursos de
francés analizados. Teniendo en cuenta que esto hace parte de las estrategias de
ensefianza usadas por el docente, aqui se refleja lo que en uno de los objetivos se
buscaba: Caracterizar las estrategias de ensefianza y aprendizaje de escritura en los
seis niveles de francés de la LLM de la PUJ.

Durante la investigacion se vio que principalmente se uso6 el libro de texto, método
o manual. Esto se not6 sobre todo en las entrevistas a los 3 estudiantes, ya que

todos coincidieron en ello. Como ejemplo, una estudiante entrevistada afirma:

pues digamos del libro pues respondemos las preguntas y eso... y uno que

otro parrafo que el profesor nos dice como haganlo,”; “quizas unos textos

informativos que estan en los libros... son cosas de Paris y hablan de Paris

(E2070314).

El uso del libro de texto también fue notorio durante las observaciones
(especialmente en cinco de ellas: N41330, N41410, N61330, N21330, N21410).

Como ejemplo, en una de ellas esta consignado lo siguiente:
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Luego, la profesora les dijo a los estudiantes que leyeran el texto de la pagina
115 del libro del curso (Echo). No era un texto académico, solamente tenia
subtitulos, como las profesiones administrativas, profesiones de la
imaginacion, etc., y por cada subtitulo habia una lista de profesiones. Al final
de esto, la profesora le pregunt6 a cada estudiante en qué tipo de profesion

se clasificaban ellas mismas (N41330).

También se observd que se usaron otros materiales diferentes al libro de
texto, pero ambos estdn enfocados en trabajo gramatical, es decir, tampoco
apuntan a la academia Por ejemplo, para tarea, en las observaciones N11410 y
N41410 se dejo trabajo con material complementario, y, ademés, en esta tltima

también se incluyeron ejercicios gramaticales del libro de texto.

En entrevistas a los dos docentes, también se not6 que, durante las clases, se
hacia un alto uso de éste. Por ejemplo, una de ellas dice “Yo trabajo mucho con el
manual” (PE060414), y sobre todo lo usa para la escritura segin lo expresado por

ella.

La otra profesora entrevistada también afirmé que usa el libro de texto,
aunque intenta hacer uso de otros materiales diferentes, tal como ocurri6 en

algunas de las observaciones de clase:

O sea, til tienes un programa que se basa en un libro, ¢si me entiendes? Ya
las cosas que tit haces aparte, que el libro no te dice... bueno, a veces, si te

dice. Pero, hay cosas que uno hace aparte para complementar el libro

(PCo30414).

En todos los materiales de clase proporcionados por los estudiantes, se noto
que se hace trabajo con fuentes diferentes al manual, pero estos son de otros libros

y son orientados al trabajo gramatical (M11410, M41410, M41410A, M41410B,
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M41410C, M61410). Incluso algunas de éstas muestras fueron donados por los

docentes durante las observaciones.

Igualmente, en las encuestas, 15 estudiantes afirman que el material
primordial es el libro de texto. Ademas, desde el mismo syllabus se observa que la

planeacion de los cursos esta basada en dicho material.

Lo que se encontrd6 en este apartado se relaciona con lo que muestra
Toshimitsu (2011) en su investigacion: El uso del libro de texto, es decir, de un
material guia, es tan comun en los cursos de francés de la LLM observados como en
las clases recibidas en Brasil (segin Toshimitsu, 2011), donde los estudiantes
estaban acostumbrados a usar siempre un libro. Ambos casos distan de la forma
como se manejan las clases en universidades francofonas, pues, segin Toshimitsu
(2011), en las universidades francesas no se utiliza ningan libro, y esto hace que
para los estudiantes brasileros sea dificil adaptarse a ese estilo. Lo mismo causaria
problemas a los estudiantes egresados de la LLM, especialmente porque el libro
utilizado en sus clases no es referencial, sino un libro sobre gramatica. Ademas, hay
que tener en cuenta que, segin Mangiante & Parpette (2011), las producciones
escritas son esenciales en la evaluacion en Francia, y, al menos en nuestro contexto,
esto esté lejos de ocurrir debido al excesivo uso del libro de texto y otros materiales

para el trabajo en gramaética.

Tipo de textos usados de escritura general o que aportan a escritura

académica

En este apartado se vera qué tipos de textos se presentan en los cursos de
francés analizados. Teniendo en cuenta que esto hace parte de las estrategias de
ensenanza usadas por el docente, aqui se refleja lo que en uno de los objetivos se
buscaba: Caracterizar las estrategias de ensefianza y aprendizaje de escritura en los

seis niveles de francés de la LLM de la PUJ. Asi, siguiendo el objetivo, se pudo
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identificar que hay algunas cosas que aportan académicamente, y por lo tanto

aportan al FOU.

En general, se encontr6 que las producciones escritas de los estudiantes
fueron sobre francés general o comunicativo. Esto se constaté en las entrevistas a
los tres estudiantes. Por ejemplo, uno de los entrevistados afirmé que los textos que

escribe son:

digamos que... cudles son las comidas, cual es mi comida normalmente (...)
ehhh mi otro profesor que es (docente) nos, nos ponia a escribir digamos
una rutina, él nos la corregia, o sea escribiamos en eso lo que veiamos en
clase. Y de de tarea nos dejaba asi de pronto escribir un parrafo de de los

temas que se veian” (E2070314).

Otro estudiante concuerda con el testimonio anterior, al afirmar que lo que
debe escribir en su curso son relatos que tengan que ver con el tema gramatical que

se esté trabajando (E4140314).

Una de las entrevistadas afirm6 que se hace mucho énfasis en escritura de
cartas, y que de hecho lo que ha tenido que hacer a lo largo de todos los semestres

que ha tenido cursos de francés son cartas:

Hemos hecho... Hasta el momento uinicamente hemos hecho cartas que son
modelo del examen que tenemos que presentar. [...] En cuanto a escritura,
lo que hacemos es... ya sea individual o en grupos, lo unico que hemos
hecho son cartas. [...] O sea, en escritura se, se trabajan mas que todo las
cartas que son para presentar el DELF, eh [...] Em... de nuevo repito las
cartas, me ha tocado hacer muchas, o lettre de motivation o las de... como

cartas para hacer un reclamo, cartas para solicitar, no sé, informacion
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sobre una beca o algo asi, ese es el tipo de texto que nos hacen... que nos

hacen producir. (E6120314).

En relacion con esto, segiin el WAC hay dos tipos de géneros de escritura: el
académico, que incluye reportes de investigacion, ensayos argumentativos, analisis,
bibliografias comentadas, y el civil, que incluye cartas al editor, propuestas,
resefas, blogs. En el contexto analizado, el tipo de escritura que se usé es la civil,
pues como se pudo ver, se promovia mucho la escritura de cartas, lo cual
corresponde a uno de los aspectos de la funcién social de la escritura (que también
es necesaria). De hecho, ésta se encuentra planteada en el syllabus de la LLM, lo
cual quiere decir que es algo totalmente planeado y previamente definido. Sin
embargo, no se tienen en cuenta otros aspectos de dicha funcién, como lo es el
hecho de que los hablantes de una lengua son actores sociales, y por lo tanto deben

ser competentes académicamente.

Esta misma estudiante afirm6 que en quinto nivel (intermedio) tuvo que

producir un texto libre.

Pero ni idea de como hacerlo, entonces hice algo asi como mads bien
literario A. si B. pero... pero... 0 sea la instruccion era tantos hechos en
tantas fechas, en tantos lugares, y tit podias hacer una noticia, una resefa,

un lo que sea (E6120314).
Aqui se ve un tipo de narracidn creativa, lo cual es diferente a lo que Carlino
(2013) llama escritura académica que es requerida para el estudio de las

disciplinas.

Cuando se entrevisto a una profesora, encontramos que pide a los

estudiantes redaccion de textos cortos, que pone lectura de textos con propositos
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generales en nivel elemental, que usa varios tipos de lecturas con propésito general
sobre todo en nivel basico, que usa articulos de prensa como detonadores para la
escritura, que pone lectura de didlogos cortos en niveles basicos, que usa textos de
la vida cotidiana para la lectura en nivel basico, que usa ejercicios de escritura
sobre narraciones generales-cotidianas, y que trabaja con distintas formas de carta

esencialmente (PE060414), lo cual concuerda con lo dicho por los estudiantes.

Cuando se entrevisto a la otra profesora, al hablar de los tipos de textos, ella
respondio6 que utiliza textos de actualidad (PC0o30414). Asi, se ve que, segun las dos
profesoras entrevistadas, los tipos de textos usados corresponden a aquellos que

trabajan la lengua general.

En tres de las observaciones se not6 nuevamente el uso de textos generales,
como didlogos (N31330) y cosas de la vida cotidiana (N11410) donde los
estudiantes deben contar qué van a hacer en sus vacaciones, escribir autobiografias

propias o de sus mascotas (N21410).

En cuatro de los 5 documentos entregados por los estudiantes, se noto
produccion de textos generales, y solamente uno un poco mas académico que

corresponde a un texto argumentativo.

Otros datos encontrados, revelados por dos estudiantes entrevistados (de
nivel 4 y 6), corresponden a la falta de uso de organizadores graficos y
herramientas académicas para la escritura, y, dependiendo del nivel (ya que en los
niveles altos se encontraron tipos de textos que en los niveles bajos atin no se
trabajaban), falta de uso de textos literarios, periodisticos, académicos, para el
gjercicio ciudadano, cartas empresariales, ausencia de lectura global, literal,
inferencial, intertextual y critica en francés, falta de planeaciéon y uso de referencias

bibliograficas para realizar escritura en algunos niveles de francés, pero en otros se
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encontro articulos, resenas, textos de opinion, produccién considerable de

palabras, y en otros niveles pocas palabras.

Asi mismo, en las encuestas se encontraron diferentes opiniones sobre la
realizacion de lectura global, literal, inferencial, intertextual y critica: en algunos
niveles se cree que hay una existencia alta de ello, y en otros se cree que la hay baja
o media. Algunos estudiantes creen que hay ausencia de evaluaciéon de uso de
herramientas para organizaciéon y consulta de informacion electronica en francés,
mientras que otros piensan que si las hay, pero entre los documentos analizados y
las clases observadas no se encontr6 ningin indicio de ellos, ni de uso de
organizadores graficos o procesos académicos. La organizacion y consulta de
informacion, segin Greene & Lidinsky (2008), hace parte de una buena producciéon
escrita, especialmente cuando se trata de profundizar un argumento propio, por lo

cual el uso de estas herramientas dentro de los cursos de francés es esencial.

Por otro lado, hay algunos indicios de procesos académicos en el universo
observado. Esto se hace visible cuando una de los tres estudiantes entrevistados
dijo que una sola vez (en quinto nivel) tuvo que hacer une compte rendu, aunque
no fue trabajo presencial en clase y, por lo tanto, no hubo explicaciéon por parte del
profesor (E6120314). También hubo intento de trabajo académico cuando en algin
nivel tuvo que leer una obra de teatro, aunque no se hizo ningin tipo de tarea con
ésta (E6120314). Igualmente hay indicio de lectura intertextual (lo cual es
académico segun la descripcion dada por Mangiante & Parpette, 2011) en el Gltimo
nivel de francés, segin lo dicho por esta estudiante. En las observaciones también
hubo tres indicios de produccion textos un poco mas académicos, como lo es un
escrito argumentativo (N51410), carta argumentativa (N61330), y resumen —de

material audiovisual- (N61410).

Asi, en su mayoria se encontr6 que no se utilizaron mucho los tipos de textos
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académicos mencionados por Mangiante & Parpette (2011) como la restitucion del
curso, la disertacion, los trabajos dirigidos, etc., pero es muy bueno que en algin
curso se haya intentado ensenar la escritura de uno de estos textos, para hacer lo
que también Goes y Mangiante (2010) en Vilvandre de Sousa (2011) y Mangiante &

Parpette (2011), llaman reformular, unir y sintetizar.

Otra estudiante entrevistada dijo que en su curso han hecho trabajo de
reconocimiento de la estructura de un texto (E2070314), aunque es uno con
propositos generales, pero si se hace un trabajo asi con los de la academia, se puede

lograr introducir la academia en el componente de francés.

Elementos existentes que aportan a la transferencia de escritura entre

lenguas

Teniendo en cuenta las apreciaciones hechas por Salazar (2006) y Cabaleiro
(2003), en el devenir de las clases de francés analizadas se pudo notar que se llevan
a cabo procesos y actividades, no se podria determinar qué tan conscientes, que
promueven la transferencia entre las lenguas. Para una mejor comprension de este
fenémeno, se planteara desde dos aristas: creencias en torno a la transferencia y

practicas que llevan a ella.

En primer lugar, hay una serie de pensamientos que permiten una apertura
respecto a este proceso del aprendizaje. Por un lado, como se vio anteriormente,
Cabaleiro (2003) afirmaba que el aprendizaje de una lengua extranjera, o una
segunda lengua, involucra necesariamente conocimientos previos. Por lo tanto,
hacerlo es algo natural y beneficioso cuando se da una transferencia positiva
(Salazar, 2006). En este sentido, como ejemplo, uno de los docentes entrevistados
afirmé que era natural realizar una transferencia en el aula (PC030414). Por otra

parte, en estas creencias, tanto los docentes como los estudiantes consultados
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vieron que existen estrategias compartidas entre las lenguas, tal como se constat6
en una de las entrevistas a docentes y en 30 respuestas de las encuestas. Se podria
entender esta idea usando como muestra dos afirmaciones dadas en las encuestas
por los estudiantes: “Porque como dije anteriormente hay algunos aspectos
universales que pueden ser aplicados a diferentes lenguas” (E68F511330) y “Son

competencias intertextuales, no se aprenden 2 veces” (E58F621330).

Pero, no so6lo los estudiantes que participaron en esta investigacion
percibieron esto. También, los 2 docentes entrevistados concordaron afirmando
que las competencias argumentativas son transferibles, aunque ellos mismos no lo
noten conscientemente en las producciones escritas de sus estudiantes (PE060414,
PC030414). En complemento a lo anterior, se concibe la posibilidad de la
transferencia en la medida en que, al momento de escribir, el proposito que tenga
ese ejercicio escrito se conceba desde la L1 “Porque, al fin y al cabo, uno cumple un
proposito especifico al escribir, sea en la lengua que sea” (E58F241330).
Finalmente, se reconoce, en concordancia con lo investigado por Cabaleiro (2003),
que para conseguir mejores resultados, como se vera esta influencia en el siguiente
segmento de esta categoria, es necesario contar con un buen nivel de L1, pues de
alli se tomaran las herramientas que seran transferidas a la L2 (PCo30414,
E63F411330). Es decir, como se describié en uno de los antecedentes, lo que es
transferible son habilidades de pensamiento o cognitivas que sobrepasan el cdédigo
lingtiistico (Sasaki, 2000 en Cabaleiro, 2003). Tal es el impacto que tiene un buen
nivel de lengua que, como ejemplo, un estudiante afirmo6 en la encuesta que la

transferencia es segura pues, “La lengua espafnola es mas compleja” (E58F161330).

En segundo Ilugar, se describiran las practicas que aportan
significativamente a la ejecucién, consciente o inconsciente, de la transferencia
entre lenguas. De este modo, se apreci6 que los estudiantes observados han

intentado, en el aula, usar su L1 en la realizaciéon de la escritura en francés. De ahi,
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que se realiz6 una indagacion sobre ese impacto de los cursos de AA en el aula de
francés (uno de los objetivos de este trabajo). Aunque estos acercamientos
demuestran la posibilidad, los profesores y los estudiantes consultados aseveraron
que se debe tener mucho cuidado con eso pues puede darse una transferencia
negativa (Salazar, 2006). Como muestras se tienen estas dos apreciaciones: un
estudiante afirmo en su encuesta que “La estructura en espariol no es la misma
que del francés, no se puede calcar porque se cometerian errores” (E58F161330) y
un profesor indico en la entrevista: “Pero, pues, no basarse en sélo en eso. ¢Si?
Porque hay mucha gente que sélo traduce, traduce y resulta que el resultado no es

eh... (E: El mas adecuado /risas/) Si. Entonces, hay que saberlo hacer. jumm?

(PCo30414).

Por otra parte, se pudo constatar que, a pesar de una concepcion
generalizada, como se vera en la siguiente categoria, de que existen diferencias
entre las lenguas, en el aula se vieron actividades de transferencia por medio del
apoyo en un idioma distinto al que se aprende. Con esto, se hace referencia a que
no solo se usa el espafiol (PC030414) para transferir o elaborar conocimientos; sino
también, se hace desde el inglés (N21410, N21410, E63F431330). Finalmente, se
observd en las muestras que los estudiantes tienen la tendencia de transferir
estructuras gramaticales por la cercania del espanol con el francés (al ser lenguas
romance) (PCo30414, E58F121330, E58F211330, E58F331330, E58F431330,
E58F461330, E58F641330, E63F211330, E63F441330, E63F451330). Esta realidad
concuerda con las investigaciones mostradas por Cabaleiro (2003) y descritas en

los antecedentes.

Por lo tanto, como se vio en lo anterior, si hay una tendencia a realizar una
transferencia entre las lenguas. Sin embargo, a continuacion, se vera que ain hay
impedimentos, en el contexto estudiado, que no permiten que haya una mayor

libertad para que este proceso se dé libremente.
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Limitaciones para realizar una transferencia entre lenguas

Como se vio anteriormente, la transferencia de estrategias no se da no por la
capacidad que se tenga de hacerla, sino porque, como se identific6 en la
investigacion, existen unos pensamientos que se convierten en limitaciones para no
permitirla, a saber: lo estructural-formal de la lengua, la carga cultural que lleva el
idioma, las que existen durante la practica en el aula de clase, y factores

institucionales.

En primer lugar, al examinar las respuestas de profesores y estudiantes
participantes, se observd que frecuentemente relacionaban la imposibilidad de
realizar una transferencia por la diferencia estructural que existe entre el espafol y
el francés. Respecto a esto, Salazar (2006) coment6d que ésta era la reaccién que
tenian los investigadores de los afios 60 al considerar que las lenguas eran tinicas y,
por tanto, intransferibles. Esta vision, por supuesto, era minimizadora puesto que
se concentraba en las formulaciones del estructuralismo. De este modo, en las
percepciones de los estudiantes y profesores consultados, mas en los primeros, se
encontr6 que hay una asociaciéon a la diferenciaciéon de escritura entre L1 y L2,

como muestra el grafico de resultados de la encuesta.
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Sin embargo, al indagar sobre el porqué de esta diferencia, la mayoria de
respuestas abiertas dentro de la encuesta (alrededor de 40 y soportadas en las
entrevistas a los estudiantes) se orientaron hacia lo formal de la lengua, es decir,
léxico y gramatica. Como ejemplo, esta esta afirmacion de un estudiante en la
encuesta: “La forma de redactar en cada lengua, la gramatica y la puntuacién son
diferentes” (E58F151330). Esta respuesta se repite varias veces en los enunciados
de los estudiantes consultados. Ahora, muchas veces est4 tan presente este aspecto
formal que algunos estudiantes, a pesar de reconocer que existen estrategias que
pueden ser transferibles del espafol al francés, dudan que se pueda dar este
proceso: “Porque a pesar de que son necesarias las mismas habilidades, las lenguas
en su escritura son muy diferentes porque algunas no tienen los mismos conectores

u organizacion gramatical” (E58F141330).

En segundo lugar, contrario a las investigaciones mencionadas al comienzo
del trabajo sobre la transferencia de escritura entre lenguas, el pensamiento de que
las lenguas se gestan sobre su cultura de origen también ocasiona una limitacion
para que el estudiante establezca puntos comunes en el desarrollo de una escritura
académica. Si bien lo anterior es cierto, es evidente que los estudiantes y profesores

aun no nos hemos puesto en la tarea de identificar esos puentes. Como ejemplo,
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dos estudiantes mencionaron, en las encuestas, que no se puede conseguir este tipo
de procesos en tanto que se esta en un contexto de simulacion de lengua, no en uno
real. Por lo tanto, se imposibilita recrear el modelo de escritura que se requeriria en
un contexto francofono: “Pienso que los procesos académicos que se llevan a cabo
en una universidad en la que priman la lengua y cultura maternas no "preparan”
para dichos procesos en el extranjero” (E62F651330). Estas creencias limitan la
posibilidad de poner en didlogo las estrategias que son interculturales puesto que
ellos ven en ellas una transferencia negativa. Es decir, que podrian perjudicar el
aprendizaje y el desarrollo de la lengua extranjera (Salazar, 2006). Ademas, desde
los docentes entrevistados, hay un refuerzo a este pensamiento, pues se considera
que es muy especifico el trabajo de términos académicos en el aula. Tanto es asi
que, como muestra, se encontrdé que un docente considera que es dificil para los
extranjeros: “Por eso, debe ser muy dificil para un extranjero porque, uff, estd...

no.” (PE060414).

Por otra parte, hubo algunas limitaciones dentro de las aulas observadas
causaron que no se diera una transferencia positiva. La practica en el saléon de
clases es un espacio indispensable para la formacion integral de quienes asisten a
ellos. Sin embargo, la falta de ejercicios y de profundidad al momento de la
escritura generaron, como resultado, la ausencia o presencia minima de una
produccion escrita que aporte a fines epistémicos. Tal es la separacion que los
estudiantes participantes consideraron que en el aula no se puede generar esta
practica real en el curso de francés por falta de elementos académicos
(E62F411330). De hecho, como ejemplo, un estudiante afirmé en la encuesta que:
“Por que [sic] no hay el mismo nivel de conocimiento de la lengua en términos
académicos de las cuatro competencias y tampoco hay una forma de acercarnos a
esto dentro del salon” (E58F411330). Se encuentra que en la realidad de los cursos
de francés analizados que hay un uso simplificado de lo que se aprende alli. Como

ejemplo, se observ) en varias muestras de producciones escritas un uso restringido
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de palabras, incluso en niveles avanzados. Esta situacion se ve no sélo en ejercicios
de clase, sino también en exdmenes de corte. Por otra parte, es claro y contundente
que el factor temporal es una limitaciéon para la ejecucion de la excesiva cantidad de
actividades que puede tener un docente desde el método que tiene en el aula como
lo afirmé una de las dos docentes: “La verdad lo que... en los cursos de francés
como se ve tantas cosas al tiempo” (PE030414) y se complican maés si el docente
tiene todas las habilidades: “En la hora y cuarenta y cinco minutos que tenemos,
trato de... (E: Si.) de hacer de todo un poquito para que... asimilen mas muchas
cosas, ¢no?” (PE030414). Por otra parte, pese a algunos intentos particulares para
usar material de tipo académico (N51330), un estudiante afirmé que hace falta un

material respecto a esa escritura (E4140314).

Finalmente, no menos importante, se destaca el hecho de que podian existir
factores institucionales que limitan la practica de la escritura académica en el
componente de francés. Con respecto a esto, se hallo en las percepciones que hay
una falta de importancia del idioma al interior de la LLM porque constituye un area
menor. Como ejemplo, ella comentaba que por el auge del inglés en el pais, francés
perdia relevancia (PCo30414). También, destaca que la inclusion de estrategias
académicas en los cursos depende de factores externos pues, “Honestamente. O
sea, o sea. Eh-de. Eso depende de muchos factores que no los puedo decir yo, (E:
ujum) éSi?” (PCo30414). Se infiere que, si el docente no es quien toma la decision,
es la institucion quien lo decide. Finalmente, otro efecto institucional que afect6 el
trabajo académico dentro de los cursos es que el curso y su componente de
escritura se determinen por el libro de texto usado en el aula (PC060414). De este
modo, cuando se le indagd a la otra docente acerca del tipo de escritos que
desarrollaban en clase, manifest6 una preocupacion al no contar con este texto
durante la entrevista pues “mirando el manual conmigo, seria méas facil [saberlo]”

(PCo30414). Por lo tanto, estas limitaciones desde la institucion no estarian en
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acuerdo con el papel institucional positivo en la investigacion de Santos (2012),

mencionada en los antecedentes.
Aportes y carencias para una escritura académica en FLE

En este apartado se abordaran los aportes y las carencias existentes en torno
al desarrollo de la escritura académica en el componente de francés. Al examinar la
informacion, se encontr6é que hay tres fuentes que tienen efecto directo sobre ella.
A saber: los cursos de AA, las asignaturas del nacleo de formacion fundamental de

la LLM, y desde los mismos cursos de francés.

En primer lugar, al indagarse desde los instrumentos de entrevista y
encuesta sobre el impacto de los cursos de AA hacia una escritura académica en
francés, se aprecié que éstos aportan positivamente a este cometido. Teniendo en
cuenta el trabajo de Greene & Lidinsky (2008), estos cursos contienen varios
elementos que generarian una producciéon escrita de calidad bajo un contexto
académico. A continuacion, se enumeran las estrategias que recibieron en la
encuesta, bajo la aplicaciéon de la escala Likert, una apreciaciéon media-alta de
desarrollo: desarrollo de lectura académica, desarrollo de escritura académica,
interpretacidon, proposicidon, argumentacion, organizadores graficos y diagramas
(planeacion), identificacibon de micro, macro y super estructura de textos,
diferentes grados de lectura, btisqueda, consulta y uso apropiado de fuentes de
informacion, procesos de revision y edicidon de textos y socializacién de productos
escritos. De esta manera, se puede afirmar que este aporte es muy significativo en
tanto que los estudiantes de la LLM encuestados consideraron recibir ampliamente

los principios de una escritura académica efectiva.

De hecho, Cabaleiro (2003) menciona en su investigacion que este tipo de

estrategias son las que se usaban de una lengua a otra. En consecuencia, al
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indagarse sobre este impacto, los estudiantes consultados manifiestaron tener
elementos o bases buenas para la redacciéon de escritos académicos. Como ejemplo,
un estudiante afirm6 que: “Porque ayuda a pulir habilidades en todas las materias
considerandolas y manejandolas al 100%” (F161330). Precisamente, dadas las
habilidades ensefiadas en estos cursos, los productos de la clase fueron ensayos y
resenas (E2070314). Ahora bien, pese a estos aportes, también, se identificaron
unas carencias en estos cursos que pueden afectar esta movilidad estratégica entre
lenguas: en algunas ocasiones se omite el uso de diagramas para la planeacion de la

escritura, el uso de lectura global y la inferencial.

En segundo lugar, se constato, a la luz de las muestras recolectadas, que
también hay aportes a la escritura académica, incluso en LE, desde los cursos
disciplinares de la LLM. Los estudiantes encuestados manifestaron que asignaturas
como lingiiistica, pedagogia, e inglés realizan ejercicios propios de esta producciéon
escrita con proposito especifico. Cabe resaltar que en las encuestas hubo un
reconocimiento de alto impacto, no del mismo modo que en los cursos de AA,
desde el componente de inglés a este tipo de habilidad especifica. Como ejemplo,
un estudiante afirmé que se trabajan textos menos informales en francés que en
inglés pues este ultimo tenia estructuras que eran ensefiadas desde niveles
elementales (E4140314). Estos escritos, de tipo disciplinar, concuerdan con lo
planteado tanto en WAC, respecto a sus 4 principios, como en WID, puesto que los
estudiantes notaron que el empleo de la escritura trasciende lo lingiiistico y se
emplea a lo largo de sus cursos pertenecientes al curriculo de la LLM. Siguiendo a
Rogers (2008), este tipo de ejercicios académicos contribuyen al desarrollo de la
retorica y el género discursivo que gira en torno al futuro egresado de la LLM. El

siguiente grafico muestra lo anterior.
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En estas fuentes, no se hallaron carencias para la escritura académica.

Finalmente, se presentaran los aportes y las carencias halladas en las
muestras pertenecientes a parte del componente propio del area de francés a una
escritura académica, lo cual esta directamente relacionado con los objetivos, ya que
si se aporta a una escritura académica, se aporta a FOU, con conocimiento que
desde el silabo de francés no esta este objetivo. Cabe resaltar que el proposito de
este trabajo es el de dar a conocer qué elementos hay para conseguir un desarrollo
de la producciéon escrita con fines epistémicos. Sin embargo, también se
mencionaran las carencias, pues surgieron en el analisis. Teniendo en cuenta lo
anterior, se iniciara con estos aportes. Para obtenerlos, se tom6 como criterio, para
los resultados de las encuestas, usar el término minimo de medio. De esta manera,
a continuacion, se listan las estrategias actuales que los estudiantes encuestados
consideraron que hay en el componente de francés: lectura académica en niveles
superiores de basico, apoyo en el desarrollo de la escritura académica, algunos
trabajos con fines académicos, interpretacion, argumentacién, proposicion, algunas
veces la busqueda de informacion, planeacion, borrador, version final de escrito y

consulta de fuentes.
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Estas estrategias o habilidades de escritura, como se mencion6 de Greene &
Lidinsky (2008), son positivas para conseguir una producciéon escrita con fines
epistémicos. Es necesario aclarar que, como se vio previamente, algunas de estos
aportes ya fueron mencionados en otras categorias, cuando se habla de los tipos de
textos usados, pero aca simplemente se vuelven a retomar para enfatizar en lo que

estos aportan.

Ademas, cuando se le pregunt6 a una profesora (a través de entrevista) si da
a sus estudiantes algunos tips para la escritura académica, ella respondié que les
ensefia conectores para que los estudiantes organicen su pensamiento, aunque
también le parece importante la gramaética y la sintaxis (PE060414), y que daria
modelos de escritura:

los estudiantes solos me van a preguntar y... “como digo: por lo tanto”
porque quieren, estan en esta idea de... contrastar o anadir algo [...]
porque me parece... me parece... eh... para organizar el texto es lo... es muy
importante. [...] umm... No, pues... (pausa) jum... pues, ver... 0 sea, a partir
de modelos, ver cémo, como uno organiza su ensayo, cOmo... y no me
acuerdo qué, qué otros tipos me dijiste... (E: Resumen...) resumen... ujum...
(E: resena...) Si. O sea, uno con qué empieza... O sea, ver qué, qué parte. (E:
ujum.) Después, aprender... bueno, mas que argumentacion y todo... pues,
aprender al estudiante, pues, hacer unos parrafos... que marquen cada
idea. Entonces, también, estamos en la organizacion del texto. (E: ujum.)

También, estos conectores que si-siempre estaran... uyjum. (PE060414).
En lo observado y analizado, en su mayoria no se ensefia el uso de

conectores, en el marco de la escritura, aunque de los profesores entrevistados

vimos que esta profesora lo usa, por requerimiento del estudiante. Sin embargo, los
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estudiantes, en su mayoria, no los usan en sus escritos, aunque en una producciéon
escrita de algunos de ellos, por ejemplo, se evidenci6 el uso de conectores
(D4020414, D6190414). Como se vio en la entrevista PE060414, esta profesora
proporciono este tipo de informacion si el estudiante se la pide, no lo incluye en su
programa. Esto es una oportunidad, puesto que, es un buen indicio para que mas
adelante este tipo de cosas hagan parte del syllabus, pues segin Rogers (2008), el
hecho de generar vinculos logicos entre oraciones y establecer coherencia hace
parte de lo que deberia ser capaz de hacer un estudiante universitario, y esto se
empieza a lograr desde el aprendizaje de conectores que son los que cumplen dicha
funcion. En linea con este autor estan Mangiante & Parpette (2011), quienes hablan
de la importancia de encontrar articuladores 16gicos, encontrar la palabra justa (lo
cual tiene que ver con vocabulario) y evitar repeticiones. De igual manera, Rinck &
Sitri (2012) enfatizan en la importancia de “la coherencia textual, el
posicionamiento enunciativo ligado entre otros a la gestion de la representacion del
discurso de los otros, la expresion de la intenciébn pragmatica o incluso la
reformulacién.” Igualmente, esta profesora entrevistada, al hablar de pensamiento,
concuerda con lo que dicen Mangiante & Parpette (2011) y Rogers (2008) sobre la
importancia del pensamiento critico y analitico que es requerido en la actividad de
escritura, ademas de lo que afirman Greene & Lidinsky (2008) sobre el
pensamiento para organizar ideas, lo cual hace que esto sea un buen indicio dentro

de la LLM para que este tipo de cosas se trabajen maés.

Cuando se entrevista a otra profesora, al hablar de los tipos de textos, ella

responde lo siguiente:

‘tonces, siempremente [sic], yo trato de darles un texto de actualidad o
cualquier cosa, y que los estudiantes se empapen de todo ese tema para que
ellos, después, puedan analizar, ési? Y puedan decir, con criterio, las cosas

que... que se le presentan. {jumm? [...] Porque para mi es importante que
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argumenten. (E: OK) ¢Si? Es importante que argumenten y que... eh... eh
que y que... escriban diferentes tipos de textos, y también se les dan, por
ejemplo, unos... unas palabras que puedan utilizar para la argumentacion.
[...] Yo puedo dar de todo un poco.¢Si? Que puedan dar su punto de vista, o
sea, que argumenten, o que hagan un articulo, o que hagan un resumen (E.
Y ti, cuando...) o que hagas una conclusion de algo. To mas una conclusion,
¢ési? yo doy un tema y que concluyan. Por ejemplo, uno puede escribir una

conclusion. éSi? (PC030414).

Esta misma profesora dijo que puede crear cosas aparte para complementar
el libro y que les da a los estudiantes “mas o menos, los tips de cémo... escribir una
dissertation... (E: Si...) o como... como argumentar” (PC030414). Como se ve, esta
profesora habla mucho de la argumentacion y el analisis, lo cual puede ser un buen
inicio para una escritura mas alldA de lo comunicativo, pues segin Greene &
Lidinsky (2008), un buen escrito debe contener argumentacion, pues una clave
para una escritura académica es entender argumentos, evaluar argumentos, y

analizar afirmaciones.

Por otra parte, durante las observaciones se encontraron elementos que
aportarian a un desarrollo més profundo de este tipo de escritura. Se constatd que
3 profesores, entrevistados y observados, por motivacion propia, y saliéndose del
libro de texto del curso para usar material complementario, desarrollaron sesiones
donde se hiciera mayor centralidad en los contenidos (N21410, N31410, N61410),
También se hizo trabajo de socializacion (N61330, N51330). Como ejemplo, uno de
los profesores observados hizo uso de dos materiales para organizar un resumen y

una presentacion en clase (N61410).

Sin embargo, aunque algunos estudiantes de niveles basicos, consultados en

la encuesta, consideraron que las anteriores herramientas fueron suficientes
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(E62F141330, E62F161330, E62F161330, E62F321330), la mayoria hallaron que
faltan muchas de las estrategias que se plantean en Greene & Lidinsky (2008) y que
fueron aportes de los cursos de AA (Escrituras y mediaciones, Lectores y lecturas).
Sin embargo, vale la pena resaltar que la interpretacion, siguiendo a Likert, se halla
como faltas puesto que en esas estrategias dio como resultado “media-baja”. De
esta manera, se puede deducir que algunos profesores han intentado desarrollarlas
en el aula. En este sentido, se comprende aqui lo expresado en Mangiante &
Parpette (2011) y Toshimitsu (2011) de esa carencia de herramientas. No hay una

exposicion a ellas

Intereses y preocupaciones en torno a una escritura académica tipo FOU

En esta categoria se pondran a consideracién las percepciones que los

docentes y los estudiantes participantes tienen frente a un francés académico.

En primer lugar, se hallaron una serie de intereses al desarrollo de una
escritura profunda que aporte positivamente a este cometido. Se considerd la
posibilidad de trabajar una escritura académica en el aula, pero apoyado en unas
bases soOlidas de argumentacion que pudiese llevar al estudiante a ese nivel.
Precisamente, el trabajo con este tipo de textos especificos se liga necesariamente
al aprendizaje de la escritura en general (PCo30414). Asi, los 2 docentes
coincidieron en que para conseguir esa fortaleza argumentativa, es necesario el uso
de lecturas de apoyo (PC030414, PE060414). De este modo, en las encuestas los
estudiantes dijeron que los docentes de francés hacen una promocién media de
lectura y escritura con fines académicos desde sus programas de curso. También, se
hacen intentos para conseguir este tipo de escritos con niveles argumentativos de
una academia francéfona. Como ejemplo, una docente dijo que: “Por ejemplo,
darles, mas o menos, los tips de como... escribir una dissertation... (E: Si...) o

como... como argumentar, ¢ési? O sea, porque, sin eso, no podrian escribir”
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(PC030414). Es necesario aclarar que, aunque este aporte ya se habia mencionado
anteriormente en otra categoria, es relevante insertarla nuevamente en la presente,
ya que tiene que ver con un tipo de escrito que se trabaja en FOU segin la
descripcién dada por Mangiante & Parpette (2011), aparte de ser un escrito

académico como se vio anteriormente.

También, se encontro en lo observado y analizado que, si bien en francés no
hay esa relevancia, los cursos de AA muestran un interés significativo por conseguir
esta escritura. Tal es la importancia que los estudiantes manifestaron en la
encuesta un acompaiiamiento y/o seguimiento al desarrollo no s6lo de la escritura,
sino también de la comprension lectora con fines académicos. Por otra parte, los
estudiantes muestran su interés en este tipo de escritura al pedir al docente
elementos que permitan conseguirlo, tal como lo mencioné anteriormente una de
las dos profesoras. Finalmente, se constaté que los estudiantes consultados tienen
un interés en desarrollar esta escritura. No en una importancia alta como la que
esperan lograr en AA, pero si como medio para la adquirir y reelaborar el

conocimiento.

En segundo lugar, se encontraron muestras que presentan las
preocupaciones que surgen al pensar en una escritura académica. En las muestras
recolectadas, se aprecié que esta realizacién se convierte en una preocupaciéon para
los dos docentes encuestados, pues ellos, con su experiencia, constataron que no
preparase para ello representaria dificultades para el estudiante. Cuando se
preguntaba a los dos docentes acerca de usar estrategias discursivas en escritura
desde espafiol en el contexto francoéfono, ellos narraban una preocupaciéon
constante que hay en su metodologia: argumentacion. Este pensamiento coincide
con lo afirmado por Mangiante & Parpette (2011) cuando describian que entre el
Licence 3 y el master habria que elaborar mas conocimiento para decir algo sobre

el tema. No se trata de restituir lo aprendido en el curso; es de reelaborarlo. Ahora
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bien, también surge como preocupacion de los dos docentes el ejercicio de realizar
este tipo de escritos. Sin embargo, se constaté que hay una preocupaciéon por
desarrollar ejercicios que estén escalonados precisamente teniendo como principio

los aspectos formales de la lengua (PE060414).

Fortalezas, necesidades y debilidades de los estudiantes de francés hacia

una escritura académica

Esta categoria esta directamente relacionada con uno de los objetivos:
Identificar fortalezas, debilidades y necesidades en la escritura de los estudiantes

de francés de la LLM de la PUJ frente a la propuesta para FOU.

Para los estudiantes consultados, hay insuficiencia de elementos para el
desempeiio en una academia superior franc6fona, ya que, por ejemplo, en una de
las entrevistas, dos estudiantes, al preguntarles si lo aprendido en los cursos de
francés de la LLM le serviria para desempenarse con éxito en una universidad
franc6fona, respondieron que no (E4140314 y E6120314). Por ejemplo, la

estudiante de sexto nivel afirmé lo siguiente:

Ehh, ien absoluto!, jajaj. No, no. O sea yo creo que lo que yo he aprendido
en... con francés en... en la universidad, me sirve para st acaso para salir a
la calle como de turista o algo asi. Creo que, o sea mi aprendizaje en

términos académicos con el francés, no es..., (E6120314).

En cuanto a esto también se percibio, en su respuesta, una necesidad de

elementos adicionales a la gramaética para la escritura:

mmm... creo que le hacen mucho énfasis en la estructura gramatical de las

oraciones, sintaxis, demdas, entonces pues eso puede ser un... como un plus a
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la hora de producir textos escritos y a la hora de comprenderlos, pero...
pues una cosa es que uno sepa de gramatica o sepa construir una oracion
correctamente, y otra es que de hecho pueda entender o pueda producir

algo para que se entienda. (E6120314).

Esto se relaciona con lo mostrado en la investigacion realizada por Gonzalez
y Vega (2013), en la que se afirma que a los estudiantes colombianos les falta
capacidad de anélisis y construccién, argumentacion, descripcion y sintesis de
textos, es decir, herramientas académicas que corresponden a lo que ésta

estudiante siente que le falta.

Otro de los estudiantes entrevistados afirm6 que hay falta de materiales y
recursos pedagodgicos para la produccién escrita, asi como falta de ejemplos
escritos, sin que esto quiera decir que tales recursos no estén disponibles en la

biblioteca:

En segundo, bueno, en segundo lugar yo creo uno de los problemas mas
graves son los materiales, los recursos pedagoégicos y diddacticos para el
aprendizaje y el desarrollo de, de la produccién escrita, porque la teoria
estd, de hecho muchos de los profesores saben la teoria muy bien e intentan
explicar a los alumnos como se debe estructurar los textos, pero no hay
suficientes recursos, aunque mucha gente diria no pues es que es suficiente
con un lapiz y con una hoja pero igual no lo es, se tiene que tener digamos
como textos ejemplos en los cuales uno pueda saber como comparar el de
uno como estudiante de lengua extranjera a eh un texto escrito por alguien

de lengua materna con nivel académico, voy como por ese punto.

(E4140314).
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En todo esto se manifiesta una falta de escritos y procesos académicos como
los explicados por Rinck & Sitri (2012), Mangiante & Parpette (2011), Delcambre &
Lahanier-Reuter (2010), y Goes y Mangiante (2010) en Cécile Vilvandre de Sousa
(2011) y Mangiante & Parpette (2011), a saber: reproduccion, reformulacion, union,
pensamiento critico y analitico, tesis, comentarios de textos, sintesis de textos
teoricos, proyectos de investigacion, restitucion de curso, y estudios de caso y

simulaciones, entre otros.

Por otro lado, todos los estudiantes entrevistados, manifestaron que los
profesores no se muestran como ejemplos de escritura, y eso se muestra como
debilidad. Una estudiante coment6 que hay falta de énfasis en vocabulario informal
(E2070314), aunque con respecto a este ultimo, otros estudiantes afirman que hay
exceso de vocabulario informal: “vocabulario muy poco porque el vocabulario que
se aprende es muy informal” (E4140314), y asi mismo en las encuestas se percibio
necesidad de vocabulario académico (E63F451330). Esto quiere decir que unos
estudiantes no coinciden con otros en sus opiniones, pero la mayoria coinciden en
que se necesita vocabulario académico y no informal. Esto mismo lo expresan
Mangiante & Parpette (2011) cuando se refieren a la importancia de encontrar la

palabra justa y no repetirla.

Una estudiante percibié como fortaleza dentro del componente de francés
de la LLM el hecho de que haya un profesor dedicado a la parte escrita (E2070314).
Igualmente, otra fortaleza corresponde a lo dicho por la estudiante de nivel 6
anteriormente mencionada en otro apartado, cuando manifiesta que en un nivel de
francés tuvo que hacer une compte rendu, lo cual es un tipo de texto usado en la

academia franc6fona.

Como debilidad, al preguntar precisamente sobre esto en las entrevistas (ver

anexo 2), un estudiante percibe que hay exceso de uso del libro de texto: “Lo
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mismo, recursos porque estamos acostumbrados a leer es penas lo el libro”

(E4140314), y otro percibe que hay exceso de preparacion para el DELF (E120314).

En las encuestas se percibio como debilidad la ausencia de desarrollo de
lectura académica en francés (E41330); en una entrevista a profesor se encontro
que hay necesidad de intensidad horaria semanal semejante al inglés (PC030414).
En las observaciones encontramos ausencia de toma de apuntes (N31410). En las
encuestas también se encontré6 que hay una escasa disponibilidad de medios
impresos para publicacién de escritos en francés (E131330), definicion media de
directrices/guias/orientaciones para lectura y escritura académica en francés por el
docente (E141330 y E151330), promocion media baja de organizadores graficos y
diagramas para la lectura y escritura en francés (E341330 y E351330), énfasis
medio bajo en la identificaciéon y uso de stper, macro y micro estructura en un
texto en francés (E361330), falta de aporte de FLE a una academia franc6fona
(E621330, muestra en la que el 89% de los estudiantes coincidi6), falta de
profundidad en lectura y escritura (E62F131330), falta de importancia a la
escritura (E62F351330), y ausencia de explicacion docente de diversas estructuras
de texto (E62F451330). Todo esto afecta en la asimilacion, por parte de los
estudiantes, de las competencias metodolégicas universitarias, en las cuales los
estudiantes tienen problemas, segin las investigaciones de Bou & Cavalla (2010),

Hafez (2011), y Van Dung (2010).

Motivaciones y desmotivaciones para la escritura del trabajo de grado en
L2

Esta categoria permiti6 ver el impacto que tienen la transferencia, la AA y la
preparacion en francés en un trabajo por excelencia académico: el trabajo de grado.
Asi que, de todos los consultados, se encontraron unas motivaciones, pero también

desmotivaciones, para escribir el trabajo de grado en lengua extranjera. Es
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importante mencionar hasta aqui que se hablara de estas dos visiones desde el
ambito de la escritura en lengua extranjera y no exclusivamente en francés porque
solo una persona, en toda la muestra, reconocio que lo haria en esa lengua. La

figura siguiente muestra las tendencias de idiomas para la escritura de la tesis:

Idioma de la tesis

0%

H Inglés
0% B Francés
i Espafiol

H Otros

Como una de las motivaciones se encontr6 la necesidad del tema de
investigacion (E66F511330, E67F551330). Otra motivacion fue que escribir en la
lengua extranjera constituye un reto personal a realizar (E4140314). Como
desmotivacién para la escritura del trabajo de grado en L2, se reagruparia en
desconfianza hacia la L2 y, adema4s, refugio en la L1. En este sentido, las respuestas
méas comunes se referian al nivel de dominio lingiiistico que se sostiene como
nativo en una lengua (E58F251330, E58F261330, E66F411330, E69F521330,
E69F531330, E69F561330, E69F561330, E69F611330, E69F641330). Como

ejemplo de este temor de error en la L2, una profesora explic el porqué de esto:

Pues, yo creo... no sé. Una falta de... de confianza por parte del estudiante
(...) yo creo también que el estudiante, pues, puede pensar que... que

mandarlo a revisar puede ser mucho trabajo (E: ujum.) si no. Y... y hay que
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ver él como se siente. O sea, dices: “No, es que francés. Muy dificil de
escribirlo en francés. Voy a perder tiempo porque voy a tener que estar
repasando todos los tiempos (risas) (E: Si.), todos los modos y todo. Pues,
también, puede ser esto. O sea es una falta de... de confianza o... o ya: la
necesidad de... estar estudiando mds francés para... para poder hacer ese

ti, tipo de escritos... (E: Listo. Profe: mu...) de escrituras (PE060414).

Este apoyo en la lengua parece verse ligado a la confianza que genera las
herramientas adquiridas desde los cursos de AA: organizacion de ideas, coherencia
y cohesion, entre otras herramientas adquiridas para la escritura académica. Como
muestra, un estudiante afirmo que es 1til lo que aprendié en AA puesto que “Por la
escritura, lectura, comprension necesaria para hacer el trabajo de grado”
(F531330). Otro adicion6 que “Porque aprendi a buscar citas y a escribir de manera
estructurada” (F521330) y uno asever6 que “Las estrategias aprendidas, serian de
bastante utilidad al momento de escribir el trabajo” (F561330). También, en otros
casos, se dejo de lado la escritura en la L2 en tanto que el tema se orientaba a la
rama del Espafiol como Lengua Extranjera (ELE). Esto refuerza lo manifestado
como hecho problemético anteriormente, pues al tener estas limitaciones para
hacer esta escritura, se genera la timidez y escasez de trabajos en L2,
contrariamente a aquello realizado, como se vio en esa seccion, por otras carreras

de la universidad. Esta informacion se obtuvo de la encuesta.
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8. Conclusiones y recomendaciones

De esta forma, y después de comprender la realidad observada, se lleg6 a
unas conclusiones que permitirdn un aporte a la reflexion en torno a la escritura

académica en los cursos de francés de la LLM.

Asi, se considera que existe, en la realidad observada, una formacién
bastante positiva para la ejecucion y aplicacion de una escritura académica en el
aula de francés. Estos aportes provenientes de los cursos de AA, de inglés y de
asignaturas del ntcleo de formacién han permitido que se realice este tipo de
escritura y no s6lo en Li. Recordando las formulaciones hechas en Cabaleiro
(2003) y en Salazar (2006), se puede dar una transferencia positiva si se cuenta
con una buena base desde la lengua materna. Asi que, si estas tres areas estan
desarrollando de manera positiva una escritura académica, hay una probabilidad
superior de conseguir esta transferencia de competencias. De hecho, si se sigue lo
planteado por Greene & Lidinsky (2008), en cuanto a escritura académica se
refiere, es claro que estos cursos contienen y desarrollan constantemente todos los
elementos que llevan a esta produccion escrita con fines epistémicos. Por lo tanto,
seria muy positivo generar espacios para la promociéon de un proyecto curricular de
escritura transversal entre lenguas, como lo propone Carlino (2013). Esto podria
motivar una transferencia y una mayor importancia a los idiomas presentes en la
LLM. Esto implicaria no s6lo que desde los cursos de AA se haga referencia a la
transferibilidad de las estrategias de escritura académica, sino también continuar
estos aprendizajes en el aula tanto de francés, como de los campos disciplinares de
la LLM, en los que esta lengua estd ausente. En este proyecto se deben vincular
todas las areas de la carrera: francés, inglés, lingiiistica, lengua materna, e incluso
las de las otras facultades que prestan servicio en la LLM: teologia, ciencia politica,

y filosofia.
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Adicionalmente, se concluye que puede ser grave que en una formacién de
una Licenciatura dedicada al estudio del lenguaje, y con profesionales que
pertenecen al mismo campo, se encuentren formulaciones del pensamiento
estructuralista surgido en los 60, como lo expres6 Salazar (2006) en su
investigacion. Es decir, es delicado continuar desarrollando, pese a la formacion en
lingliistica aplicada, la idea de que hay imposibilidades de aprendizaje y
transferencia y, por lo tanto, de desconexién, entre lenguas so6lo porque las
estructuras gramaticales sean diversas. Tal es la implementacion de esta idea que,
como se observd previamente, afect6 la confianza de los estudiantes consultados
para realizar un trabajo de grado en una L2 (situacidén que reconocemos haber
experimentado hasta antes de hacer el presente trabajo y, que por tiempo, no
pudimos cambiar). En este sentido, también es de destacar, que si existen
exigencias metodolbgicas que varian de una cultura/lengua a otra: longitud en los
textos, desarrollo del escrito, 1éxico especifico, etc. Sin embargo, esas diferencias
pueden ser superadas, como se apreci6 en los antecedentes, si se realizan ejercicios
que involucren mas esta forma de desarrollar escritos, partiendo, por supuesto, de
los aprendizajes previos de los estudiantes en su L1 y contando con la motivaciéon
de los docentes, mas de aquellos de planta que de los de catedra, pues se nota una

mayor innovacion en sus clases.

También, se concluye, a partir de lo observado, que la escritura podria estar
siendo menospreciada como una habilidad que merece ser desarrollada en tanto
que se usa instrumentalmente en torno a la gramatica y tiene una importancia
minima en el curso. De hecho, también se vio que su relevancia es baja en estos
cursos analizados. Esta importancia de lo gramatical y formal en el aula permite
concluir también que el resto de habilidades también podrian estan siendo
instrumentalizadas. De hecho, el proceso de la escritura, como se mencion6 al

comienzo de este documento, estd unido a la lectura. Seria muy importante que,
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para superar este desaprovechamiento, se disefie o se organice un plan de escritura
donde se vinculen algunos o todos los tipos de escritos que generan un desarrollo
del pensamiento, mas alla de la estructura gramatical. Los textos de tipo académico

dan beneficios en torno a lograr este fin.

Asi, es vital que se haga una evaluacién, a la vista de las metodologias
nuevas que se ensenan a los estudiantes de la LLM en el componente pedagogico,
la minimizacién del trabajo en torno a la gramaética. Si bien es cierto que su buen
uso es un garante para lograr la comunicacién efectiva, también se estdn dejando
otros elementos que promueven dicha meta. Por lo tanto, seria muy provechoso
que se trabajara una escritura de tipo epistémico para nutrir este proposito. De
hecho, Greene & Lidinsky (2008) afirman que esta forma de escribir no es mas sino
que un medio para entrar en didlogo con el mundo. Si se consigue esta
implementacion, es probable que se logre incrementar no so6lo la importancia de
FLE a nivel de la LLM, pues en la actualidad se encuentra como area menor (y, al
parecer segun lo observado, menospreciado en la carrera misma), sino también la
importancia de la escritura para que tenga el status dado por Rinck & Sitri (2012).
También, se invita a evaluar el disefio de los syllabus, como colectivo de profesores

que pertenecen al area de francés, para que el método no determine el mismo.

De igual modo, se constata que la escritura en los cursos de francés
observados y analizados se realiza en busqueda de un mejor desempeiio en la
prueba DELF (la cual es tomada por los estudiantes dos veces en la Licenciatura).
Esto es algo muy positivo para conseguir esta meta planteada. Pero, el trabajo alli
desarrollado de la escritura se orienta tanto a las cartas con fines civiles (WAC),
que se dejé de lado la produccion escrita con mas profundidad, como lo exige la
escritura académica. De hecho, en dichas pruebas se contempla la posibilidad de
escribir un ensayo. Pero, como se constato en la realidad observada, este tipo de

gjercicios no se usan en clase. De este modo, seria muy positivo que se
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potencializaron las estrategias académicas que, como se vio anteriormente, aportan
los cursos de francés. En este sentido, la inclusion de la lengua francesa en los
componentes disciplinares de la LLM, beneficiarian mucho una escritura mas
profunda y mas consciente. Adicionalmente, esto podria contribuir a mejores
resultados en el DELF. De esta manera se estaria aprendiendo EL francés sino DEL

francés (Richer, 2011).

Ademas, se puede afirmar que en los cursos de francés analizados si hay
aportes a una produccion escrita con fines epistémicos. Sin embargo, éstos son muy
“timidos” en su aplicacion, pues no surgen como una decision de area, pues no esta
planteado en su objetivo, sino como una motivacion y preocupacion del docente en
su catedra. Los profesores que cuentan con una experiencia en contextos
universitarios franc6fonos son mas propensos a otorgar o compartir este tipo de
estrategias que emplearon alli. Estrategias como atenciéon a los contenidos
producidos, empleo de varias fuentes para formular una idea, ensefianza de
elementos caracteristicos en academias francéfonas, entre otras, permiten este tipo
de escritura en el aula. Asi que, un aporte seria trabajar en el aula de francés
algunas estrategias comunes para la escritura académica, a partir de algunas de las
ideas significativas que aportan los docentes con experiencia en contexto
académico francofono. De este modo, se podria, también, iniciar una campaia o
una toma de decisiones que consigan motivar la escritura de trabajos de grado en
lengua extranjera, pues, como se esperaria, las competencias adquiridas a lo largo
de la LLM servirian para conseguirla. Con este logro, la carrera lograria dar un paso
agigantado para realizar estudios de doble titulaciéon, motivacién al intercambio

académico y la mejoria en la escritura.
También, es preciso mencionar que hay una alta consideraciéon del libro de

texto para la ejecucion, planeacion y desarrollo de la clase. Obviamente, como el

método de francés tiene fines de lengua general, los docentes hacen uso de él en su
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totalidad, tal como se constato en el anélisis. Sin embargo, y que es bueno prestarle
atencion, es que no se puede desarrollar una escritura mas profunda si se usan
textos Unicamente de esta indole. Es mas, tal es su uso que, como se vio
previamente, se convierte en el mismo programa de curso. En este punto, vale la
pena mencionar que el método, tal como lo constaté6 uno de los investigadores
durante su formacion en disefio, evaluacion y adaptacion de materiales, tiene
impresa una fuerte carga de gramatica en su desarrollo, incluso como se puede
observar en Area de francés (2013): la mayoria de elementos que componen cada

unidad estan directamente relacionadas con el tema gramatical propuesto en ella.

Finalmente, es importante decir que, como futuros docentes, nos
interesamos en aportar a la LLM a través de esta investigacion, ya que la formacion
docente es muy mimética. Pérez (2010) afirma que “existe una relacion lineal de la
teoria con la practica [y que ella] ... es una mera y directa aplicacion objetiva de la
teoria” (pag. 40). Asi, si se copia de lo aprendido, en la practica se reproduce, pero
si esto mejora, entonces la practica mejorara. Esto quiere decir que si un docente
en formacion adquiere (o aprende) herramientas académicas, sera capaz de
reproducirlas al momento de ensefiar, y si las reproduce estard dando un buen
aporte a la sociedad, lo cual implica que su practica ha mejorado. De esta manera,
habra ciudadanos y javerianos competentes en la academia que puedan adelantar

estudios de educacion superior, incluso en otras lenguas, sin ningin problema.
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Anexos

Anexo 1: Entrevista a profesores de francés

FORMATO

Fecha: Hora: Lugar:

Entrevistador: Giovanny Andrés Ferreira Hernandez
Entrevistado:

- Nombre:

- Género:M___ F
- Puesto:

- Departamento:

Apreciado(a) docente:

Gracias por participar en nuestra investigacion formativa que se realiza dentro de la Licenciatura en Modernas
de la Pontificia Universidad Javeriana. Este trabajo tiene como propoésito caracterizar las estrategias de
ensefianza y aprendizaje de la escritura para identificar las que aportan al desarrollo y aprendizaje del Francés
con Objetivos Universitarios en el componente de francés de la Licenciatura en Lenguas Modernas en la
Universidad. Usted ha sido escogido porque con su experiencia docente enriqueceria profundamente nuestro

reconocimiento de la realidad pedagdgica de FLE en la Licenciatura.

La informacién registrada en este formato y en la grabacion sonora serd de uso exclusivo para la investigacion
mencionada y NO tendra, bajo ninguna circunstancia, repercusiones o efectos negativos en su labor
profesional y/o laboral. Su identidad serd manejada de manera confidencial como garantia de lo anterior.

Consentimiento

Yo autorizo la grabacién y la toma de notas de la informacién que

provea en la presente entrevista bajo los términos explicados anteriormente en la induccién y caracteristicas.

FIRMA: Fecha: [




Preguntas
e (Qué estudios de educacion superior ha completado hasta el momento y en dénde?
e  ;Pertenece a algiin grupo de investigacién actualmente?
e En su experiencia como estudiante de postgrado en una universidad francofona, ;qué competencias fueron
indispensables al momento de realizar sus actividades/trabajos de escritura?
e ;Hace cuanto tiempo ensefia francés de la Licenciatura en Lenguas Modernas en la Universidad Javeriana?
e  ;Qué habilidad privilegia en sus cursos de francés de la Licenciatura: lectura o escritura? ;Por qué?
e  En general, ;cuanto tiempo dedica de su clase para la ensefianza de la lectura por semana? ;Cuanto para la
escritura?
e  ;Qué tipo de orientaciones y qué tipo de acompafiamiento realiza al momento de la revision de un texto escrito?
e ;Qué tipo de lecturas privilegia en estos cursos y para qué niveles?
e ;Qué tipo de textos escritos desarrolla en estos cursos con sus estudiantes y en qué niveles?
e ;Considera que sea posible tomar formas discursivas del espafiol (argumentar, opinar, discutir, etc.) para escribir
en francés apropiadamente?
e ;Cree que sus estudiantes realizan alguna transferencia de las competencias que aprendieron en las asignaturas:
Lectores y Lecturas o Escrituras y Mediaciones, en sus escritos del curso de francés de la Licenciatura? ;Cémo y por
que?
e En su ejercicio docente, ¢ha privilegiado ejercicios académicos de tipo universitario (realizacion de ensayos
académicos, resefias o resimenes, etc.) en sus clases de francés en la LLM? ;Como? ¢en qué niveles?
e ;Qué estrategias ha ensefiado en sus cursos de la LLM que sean Utiles para desarrollar un trabajo de escritura
académica?
e ;Qué importancia otorga a la correccion linglistica?
e  Si un estudiante de la LLM decidiera realizar un estudio de posgrado en una universidad de lengua francesa,
;qué elementos necesitaria para desarrollar una escritura académica en ese contexto? ;tendria que realizar una
preparacién sobre ello?
e ;Considera posible la ensefianza de estrategias que aporten a una escritura académica en los cursos de francés de
la LLM? ;por qué?
e En su concepto, ;qué causa que los estudiantes de la Licenciatura no escriban sus trabajos de grado en francés

con mayor frecuencia?

IT



Anexo 2: Entrevista a estudiantes de francés

Somos Giovanny Ferreira y Jessica Pefiaranda, estudiantes de la Licenciatura en Lenguas
Modernas (LLM) de esta universidad. Estamos desarrollando nuestra tesis titulada Analisis
descriptivo de la situacion de la escritura académica en los cursos de francés de la Licenciatura en
Lenguas Modernas de la Pontificia Universidad Javeriana frente al propuesto por el Francés con
Obijetivos Universitarios (FOU).

Una de las fuentes de informacion la constituye esta entrevista.

Lo invitamos, cordialmente, a responder todas las preguntas de manera responsable y honesta.
Este cuestionario Unicamente tiene fines académicos, y las respuestas suministradas seran
confidenciales.

Datos personales:
Edad:

Sexo:

Semestre:

Nivel de francés:

1. éLes entrega el profesor el syllabus o programa al inicio del curso? Es explicito en el programa que se
va a trabajar en escritura?

2. En los niveles de francés, de las 8 o0 6 horas semanales de clase (en el caso de francés 5y 6), cual es la
intensidad horaria semanal dedicada a los procesos de lectura y escritura?

3. ¢Qué se establece en él en cuanto a lectura y escritura? ¢Se cumple ese programa?

4, De las 4 habilidades (comprension escrita y comprension oral, produccion escrita y produccién oral),
¢écudles se privilegian? ¢En qué orden?

5. En cuanto a la escritura, équé tipo de actividades se hacen, qué tipo de textos se usan, estrategias,
qué acompafamiento?

6. En cuanto a la lectura, ¢qué tipo de actividades se hacen, qué tipo de textos se usan, estrategias, qué

acompanamiento?

7. ¢Cudles considera que son los aprendizajes minimos o bdsicos con respecto a la escritura con los que
deberia contar un estudiante para ingresar a una universidad francesa? ¢Cree que lo que ha aprendido en los
cursos de francés de la LLM, es suficiente para hacer estudios de maestria en una universidad francesa? éLe
sirve lo visto?

8. éCuales cree que son las fortalezas y debilidades en escritura en los cursos de Francés de la LLM?

9. ¢Cudles cree que son las fortalezas y debilidades en lectura en los cursos de Francés de la LLM?

10. ¢Qué tipo de estrategias de evaluacion usan los profesores de francés de la LLM para reconocer los
aprendizajes de los estudiantes en escritura? ¢ Qué tipo de textos se le pide al estudiante que produzca en una
evaluacién?

11. éConsidera que los profesores son modelo de escritura para sus estudiantes? ¢ Compartié con
ustedes textos de su autoria? (Si la respuesta es si, ¢qué tipo de textos eran - SYNTHESE, COMPTE RENDU,
RESUME-?)

12. ¢En qué idioma escribe o planea escribir su trabajo de grado?

13. ¢Por qué decidié escribirlo en lengua materna/en lengua extranjera? (dependiendo de la respuesta a

la pregunta anterior)
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14. éCree que las competencias62 aprendidas en sus cursos de lengua extranjera (francés, inglés, otras
lenguas) le serviran como soporte para la escritura de su trabajo de grado?

15. ¢En qué se concentraban los cursos de lengua materna?, é qué tipo de actividades se hacen, qué tipo
de textos se usan, estrategias, qué acompafiamiento?

16. é¢Cree que las habilidades de escritura aprendidas en las asignaturas “Lectores y Lecturas” vy
“Escrituras y Mediaciones”, le sirven como herramienta para realizar procesos de escritura académica en los
cursos de francés? ¢Por qué?

17. Cuando escribe en lengua extranjera, éutiliza esas herramientas de escritura adquiridas en lengua
materna?

18. ¢Cree que escribir en lengua materna es totalmente diferente a escribir en lengua extranjera?

19. En términos generales, éconsidera usted que las técnicas aportadas por las materias de lengua

materna (Lectores y Lecturas, y Escrituras y Mediaciones), en cuanto a lectura y procesos de escritura
académica, pueden ser transferidas de su lengua materna al francés para lograr un desempefio académico
eficaz en una Universidad francesa?

62 , ) ) . . . . .
Aqui se hace referencia a los procesos discursivos y de pensamiento que van mas alla de la formalidad de la lengua (argumentar,
estructurar, comentar, etc.)
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Anexo 3: Formato de observacion (Diario de campo)63

Fecha: Actividad:
Lugar: Participantes:
Hora: Tema:

Recursos: | Observacion realizada por:

Ventana N CAMPO PARA LA DESCRIPCION
NN K N N N
NN N N N N
N N
N N N
NN N
b N
NN N
S N +
N O
Puerta Tablero

® Adaptado de: GRUPO DE INVESTIGACION “GRAPHOS” (2008) Diarios de campo realizados para la investigacién: practicas de
ensenianza de la lectura y escritura en la Universidad Sergio Arboleda.




Anexo 4: Modelo de encuesta a estudiantes

Somos Giovanny Ferreira y Jessica Pefiaranda, estudiantes de la Licenciatura en Lenguas Modernas (LLM) de esta universidad.
Estamos desarrollando nuestra tesis titulada Analisis descriptivo de la situacion de la escritura académica en los cursos de francés de
la Licenciatura en Lenguas Modernas de la Pontificia Universidad Javeriana frente al propuesto por el Francés con Objetivos
Universitarios (FOU).

Una de las fuentes de informacion la constituye este cuestionario® auto-administrado.

Lo invitamos, cordialmente, a responder todas las preguntas de manera responsable y honesta. Este cuestionario Gnicamente tiene
fines académicos, y las respuestas suministradas seran confidenciales.

Datos personales:
Edad: Género: M F Semestre actual

Ultimo nivel de francés cursado en la Universidad:

65
[>>:

1. Enla LLM, los procesos de ensefianza de la lectura y la escritura académica® se han llevado a cabo en la(s) asignatura(s)
(puede seleccionar mas de una):

Lectura académica Escritura académica
A. Lectoresy Lecturas A. Lectoresy Lecturas
B. Escrituras y Mediaciones B. Escrituras y Mediaciones
C. Francés C. Francés
D. Inglés D. Inglés
E. Otras E. Otras
Mencione cuéles: Mencione cuales:
F. Ninguna F. Ninguna

o Adaptado de Redlees-ASCUN. Formacion inicial en lectura y escritura en la universidad: de la educacion media al desempefio académico en la
educacion superior.

% Para determinar en gué semestre se encuentra, divida el nimero de créditos aprobados que tenga hasta el momento sobre 20.

% Durante toda la encuesta se indagara acerca del desarrollo de la lectura y la escritura con propdsitos académicos. Es decir, se preguntara acerca
de estas dos habilidades con el fin de decodificar y producir textos con fines epistemoldgicos asociados a los procesos requeridos en una
Universidad: produccién y lectura de ensayos académicos, resefias, formacidn en investigacion, etc., que se ejercen dentro de una cultura
universitaria.
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2. Enlos niveles de francés, de las 8 0 6 horas semanales de clase (en el caso de francés 5 y 6), la intensidad horaria semanal
dedicada a los procesos de lectura y escritura académica es de:

Lectura académica Escritura académica
A.1B.2C.3D.4E.5F.6 G.7H.8 HORAS A.1B.2C.3D.4E.5F.6 G.7H.8 HORAS
3. En el area de francés, ¢ se desarrollaron procesos de lectura y escritura académica? ¢ En qué niveles? (puede escoger varias
opciones):
Lectura académica Escritura académica
SI NO SI NO
NIVELES: A1 B.2C.3D.4E.5F.6 NIVELES: A1 B.2C.3D.4E.5F.6

4. Considera que el desarrollo de la lectura y escritura académica en el area de francés:

Lectura académica Escritura académica
A. Fue progresivo A. Fue progresivo
B. Se interrumpic’;67 B. Se interrumpi6
C. Estuvo ausente C. Estuvo ausente
D. Sodlo estuvo presente en el Gltimo o dos Ultimos niveles D. Solo estuvo presente en el dltimo o dos ultimos niveles
(¢,Cudl(es)? ) (¢,Cudl(es)? )

Ambiente institucional
De la pregunta 5 a la 13, marque con una X la opcién que mas se ajuste a lo vivido por usted en cada caso:

Ni de acuerdo
De acuerdo ni en
desacuerdo

Totalmente de
acuerdo

En Totalmente en

En los cursos de francés de la LLM: desacuerdo |  desacuerdo

5. Se promueve la lectura académica

6. Se promueve la escritura académica

7. Esta estipulado en el syllabus®, el desarrollo de
procesos de lectura académica

67 . . e e ez . . . 7 ,

Con esto se desea indicar que se inicid un proceso, pero que, al cabo de cierto tiempo, no se continud con él.
68 . e e . . z . . . e .z

Es decir, al programa inicial del curso que entrega el docente a los estudiantes. Este contiene los objetivos, las tematicas y programacién, la
forma de evaluar, la bibliografia base y complementaria del curso.
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En los cursos de francés de la LLM:

Totalmente de
acuerdo

De acuerdo

Ni de acuerdo
ni en
desacuerdo

En
desacuerdo

Totalmente en
desacuerdo

8. Esta estipulado en el syllabus, el desarrollo de
procesos de escritura académica

9. Se cumple lo que esta estipulado en el syllabus
en cuanto a la lectura académica se refiere

10. Se cumple lo que esta estipulado en el syllabus
en cuanto a la escritura académica se refiere

11. habia espacios de apoyo o refuerzo para la
lectura académica.

12. habia espacios de apoyo o refuerzo para la
escritura académica.

13. existia un medio impreso, digital y/o mural, en el
que los estudiantes publicaban sus escritos.

Profesores de Francés

De la pregunta 14 a la 36, marque con una X la opcién que mas se ajuste a lo vivido por usted en cada caso

Los profesores de francés de la LLM

Totalmente de
acuerdo

De acuerdo

Ni de acuerdo
ni en
desacuerdo

En
desacuerdo

Totalmente en
desacuerdo

14. ofrecian directrices, guias u orientaciones para
leer textos académicos.

15. ofrecian directrices, guias u orientaciones para
escribir textos académicos.

16. realizaban seguimiento y/o acompafiamiento al
proceso de la lectura académica.

17. realizaban seguimiento y/o acompafiamiento al
proceso de la escritura académica.

18. tenian en cuenta las tareas de escritura que
usted estaba realizando para otra asignatura de la
LLM.

19. compartian los textos escritos académicos
producidos por ellos con los estudiantes.

20. compartian las lecturas que ellos realizaban por
gusto propio con sus estudiantes.
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Los profesores de francés de la LLM

Totalmente de
acuerdo

De acuerdo

Ni de acuerdo
ni en
desacuerdo

En
desacuerdo

Totalmente en
desacuerdo

21. le daban importancia a la lectura con fines
académicos.

22. le daban importancia a la escritura con fines
académicos.

23. proponian trabajos relacionados con la lectura
académica y le ofrecian directrices, guias u
orientaciones para dichas practicas.

24. proponian trabajos relacionados con la escritura
académica y le ofrecian directrices, guias u
orientaciones para dichas practicas.

25. le ensefiaron a hacer un ensayo que fuese Uutil
no sélo con propdsito comunicativo, sino también
académico.

26. le presentaron la forma de redactar “une
synthése”.

27. le ensefiaron a hacer “une résumeé”

28. le ensefaron a hacer “une compte rendu”.

29. realizaban seguimiento y/o acompafiamiento al
proceso de la lectura

30. realizaban seguimiento y/o acompafiamiento al
proceso de la escritura.

31l. en su ensefianza, hacian énfasis en los
aspectos formales de la lengua (categorias
gramaticales, fonética y fonologia, morfosintaxis,
semantica).

32. en su ensefanza, hacian énfasis en interpretar,
argumentar y proponer.

33. hacian énfasis en la interpretacion, entre otras,
de fotografias, comics, peliculas, canciones,
publicidad, ademas de textos escritos.

34. promovian el uso de organizadores graficos y
diagramas tales como: lluvia de ideas, cuadros
sinépticos, mapas conceptuales, mapas mentales
mentefactos, etc. para dar cuenta de los procesos de
lectura.
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Totalmente de Ni de acuerdo En

acuerdo Dl ZELEC U &y desacuerdo
desacuerdo

Totalmente en

Los profesores de francés de la LLM desacuerdo

35. promovian el uso de organizadores gréaficos y
diagramas tales como: lluvia de ideas, cuadros
sinépticos, mapas conceptuales, mapas mentales
mentefactos, etc. para dar cuenta de los procesos de
escritura.

36. hacian énfasis en la identificacion y produccién
de textos, teniendo en cuenta: la superestructura
(tipos de texto), la macroestructura (organizacion del
contenido dentro del texto) y la microestructura
(construccién de oraciones y parrafos).

Profesores de Alfabetizacion Académica

De la pregunta 37 a la 49, marque con una X la opcién que mas se ajuste a lo vivido por usted en cada caso

Los profesores de las materias: lectores y
lecturas, y escrituras y mediaciones:

Totalmente de
acuerdo

De acuerdo

Ni de acuerdo
ni en
desacuerdo

En
desacuerdo

Totalmente en
desacuerdo

37. le daban importancia a la lectura académica.

38. le daban importancia a la escritura académica.

39. proponian trabajos relacionados con la lectura

académica y le ofrecian directrices, guias u
orientaciones para dichas practicas.
40. proponian trabajos relacionados con la

escritura académica y le ofrecian directrices, guias
u orientaciones para dichas practicas.

41. realizaban seguimiento y/o acompafiamiento al
proceso de la lectura.

42. realizaban seguimiento y/o acompafiamiento al
proceso de la escritura.

43. compartian los textos escritos académicos que
ellos producian con los estudiantes.

44. en su ejercicio docente, hacian énfasis en los
aspectos formales de la lengua (categorias
gramaticales, fonética y fonologia, morfosintaxis,




Los profesores de las materias: lectores y
lecturas, y escrituras y mediaciones:

Totalmente de
acuerdo

De acuerdo

Ni de acuerdo
ni en
desacuerdo

En
desacuerdo

Totalmente en
desacuerdo

semantica).

45. hacian énfasis interpretar, argumentar vy
proponer.

46. hacian énfasis en la interpretacion, entre otras,
de fotografias, comics, peliculas, canciones,
publicidad, ademas de textos escritos.

47. promovian el uso de organizadores gréaficos y
diagramas tales como: lluvia de ideas, cuadros
sindpticos, mapas conceptuales, mapas mentales
mentefactos, etc. para dar cuenta de los procesos
de lectura académica.

48. promovian el uso de organizadores gréficos y
diagramas tales como: lluvia de ideas, cuadros
sindpticos, mapas conceptuales, mapas mentales
mentefactos, etc. para dar cuenta de los procesos
de escritura académica.

49. hacian énfasis en la identificacién y produccién
de textos, teniendo en cuenta: la superestructura
(tipos de texto), la macroestructura (organizacion
del contenido dentro del texto) y la microestructura
(construccién de oraciones y parrafos).
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Textos

50. En la siguiente tabla, organice los textos que se privilegiaron para la lectura en los niveles de francés y en los cursos de
Alfabetizacién académica (“Lectores y Lecturas” y “Escrituras y Mediaciones”).

En la columna “orden”, use los nimeros de uno (1) a diez (10) sin repetirlos, donde 1 es el de mayor preferencia, y 10 el de menor
preferencia. En la columna “asignaturas”, use la letra L para referirse a Lectores y Lecturas y E para Escrituras y Mediaciones. Puede
escribir mas de una letra. En la columna “nivel”, especifique el o los niveles de francés en el (los) que se trabajo esos textos.

Alfabetizacion

Francés L.
Académica

Tipo de texto Orden

(1-10)

Orden

(1-10) Nivel(es)

Asignatura(s)

A. Textos literarios (novela, cuento, fabula, poemas, teatro)

B. Textos periodisticos (noticia, articulo, entrevista, reportaje, cronica,
columnas de opinion)

Textos académicos (ensayo, resefia, resumen, articulo, comentario, informe)

Lecturas sugeridas en los libros de texto

Proyectos (tesis, monografias)

Textos empresariales (cartas, hojas de vida, memorandos)

. Textos para el ejercicio ciudadano (sugerencias, reclamos, derechos de
eticion, tutelas)

Capitulos de libro de tematicas propias de la asignatura

C
D
E.
F. Guias didacticas elaboradas por el profesor
G
H
p
I
J.

Otros. Indigue cuales:

51. En la siguiente tabla, organice los textos que se privilegiaron para la escritura en los niveles de francés y en los cursos de
Alfabetizacién académica (“Lectores y Lecturas” y “Escrituras y Mediaciones”).

En la columna “orden”, use los numeros de uno (1) a diez (10) sin repetirlos, donde 1 es el de mayor preferencia, y 10 el de menor
preferencia. En la columna “asignaturas”, use la letra L para referirse a Lectores y Lecturas y E para Escrituras y Mediaciones. Puede
escribir mas de una letra. En la columna “nivel”’, especifique el o los niveles de francés en el (los) que se trabajé esos textos.
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Alfabetizacion

Francés o
. Académica
Tipo de texto
gl Nivel(es) gl Asignatura(s)
(1-10) (1-10) 9

A. Textos literarios (novela, cuento, fabula, poemas, teatro)

B. Textos periodisticos (noticia, articulo, entrevista, reportaje, cronica,
columnas de opinion)

Textos académicos (ensayo, resefia, resumen, articulo, comentario, informe)

Lecturas sugeridas en los libros de texto

Guias didacticas elaboradas por el profesor

Textos empresariales (cartas, hojas de vida, memorandos)

. Textos para el ejercicio ciudadano (sugerencias, reclamos, derechos de
eticion, tutelas)

Respuestas a preguntas abiertas

C
D
E.
F. Proyectos (tesis, monografias)
G
H
p
I
J.

Dictados

Estrategias

52. En los cursos de francés de la LLM, los profesores promovian las siguientes estrategias para la lectura (de los enunciados
A-K marque con una X la opcién que mas se ajuste a lo vivido por usted en cada caso). También indique si las estrategias eran
evaluadas en la comprension lectora:

e Totalmente =B
Estratedias Totalmente De acuerdo ni En en evaluaba
9 de acuerdo acuerdo en desacuerdo esta
d desacuerdo .
esacuerdo estrategia
A. Lectura global (se explora el texto, el titulo, los
. . - Sl () NO
subtitulos para obtener una primera vision del 0)
texto).
B. Lectura literal (comprension de contenidos SI () NO
textuales y ejes tematicos del texto). ()
C. Lectura inferencial (deducir a partir de la
) > . . Sl () NO
informacion las relaciones entre los contenidos del 0)
texto).
D. Lectura intertextual (encontrar relaciones con Sl () NO
otros textos). ()
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Hige Totalmente =0
Estratedias Totalmente De acuerdo ni En en evaluaba
9 de acuerdo acuerdo en desacuerdo desacuerdo esta
desacuerdo estrategia
E. Lectura critica (toma de posicion frente a los SI () NO
puntos de vista planteados por el autor). ()
F. Lectura en voz alta individual. SI () NO
QO
G. Lectura en voz alta colectiva. Sl () NO
QO
H. Lectura Sl () NO
silenciosa. ()
I. Lectura en voz alta por parte del profesor. Sl () NO
Q
J. Utilizacion de herramientas para consultar y
) ) L i . . Sl () NO
organizar informacion obtenida a través de medios 0
electrénicos (internet, redes, bases de datos, etc.).
K. La lectura se hacia sin tener en cuenta los
anteriores pasos.

53. En los cursos de francés de la LLM, los profesores promovian las siguientes estrategias para la escritura (de los
enunciados A-J marque con una X la opcién que mas se ajuste a lo vivido por usted en cada caso):

Totalmente de Ni de acuerdo En Totalmente en

De acuerdo ni en
acuerdo desacuerdo desacuerdo
desacuerdo

Estrategias

A. Planeacion (seleccion de tema, revision
bibliografica)

B. Uso de diagramas (cuadro sindptico, red
argumentativa y/o mentefactos, para organizar la
informacion)

C. Redaccién de borrador (versiones preliminares

del texto)
D. Redaccion de version final del texto
E. Revision

F. Socializacién (lectura ante una audiencia,
publicacién en periédico escrito, digital y/o mural)
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Estrategias

Totalmente de
acuerdo

De acuerdo

Ni de acuerdo
ni en
desacuerdo

En
desacuerdo

Totalmente en
desacuerdo

G. La escritura se hacia sin tener en cuenta los

anteriores pasos.

H. Investigar

I.  Buscar fuentes

J. Citar fuentes

54. En las asignaturas: Lectores y Lecturas, y Escrituras y Mediaciones, los profesores promovian las siguientes estrategias
para la lectura (de los enunciados A-K marque con una X la opcién que mas se ajuste a lo vivido por usted en cada caso)
También indique si las estrategias eran evaluadas en la comprensién lectora:

Ni de . Totalmente Se evaluaba
Estrategias Totalmente De acuerdo ni En en esta
de acuerdo acuerdo en desacuerdo .
desacuerdo desacuerdo estrategia
A. Lectura global (se explora el texto, el
titulo, los subtitulos para obtener una SI()NO ()
primera visién del texto)
B. Lectura literal (comprension de
contenidos textuales y ejes tematicos del SI()NO ()
texto)
C. Lectura inferencial (deducir a partir de la
informacion las relaciones entre los SI()NO ()
contenidos del texto)
D. L_ectura intertextual (encontrar SI()NO ()
relaciones con otros textos).
E. Lectura critica (toma de posicion frente a
los puntos de vista planteados por el autor). SIONO()
p p p

F. Lectura en voz alta individual SI()NO ()
G. Lectura en voz alta colectiva SI()NO ()
H. Lectura silenciosa Sl () NO ()
I. Lectura en voz alta por parte del SI()NO ()
profesor
J. Utilizacion de herramientas para
consultar y organizar informacién obtenida a SI()NO ()

través de medios electrénicos (internet,




Estrategias

Totalmente
de acuerdo

De
acuerdo

Ni de
acuerdo ni
en
desacuerdo

En
desacuerdo

Totalmente
en
desacuerdo

Se evaluaba
esta
estrategia

redes, bases de datos, etc.).

K. La lectura se hacia sin tener en cuenta
los anteriores pasos.

55. En las asignaturas: Lectores y Lecturas, y Escrituras y Mediaciones, los profesores promovian las siguientes estrategias
para la escritura (de los enunciados A-J marque con una X la opcion que mas se ajuste a lo vivido por usted en cada caso):

Estrategias

Totalmente de
acuerdo

De acuerdo

Ni de acuerdo
ni en
desacuerdo

En
desacuerdo

Totalmente en
desacuerdo

A. Planeacion de revision

bibliografica)

(seleccion tema,

B. Uso de diagramas (cuadro sindptico, red
argumentativa y/o mentefactos, para organizar la
informacion)

C. Redaccion de borrador (versiones preliminares
del texto)

D. Redaccion de version final del texto.

E. Revision.

F. Socializacion (lectura ante una audiencia,
publicacién en periédico escrito, digital y/o mural)

G. La escritura se hacia sin tener en cuenta los
anteriores pasos.

H. Investigar

|I. Buscar fuentes

J. Citar fuentes

56. ¢Cree que las habilidades de escritura aprendidas en las asignaturas “Lectores y Lecturas” y “Escrituras y Mediaciones”, le
sirven como herramienta para realizar procesos de escritura académica en los cursos de francés?

Sl NO

57. Cuando escribe en lengua extranjera, ¢ utiliza esas herramientas de escritura adquiridas en lengua materna?




Sl NO

58. ¢ Cree que escribir en lengua materna es totalmente diferente a escribir en lengua extranjera?

SI NO
¢Por qué?
Evaluacion

59. En los cursos de francés de la LLM, cuando el profesor evalla la produccién escrita, se enfoca en: (de los enunciados A-
H marque con una X la opcién que mas se ajuste a lo vivido por usted)

Ni de acuerdo
De acuerdo ni en
desacuerdo

En Totalmente en
desacuerdo desacuerdo

Totalmente de

riteri valuacion
Criterios de evaluaci6 acuerdo

A. Aspectos formales (ortografia, puntuacion,
etc.).

B. Construccion de parrafos (uso de oraciones,
conectores, conjunciones y preposiciones).

C. Contenido (claridad en la exposicion de ideas o
desarrollo de argumentos).

D. Veracidad de la informacion presentada.

E. Proceso de escritura (planeacién, diagramas,
borradores y versiones posteriores).

F. Adecuacién contextual (a quién se dirige, para
gué, el tono, el estilo).

G. No ofrecia retroalimentacién sobre los textos
escritos de los estudiantes.

H. Citacién y referenciacion (uso de bibliografia y
mencién de los autores y las obras).

60. En materias como Lectores y Lecturas, Escrituras y Mediaciones, cuando el profesor evalla la produccion escrita, se
enfoca en (de los enunciados A-H marque con una X la opcién que mas se ajuste a lo vivido por usted en cada caso):
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Criterios de evaluacién

Totalmente de
acuerdo

De acuerdo

Ni de acuerdo
ni en
desacuerdo

En
desacuerdo

Totalmente en
desacuerdo

A. Aspectos formales (ortografia, puntuacion, etc.)

B. Construccién de parrafos (uso de oraciones,
conectores, conjunciones y preposiciones)

C. Contenido (claridad en la exposicion de ideas o
desarrollo de argumentos)

D. Veracidad de la informacion presentada

E. Proceso de escritura (planeacion, diagramas,
borradores y versiones posteriores)

F. Adecuacién contextual (a quién se dirige, para
qué, el tono, el estilo)

G. No ofrecia retroalimentaciéon sobre los textos
escritos de los estudiantes

H. Citacién y la referenciacién (uso de bibliografia
y mencion de los autores y las obras)

Estudiantes

61. De los enunciados A-N marque con una X la opcién que mas se ajuste a los vividos por usted en cada caso:

Usted como estudiante

Totalmente de
acuerdo

De acuerdo

Ni de acuerdo
ni en
desacuerdo

En
desacuerdo

Totalmente en
desacuerdo

A. considera que la lectura es importante.

B. tiene buenos habitos de lectura (lee
frecuentemente, le gusta leer, profundiza temas de
su interés, busca titulos por su cuenta, consulta
diccionarios o enciclopedias).

C. se preocupa por poner en préactica lo propuesto
por los profesores en la clase de lectura.

D. se preocupa por poner en practica lo propuesto
por los profesores en la clase de escritura.

E. busca estrategias, por su cuenta, para mejorar
sus procesos de lectura.
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Totalmente de Ni de acuerdo En Totalmente en

acuerdo . il 2. desacuerdo desacuerdo
desacuerdo

Usted como estudiante

F. toma clases particulares o busca apoyo cuando
observa dificultades en lectura.

G. considera que la escritura es importante para
producir y/o reelaborar el conocimiento.

H. tiene buenos habitos de escritura (escribe con
frecuencia, escribe aun cuando no es una tarea o
asignacion, revisa lo que escribe, busca modelos,
pide opinién acerca de sus escritos, escribe sobre
una pelicula, sobre los temas tratados en
conferencias, foros, etc.).

I. asiste, por su cuenta, a foros, conferencias,
simposios, congresos, seminarios, encuentros,
ferias, cineforos, etc.

J. escribe textos, por su cuenta, aun si no se los
piden como tarea o asignacion.

K. busca estrategias, por su cuenta, para mejorar
Sus procesos de escritura.

L. toma clases particulares o busca apoyo cuando
observa dificultades en escritura.

M. escribe para hacer apropiacion  del
conocimiento.

N. escribe con la intencion de publicar sus
escritos.

62. En términos generales, ¢considera usted que lo aportado por los cursos de francés en cuanto a lectura y procesos de
escritura es suficiente para un desempefio académico eficaz en una Universidad francesa?

Sl NO

¢Por qué?
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63. En términos generales, ¢considera usted que las técnicas aportadas por las materias de lengua materna (Lectores y
Lecturas, y Escrituras y Mediaciones), en cuanto a lectura y procesos de escritura académica, pueden ser transferidas de su
lengua materna al francés para lograr un desempefio académico eficaz en una Universidad francesa?

SI NO

¢ Por qué?

64. ¢Actualmente cursa alguna de las cuatro asignaturas del componente de investigacion de la LLM (Fundamentos de
Investigacion, Investigacion en Linguistica Aplicada, Proyecto de Grado Lenguas, Trabajo de Grado Lenguas? (Si selecciona NO,
entregue esta encuesta).

S| NO . Cual?

65. ¢ En qué idioma planea escribir su trabajo de grado? Si selecciond la opcién C, continle en la pregunta 69.

A. Inglés

B. Francés

C. Espafiol

D. Otro idioma:

66. ¢Por qué decidid escribirlo en lengua extranjera?

67. ¢Cree que las competencias69 aprendidas en sus cursos de lengua extranjera (francés, inglés, otras lenguas) le serviran
como soporte para la escritura de su trabajo de grado?

SI NO

69 / . . . . / . .
Aqui se hace referencia a los procesos discursivos y de pensamiento que van mas alla de la formalidad de la lengua (argumentar, estructurar,
comentar, etc.)




Sl

¢Por qué?

68. ¢Cree que las competencias aprendidas en sus cursos de lengua materna (lectores y lecturas, escrituras y mediaciones,
interlocucion y argumentacion) le serviran como soporte para la escritura de su trabajo de grado? (Cuando termine de responder,
entregue esta encuesta).

NO

¢Por qué?

69. ¢Por qué decidi6 escribirlo en lengua materna?

iMUCHAS GRACIAS POR SU COLABORACION
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Anexo 5: Inferencias y categorias de analisis

Entr Analisis
evist docume
as ntal
§ @
2} 7))
§ Inferencias § é § g *2 %
<] 8 8 K] 8 5] -
F EHHERRR:
El 2|25 8|2
Al _8 a
Agrupaciones Categoria de analisis
gramatica como e€je central de
[privilegio de la lectura por encima de la escritural] X Trabajo gramatical los cursos de francés
[actividades de francés general, escritura de francés Uso de la escritura para fines
general (rutina)] X | X X escritura para la gramética gramaticales
Poca importancia para el
evaluacion escrita centrada en aspectos | desarrollo de la escritura en el
[escritura para la gramatica] X [ x [x X gramaticales componente de francés
Materiales usados en el
escritura de francés general (didlogos, componente de francés :
[escritura para la gramaétical] X | x|x X rutinas) alejados de la academia
tipo de textos usados de
importancia de la lectura por encima de | escritura general o que
[trabajo gramatical] X | x[x x | la escritura aportan a escritura académica
trabajo de reconocimiento de la
8| [evaluacién de gramatica en escritura] X X estructura de un texto
§° trabajo principalmente con el libro de
"2 | [trabajo con el libro de texto para escritura] X [ x [x texto
'8 trabajo con materiales distintos al libro
2 de texto, pero generalmente sobre
= | [actividades de francés general en escritura] X | X X X | gramética
correccion de errores gramaticales,
[trabajo de reconocimiento de la estructura de un ortogréaficos y 1éxicos en producciones
texto] X escritas
lectura como dispositivo de trabajo en
[lectura como dispositivo de trabajo de gramaétical] X | x gramatica
[correccion de errores ortograficos en produccion falta de seguimiento al proceso de
escrita evaluada] X X escritura
falta de uso de organizadores graficos y
[correccion de errores gramaticales en produccion herramientas académicas para la
escrita evaluadal] X X escritura
falta de uso de textos literarios,
periodisticos, académicos, para el
ejercicio ciudadano, cartas
[correccién léxica en produccion escrita evaluada] X X empresariales
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° Agrupaciones Categoria de analisis
[actividades de francés general en produccion escrita
evaluada] X X uso del libro de texto para la lectura
ausencia de lectura global, literal,
[falta de seguimiento en proceso de escritura en los inferencial, intertextual y critica en
cursos de francés] X francés
[ausencia de trabajo de textos académicos en los falta de planeacion y uso de referencias
cursos de francés] X bibliogréficas en escritura en francés
[énfasis gramatical y ortografico en escritura en dedicacion de casi la mitad de la clase a
francés] X | x|x X X | escritura para el DELF
[falta de uso de competencias académicas en francés] X tipo de producciones escritas : cartas
[falta de uso de organizadores graficos para el
desarrollo de la escritura en los cursos de francés de la privilegio de la escritura por causa del
LLM de la PUJ] X DELF
prioridad dada a la preparacion del
[falta de uso de textos literarios en francés] X DELF
insuficiencia de trabajo dedicado a la
[falta de uso de textos periodisticos en francés] X escritura
evaluacion de escritura sin instruccion
[falta de uso de textos académicos en francés] X precisa
presencia de textos periodisticos en la
[falta de uso de cartas empresariales en francés] X lectura en francés
[falta de uso de textos para el ejercicio ciudadano en
francés] X lectura literal y global en francés
[uso de textos del libro del curso para la lectura en trabajo de escritura durante la mitad de
francés] X | x la sesion
[ausencia de lectura global en francés] X produccién de ensayos
[ausencia de lectura literal en francés] X ejercicio gramatical sin uso de contexto
[ausencia de lectura inferencial en francés] X evaluacion sobre gramética
[ausencia lectura intertextual en francés] X trabajo de comprensién oral
trabajo en pronunciacion a partir de la
[ausencia de lectura critica en francés] X escritura
[falta de planeacion y uso de referencias bibliograficas trabajo en vocabulario a partir de la
en la escritura en francés] X escritura
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Entr Analisis
evist docume
as ntal
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S| 55|58 § s
S|B|E|E| E| &
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° Agrupaciones Categoria de analisis
[dedicacion de casi la mitad de la clase a escritura para
el DELF] X escritura para el DELF B1
[tipo de producciones escritas : cartas de tipo examen
DELF] X revision gramatical
[privilegio de la escritura por causa del DELF] X andlisis gramatical
[tipo de producciones escritas : cartas] X explicacion gramatical
trabajo gramatical con material
[prioridad dada a la preparacion del examen DELF] X diferente al libro de texto
[énfasis en la LLM de la PUJ en preparacion del
examen DELF] X verificacion de contenidos gramaticales
[falta de preparacion en escritura en francés en la LLM
de la PUJ] X verificacién de comprension oral
[tipo de producciones escritas : cartas de tipo examen
DELF] X interaccion oral
[insuficiencia de trabajo dedicado a la escritura] X escritura DELF B2
[énfasis de gramatica francesa] X | x[x X X | trabajo gramatical con uso de contexto
[escritura principalmente de cartas en todos los
niveles de francés] X ausencia de uso de conectores
produccioén escrita fuera del aula desde
[tipo de producciones escritas : cartas] X archivo de audio
ausencia de comentarios sobre
[evaluaciéon de escritura sin instruccién precisa] X contenido
[elaboracién de texto libre en examen] X produccién de pocas palabras
calificacion del seguimiento de la
[énfasis en gramatica francesa] X | x|x X X | instruccién
[falta de competencias académicas en escritura en los
cursos de francés] X calificacion de la coherencia
[ausencia de herramientas académicas en los cursos de calificacion de la organizacién y
francés] X presentacion
[presencia de textos periodisticos en la lectura en
francés, y lectura literal y global] X texto de comentario
[ausencia de textos académicos para la lectura en
francés] X escrito argumentativo
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Agrupaciones Categoria de analisis
[escritura de cartas con propoésito general para el escitura con propoésitos generales
DELF] X comunicativos
[escritura de cartas en francés] X trabajo aislado de produccién escrita
[ausencia de temas interculturales en el syllabus] X escritos : articulos, resefias, opinion
trabajo conjunto de habilidades en nivel
[trabajo de escritura durante la mitad de la sesion] X
lectura intertextual para desarrollar un
[escritura para la gramatica] X | X X argumento
[tipo de producciones escritas : cartas y ensayos] X contrastacién de documentos
[explicacion general de la estructura del texto en la
clase] X lectura de textos cotidianos
solicitud docente de diferentes tipos de
[tipo de producciones escritas : cartas, ensayos, escritos para el desarrollo de
resimenes, resefnas] X competencias discursivas
[escritura para la gramatica a través de cartas y creacion del docente de actividades
ensayos] X | x X complementarias al libro de texto
solicitud docente de diferentes tipos de
[ausencia de producciones escritas académicas en los escritos para el desarrollo de
cursos de francés] X competencias discursivas
[énfasis en gramatica francesa en escritura] X | x X ensefanza para escribir dissertation
[énfasis en vocabulario informal en la escritura en los ensefianza de estrategias para
cursos de francés] X argumentar
[autonomia por parte de los estudiantes en el
desarrollo de procesos de escritura] X escritura para la gramética
[evaluacién sobre gramatical X revision sintactica
uso de la lectura para el desarrollo de la
[ejercicio gramatical sin uso de contexto] X produccién oral
[trabajo con el libro de texto] X | x uso del libro de texto para la escritura
[textos no académicos] X | X uso del libro de texto para la lectura
uso de varios tipos de lecturas con
[trabajo de comprension oral] X proposito general
[escritura de dialogos] X | X X uso de textos generales para la lectura
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Agrupaciones Categoria de analisis
en nivel basico
lectura de di4logos cortos en niveles
[trabajo en pronunciacién a partir de la escritural X bésicos
presencia de texto amplio desde nivel
[trabajo en gramaética a partir de la escritura] X | x[x X bésico
uso de textos de la vida cotidiana para la
[trabajo en vocabulario a partir de la escritural] X X X lectura en nivel bésico
cartas como ejercicio principal de la
[trabajo gramatical] X | x|x X escritura
[escritura para el DELF B1] X | X textos cortos
ejercicio de escritura sobre narraciones
[revision gramatical] X generales-cotidianas
omision de ensefianza de argumentaciéon
[analisis gramatical] X por nivel
evasion de ensefianza de escritura
[explicacion gramatical] X |x X | compleja por capacidad del estudiantes
ensefianza de conectores para el
[verificacion de comprensién de contenidos desarrollo de la escritura académica en
gramaticales] X nivel bésico
[verificacion de comprension de contenidos
gramaticales] X evaluacion sobre gramatica
ausencia de propuesta del docente para
incorporar estrategias académicas en el
[explicacién gramatical] X |x X | programa del curso
ensefianza de marcadores discursivos
[verificacién de comprension de contenidos académicos por solicitud del estudiante
gramaticales] X GUnicamente
[trabajo gramatical con material diferente al libro de ensefianza desde un modelado de textos
texto] X para desarrollar la escritura académica
articulo de prensa como detonador para
[explicaciéon gramatical] X | x x | la escritura
[trabajo gramatical con el libro de texto] X explicacién gramatical
[verificacion de comprension oral] X ensefnanza de vocabulario
[Interaccion oral] X correccion léxica
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Agrupaciones Categoria de analisis
lectura como dispositivo de producciéon
[preguntas para verificar la comprensiéon oral] X oral
[revision de escritura argumentatival] X trabajo de léxico y expresiones
lectura de imagen como dispositivo para
[escritura para DELF B2] X |x la produccién oral
[evaluaciéon gramatical] X revisién de contenidos
[trabajo gramatical con material diferente al libro de
texto] X correccion fonética
[trabajo gramatical] X | x[x X | orientacién del trabajo en torno al DELF
[verificacién gramatical] X ausencia de correccién de contenidos
[trabajo gramatical con material diferente al libro de
texto] X uso del libro de texto para la gramatica
comprension oral para pronunciacion y
[trabajo gramatical para casal X fonética
[escritura con fines gramaticales] X | x|x X explicacion fonética
[trabajo gramatical con uso de contexto] X repeticion de sonidos
uso de libro de texto para trabajo
[trabajo gramatical] X | x|x x | gramatical auditivo
ejercicio de discriminacién gramatical
[escritura con propdsitos generales comunicativos] X |x X en audio
uso de material auténtico para la
[correccion ortografical X X comprension auditiva
[correccién gramatical] X | X X escritura para produccion oral
verificacién y acompafiamiento a la
[correcciéon gramatical] X | x X toma de apuntes
[correcciéon gramatical] X | x X uso de L1 para captar atencién
desconocimiento de horas de lectura
[correcciéon gramatical] X | x X académica en francés
uso de entre 1y 2 horas a la semana para
[seifializacion de error gramatical] X X la lectura académica
desconocimiento de horas de escritura
[correccion gramatical] X | x X académica en francés

XXVII




mmductivas

Entr Analisis
evist docume
as ntal
3 n
. w| 2
Inferencias 212 (5|8 £ 8
2
212188 2| ¢
S1E (88| B g
©
ElZ(8& 8|2
Alm |2 a
(=} . , Lys e
Agrupaciones Categoria de analisis
uso de entre 1y 2 horas a la semana para
[correccion ortografical X X la escritura académica
acompanamiento docente medio en
[correccion gramatical] X | x X lectura
acompanamiento docente medio en
[correccion gramatical] X | x X escritura
acompahamiento docente aldo en
[correccion gramaticall X | x X escritura
[correccién gramatical] X | X X lectura de textos con propésito general
[correcciéon gramatical] X | x X realizacion alta de lectura global
[correcciéon gramatical] X | x X realizaciéon media alta de lectura literal
[correcciéon gramatical] X | x X realizacion alta de lectura inferencial
realizaciéon media baja de lectura
[correccion gramatical] X | x X intertextual
[correcciéon gramaticall X | x X realizaciéon media de lectura critica
[correcciéon gramatical] X | x X lectura en voz alta
[ausencia de uso de conectores] X lectura en voz alta docente
ausencia de evaluacion de Uso de
herramientas para organizacion y
consulta de informacion electrénica en
[escritura para la gramatica] X | x X francés
[produccién escrita fuera del aula desde archivo de evaluacion alto de contenido de escrito
audio] X X en francés
evaluacion media baja del proceso de
[seiializacion de error gramatical] X X escritura
evaluacion baja de citacién y
[correcciéon gramatical] X | x X referenciacion
evaluacion muy alta de citacién y
[seiializacion de error gramatical] X X referenciacion
atencion mayor a otras habilidades que
[correccion gramatical] X | x X la escritura
[correccién gramatical] X | x X mayor lectura que escritura

XXVIII




mmductivas

Entr Analisis
evist docume
as ntal
3] ®
. w| 2
Inferencias 212 (5|8 £ 8
21218\ ¢ | &
0| g 5| & 2
S| 3 2|8 & =
Slelglg|l @ <
£14(208 g |3
(=} . , Lys e
Agrupaciones Categoria de analisis
[seiializacion de error gramatical] X X lectura y escritura de textos simples
[correccion gramaticall X | x X textos narrativos en nivel 5
presencia de lectura intertextual en el
altimo nivel de francés de la LLM de la
[escritura para la gramatica] X [ x [x X PUJ
trabajo fuera del aula de un tipo de
[escritura con propdsitos generales comunicativos] X | X X escritura académica
novedad de trabajo de un tipo de
[escrito argumentativo] X | X X escritura académica
ausencia de lectura académica en
francés; solicitud de lectura de obra
[correccion 1éxical X X X literaria sin posterior trabajo sobre esto
[correcciéon gramatical] X X X presencia de uso de conectores
[correccion ortografical X X
[correccion ortografical X X
[correcciéon gramatical] X | x|x X
[correccion ortografical X X
[correccion ortografical X | x X
[correcciéon gramaticall X | x|x X
[correcciéon gramatical] X | x|x X
[correccion de ausencia de elemento gramatical] X
[correcciéon gramaticall X | x|x X
[correcciéon gramatical] X | x|x X
[correcciéon gramaticall X | x|x X
[correccion gramatical] X | x|x X
[correccion ortografical X X
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[correccion ortografical X X
[correccion ortografical X X
[correccion gramatical] X | x|x X
[correccion ortografical X X
[correccion léxical X X X
[correccion gramatical] X | x|x X
[uso de conectores] X
[escritura para la gramatica] X [ x [x X
[produccién considerable de palabras] X
[ausencia de comentarios sobre contenido] X
[seiializacion de error gramatical] X X
[seiializacion de error gramatical] X X
[seiializacion de error gramatical] X X
[correcciéon gramaticall X | x X
[seiializacion de error gramatical] X X
[seiializacién de error gramatical] X X
[escritura con propésitos generales comunicativos en
evaluacion] X
[escritura para la gramatica] X | x [x X
[produccién de pocas palabras] X
[calificacién del seguimiento de la instrucciéon] X
[calificacion de la coherencial X X
[calificacién de la organizacién y presentaciéon X
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[calificacion de la gramatica] X | x X
[calificacién de la ortografia] X X
[calificacién de vocabulario] X X
[ausencia de comentarios sobre contenido] X
[seiializacion de error gramatical] X X
[senalizacién de error gramatical] X X
[seiializacion de error gramatical] X X
[seifializacion de error gramatical] X X
[correccion de error 1éxico] X X
[uso de conectores] X
[texto de comentario] X
[escritura para la gramaética] X | x[x X
[ausencia de comentarios sobre contenido] X
[material para trabajo gramatical] X X X
[material para trabajo gramatical] X X X
[material para trabajo gramatical] X X X
[material de explicacion gramatical] X X
[material de comprension oral para trabajo
gramatical] X
[Trabajo aislado de produccién escrita] X | x|x
[Trabajo de lectura y escritura por un docente]
[Implementacion de escritos (articulos, reseiias,
opinién) por decisiéon docente en francés 4] X
[Esfuerzo del docente por lograr un trabajo conjunto X
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de habilidades en nivel 6]
[Uso de la lectura intertextual para desarrollar un
argumento] X | x
[Uso de estrategia de contrastacion de documentos en
clase] X
[Trabajo del docente en integracion de habilidades en
clase] X
[Trabajo del docente de integracion entre lectura y
escritura] X
[Uso de la produccién escrita como control delengua] | x | x |x X
[Revision docente de la cohesion y la coherencia en la
escritura] X | x X
[Revisién minuciosa de la gramatica en la escritura] X [ x [x X
[Lectura de textos cotidianos como detonante de
analisis y validez al discurso] X [ x [x
[Solicitud del docente de diferentes tipos de escritos a
los estudiantes] X
[Ensefianza de l1éxico para desarrollar la
argumentacion] X | x
[Solicitud del docente de diversas actividades de
escritura para el desarrollo de competencias
discursivas] X
[Creacion del docente de actividades complementarias
al método] X
[Creacion del docente de actividades complementarias
al método] X
[Uso docente de los tipos de texto como excusa de
desarrollo de la escritura] X
[Ensefianza de estrategias para escribir una
dissertation a los estudiantes] X
[Ensefianza de estrategias para argumentar] X
[Correccidn lingiiistica como importancia del docente] | x
[Sutileza del docente en la realizaciéon de la correcciéon
lingiiistica] X
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Agrupaciones Categoria de analisis
[Creencia del docente de la correccion lingiiistica para
el avance en lengua] X
[Ensefianza por divisién de habilidades] X
[Ensefianza de comprension y produccion escritas] X X
[Enseiianza de produccion y comprension oral] X X
[Privilegio del docente por el trabajo de escritura sobre
la lectura en nivel 2] X
[Aprendizaje frecuente de la gramatica en niveles
basicos] X
[Uso de la escritura para la practica gramatical] X [ x [x X
[Aplicacion de la gramatica en contexto a través de un
texto escrito] X [ x [x X
[Redaccion de textos cortos] X X
[Trabajo de 4 de las 8 horas semanales para la
escritura] X | x
[Trabajo conjunto de la lectura y la escritura] X
[Uso de la lectura para trabajo gramatical] X | x
[Mayor trabajo en escritura que en lectural] X
[Escritura como medio para la correcciéon de lengua] X | x|x X
[Escritura como dispositivo de trabajo gramatical] X | x[x X
[Escritura como medio de verificacién de comprension
gramatical] X | x|x X
[Revision sintactica del escrito] X
[Revision parcializada del texto a partir de las frases] X
[Explicacién fraccionada de la gramatica por nivel] X
[Revisién de uso de léxico en la produccién escrital X | x X
[Estudio de gramatica, sintaxis y 1éxico] X
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Agrupaciones Categoria de analisis
[Uso de la lectura para el desarrollo de la producciéon
oral] X
[Alto trabajo del docente con el método del curso] X | x|x
[Uso del método para la ensefianza de la escritural] X X
[Uso del método para el trabajo con la lectural] X X
[Uso de textos cortos en nivel elemental] X X
[Lectura de textos con propdsitos generales en nivel
elemental] X
[Uso de varios tipos de lecturas con propdésito general] | x
[Uso de textos generales para la lectura en el nivel
basico] X X
[Lectura de didlogos cortos en niveles basicos] X
[Presencia de texto amplio desde nivel basicol X
[Uso de textos de la vida cotidiana para la lectura en
nivel basico] X
[Trabajo con distintas formas de cartas] X
[Ejercicio de escritura sobre narraciones generales-
cotidianas] X | x|x X
[Cartas como ejercicio principal de la escritura] X | x
[Omisién de ensefianza de argumentacién por el nivel] | x
[Evasion de ensefianza compleja de escritura por
capacidad del estudiante] X
[Creencia de uso de articulo de prensa como detonador
para la escritura] X
[Ensefianza de conectores para el desarrollo de la
escritura académica en francés basico] X
[Ensefianza desde un modelado de textos para
desarrollar la escritura académica] X
[Enseiianza de diseiio de parrafos donde se marquen
las ideas argumentativas] X
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[Trabajo intensivo de léxico en el aula] X | x

[Envio de trabajo de l1éxico para la casa del estudiante] | x

[Uso de léxico en produccién de frases para asimilar el

significado] X

[Obligatoriedad del trabajo autonomo del estudiante

en casa] X

[Evaluacion de lengua basada en la categoria

gramatical] X

[Importancia de la penalizacién por error gramatical] | x

[Ausencia de propuesta del docente para incorporar

estrategias académicas en el programa del curso] X

[Ensefianza de marcadores discursivos académicos por

solicitud estudiantil Yinicamente] X

[Explicacion de gramatica] X | X

[Uso del método] X | X

[Trabajo de carta oficial] X | x

[Uso de tecnologia en el aula] X

[Pregunta por sentimiento y tipo de ciudad] X

[Uso de adjetivos para descripciéon] X

[Pregunta por clima, region y lugar] X

[Intercambio de experiencia del docente] X

[Pregunta por clima] X

[Correccion de léxico] X | x

[Léxico sobre puntos cardinales] X | X

[Comparacién de climas entre ciudades y actitudes] X

[Lectura de imagen para generar hipotesis] X
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Agrupaciones Categoria de analisis

[Lectura en libro de texto] X | X

[Lectura como dispositivo de produccién oral] X

[Intercambio de experiencias personales docente] X

[Intercambio entre estudiantes en L2] X

[Uso del método para desarrollo de estrategias de

lectural] X | X

[Trabajo de léxico y expresiones] X | X

[Uso del tecnologia para trabajar punto gramatical del

método] X

[Lectura de imagen como dispositivo para la

produccion oral] X

[Uso del método para la lectural] X | X

[Presentacion y modelado de la gramatica] X

[Presentacion de 1éxico en el punto gramatical] X |x

[Escritura de carta de solicitud] X | x

[Elementos formales como medios para la escritura de

cartas] X

[Reflexion sobre el proposito de la escritura de la

cartal] X

[Presentacion de formas lexicales y de registro para la

cartal] X

[Conocimiento previo de la forma de la carta] X

[Atencion a elementos de puntuacién] X

[Uso de lluvia de ideas para practica de la gramatical] X

[Uso del método para la lectural] X | x

[Redaccion individual] X

[Revision de contenido] X
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[Revision de contenidos] X
[Correccion fonética] X
[Revisién de expresiones] X
[Apoyo en el método para la escritura] X |x
[Trabajo de cartas] X | X
[Recomendacién de forma para el escrito] X
[Uso de material auténtico] X
[Orientacion del trabajo en torno al DELF] X | X
[Correccion de 1éxico] X | X
[Apuntes de errores gramaticales para correccion] X
[Sugerencia de uso de titulo como en el resumen] X
[Correcciéon de gramatica y forma] X |x X
[Correccién gramatical] X | x X
[Correcciéon de forma y minima de contenido] X
[Ausencia de correccion de contenidos] X X
[Trabajo gramatical] X |x X
[Uso del método en favor de la practica gramatical] X
[Explicacién del uso gramatical] X | x X
[Uso de colores para ensefiar gramatica] X
[Uso del método para la practica gramatical] X
[Lectura en voz alta de ejercicios gramaticales] X
[Trabajo grupal para la resolucién de ejercicios
gramaticales] X
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Agrupaciones Categoria de analisis
[Trabajo gramatical] X
[Trabajo grupal para resolucion de ejercicios
gramaticales] X
[Correccién gramatical de ejercicios] X |x X
[Explicacién de usos de tiempos gramaticales] X | X X
[Repeticion coral como dispositivo de trabajo
gramatical] X
[Reflexion en el uso de la gramaétical X
[Uso de L1 para captar atencion] X
[Trabajo de contenido gramatical] X |x
[Ejercicio de aplicacién gramatical el método] X
[Enfasis en uso correcto de la gramatica] X
[Omisién de reglas nuevas por causa del nivel] X
[Uso de colores para explicacion gramatical] X
[Uso de recursos adicionales para trabajo gramatical] X X
[Resolucion oral de ejercicios gramaticales] X
[Uso del método para practica gramatical] X
[Revision de escritura correcta de ejercicios
gramaticales] X
[Ejercicio de correccion de tema gramatical] X
[Repaso de gramatica para preparacion de examen
final] X
[Correcciones gramaticales] X | X X
[Correccién de lengual X X
[Repeticion de frase correcta] X
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Agrupaciones Categoria de analisis
[Correccion de pronunciacion] X
[Modelado de pronunciaciéon correcta] X
[Correccion gramatical] X | X X
[Correccion de 1éxico] X X
[Correccién de pronunciacion] X
[Correccién de léxicol X X
[Trabajo sobre lo dicho por el estudiante] X
[Correccién de gramatical X | X X
[Correccién de gramatical X | X X
[Explicacién de gramaétical X X
[Trabajo con expresiones cotidianas] X |x
[Correccion de vocabulario] X X
[Correccién de concordancia] X | x X
[Correccién de gramatical X | X X
[Uso de tecnologias] X
[Motivacién al trabajo virtual] X
[Comprension oral para favorecer la pronunciacion y
la fonétical] X
[Explicacién de fonética] X
[Repeticion coral] X
[Modelado y uso de fonética] X
[Proyeccion de voz en la produccion oral] X
[Repeticion de sonidos] X
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Agrupaciones Categoria de analisis
[Ejercicio de reconocimiento auditivo progresivo] X
[Repeticion y correcciéon de fonétical X
[Trabajo con grabaciones de produccion oral] X
[Uso de método para trabajo gramatical auditivo] X
[Ejercicio de discriminacién gramatical en audio] X
[Repeticién coral] X
[Ejercicio auditivo sobre tema gramatical] X
[Uso de material auténtico para la comprension
auditiva] X
[Uso de material audiovisual para incentivar la
produccion oral] X
[Explicacién de expresiones gramaticales] X X
[Uso de escritura para el trabajo gramatical] X | X X
[Escritos como mecanismo de produccién oral] X
[Correcciéon gramatical] X | X X
[Envio de actividad en casal] X
[Uso de material auténtico] X
[Acompafiamiento lejano] X
[Lectura silenciosal] X
[Correccién gramatical y pronunciacion] X
[Correccién de gramatica y vocabulario] X | X X
[Correccién gramatical] X | X X
[Correccién gramatical] X | X X
[Uso de material auténtico en clase y extra-clase] X
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Agrupaciones Categoria de analisis

[Lectura de texto] X

[Trabajo gramatical] X |x X

[Explicacion gramatical con uso de tecnologias] X X

[Explicacién de pronunciacién al punto gramatical] X

[Uso de colores para explicacion gramatical] X

[Explicacién gramatical de un punto fuera del

programal] X

[Verificacion y acompafiamiento a la toma de apuntes] X

[Explicacién breve de un punto gramatical] X

[Invitaciéon docente a la participacion en aula] X

[Explicacién gramatical como seccién de la clase] X

[Uso de L1 para captar atencion] X

[Uso de L1 para preguntar sobre el texto] X

[Uso de tecnologias para la lectura] X

[Lectura en voz alta intercaladal] X | X

[Uso de L1 para llamar la atencion] X

[Desconocimiento de horas de lectura académica en

francés] X X

[Uso entre 1y 2 horas por semana de la lectura

académica en francés]

[Desconocimiento de horas de escritura académica en

francés] X

[Uso entre 1y 2 horas por semana de la escritura

académica en francés] X

[Percepcion dividida sobre existencia de lectura

académica en francés] X

[Acompanamiento docente medio de lectura en

francés] X
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Agrupaciones Categoria de analisis
[Acompafiamiento docente medio de escritura en
francés] X
[Acompafiamiento alto de docente en escritura en
francés] X
[Enfasis alto en aspectos formales de lengua en AA] X X
[Lectura prominente de textos con propdsito general
en francés] X X
[Trabajo con guias docentes en francés] X
[Realizacién alta de lectura global en francés] X X
[Evaluacion de lectura global en francés] X
[Realizacion medio alta de lectura literal en francés] X X
[Evaluacion de lectura literal en francés] X
[Realizacién alta de lectura inferencial en francés] X X
[Evaluacion de lectura inferencial en francés] X
[Realizaciéon media baja de lectura intertextual en
francés] X X
[Ausencia de evaluacién de lectura intertextual en
francés] X
[Realizacion media de lectura critica en francés] X
[Percepcion dividida sobre evaluacion de lectura
critica en francés] X
[Realizacion media alta de lectura en voz alta
individual en francés] X
[Ausencia de evaluacion de lectura en voz alta
individual en francés] X
[Realizacion media alta de lectura en voz alta colectiva
en francés] X X
[Ausencia de evaluacién de lectura en voz alta colectiva
en francés] X
[Realizacién media alta de lectura silenciosa en
francés] X
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Agrupaciones Categoria de analisis
[Ausencia de evaluacién de lectura silenciosa en
francés] X
[Realizacién media alta de lectura en voz alta docente
en francés] X X
[Ausencia de evaluacién de lectura en voz alta docente
en francés] X
[Ausencia de evaluacion de Uso de herramientas para
organizaciéon y consulta de informacién electréonica en
francés] X X
[Evaluacién de lectura global en AA] X
[Evaluacion de lectura literal en AA] X
[Evaluacion de lectura inferencial en AA] X
[Evaluacion de lectura intertextual en AA] X
[Evaluacion de lectura lectura critica en AA] X
[Ausencia de evaluacién de lectura en voz alta
individual en AA] X
[Ausencia de evaluacién de lectura en voz alta colectiva
en AA] X
[Ausencia de evaluacion de lectura silenciosa en AA] X
[Realizacion media alta de lectura en voz alta docente
en AA] X
[Ausencia de evaluacién de lectura en voz alta docente
en AA] X
[Evaluacion alta de aspectos formales en escrito en
francés] X |x|x| x
[Evaluacion alta de construccion de parrafos en escrito
en francés] X
[Evaluacion alto de contenido de escrito en francés] X
[Evaluaciéon media de la veracidad en la informaciéon
en escrito en francés] X
[Evaluacién media baja del proceso de escritura en
francés] X X
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° Agrupaciones Categoria de analisis
[Evaluaciéon media alta de adecuacion contextual en
escrito en francés] X
[Retroalimentacién media alta de textos escritos en
francés] X
[Evaluaciéon baja de citacién y referenciacion en
francés] X X
[Evaluacién muy alta de aspectos formales en escrito
en AA] X
[Evaluaciéon muy alta de construccion de parrafos en
escrito en AA] X
[Evaluacién muy alto de contenido de escrito en AA] X
[Evaluacion alta de la veracidad en la informacién en
escrito en AA] X
[Evaluacion alta del proceso de escritura en AA] X
[Evaluacion alta de adecuacién contextual en escrito
en AA] X
[Retroalimentaciéon media de textos escritos en AA] X
[Evaluacién muy alta de citacién y referenciaciéon en
francés] X
[Ensefianza de bases de lengual] X X
[Enfasis en escritura de carta y texto informal] X [ x|x
[Mayor lectura que escritura académical X X
[Atencion mayor a otras habilidades que la escritura] X X
[Lectura y escritura de textos simples] X x| x
[Escritura para DELF] X | x|x
[Superficialidad de temas en clase] X
[Superficialidad de temas] X
[Uso y solicitud de tema una vez] X X
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Agrupaciones Categoria de analisis
[Textos narrativos en nivel 5] X
[Falta de explicacion clara de estructura de texto en
francés] X X
[Confusion de texto académico con narrativo] X
[Superficialidad de temas] X
[Enfasis en escritura de cartas] X X
[Predominancia de la gramatica] X |x|x| x X
[presencia de lectura intertextual en el iiltimo nivel de
francés de la LLM de la PUJ] X X
[uso del libro de texto para la lectura en francés] X
[trabajo fuera del aula de un tipo de escritura
académica]l X
[novedad de trabajo de un tipo de escritura académica] X
[ausencia de lectura académica en francés; solicitud de
lectura de obra literaria sin posterior trabajo sobre
esto] X
[uso del libro de texto para la lectura en francés] X
[lectura en voz alta] X
[lectura en voz alta con fines de pronunciacion] X
[ausencia de lectura académica en francés] X
[uso del libro de texto para la lectura en francés] X
[uso del libro de texto en lectura] X
[cartas informales en cursos de francés] X
[aparicion de lectura a partir del sentido y contexto del
texto] X
[Importancia del docente de una explotacion de texto
como material] X
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[Importancia del docente de una explotacion de texto
como material] X
[Diseiio del programa de curso desde la vision del
docente] X
[Uso del método para la ensefianza de la escritural] X
[Tecnologia como medio de revision de textos] X
[Presentacion puablica de trabajol X
[Organizacion de la presentacién] X
[Percepcion diversa de evaluaciéon de herramientas
para organizacion y consulta de informacion
electronica en AA] X
[Importancia de gramatica en la presentacién del
syllabus] X
[énfasis en gramatica y produccién oral en los cursos
de francés de la LLM de la PUJ] X
[se privilegia el francés comunicativo] X
Elementos existentes que
.g [Percepcion del docente de uso de formas de espaiiol aportan a la transferencia de
& | en la redaccion en francés] X Aporte AA, transferencia, escritura escritura entre lenguas
% [Creencia del docente de un buen nivel de L1 para Buen nivel de espaiiol, transferencia, Limitaciones para una
b escribir en L2] X escritura transferencia entre lenguas
| [Importancia del docente del nivel de L1 para escribir
E|enL2] X Calco, transferencia, escritura
8| [Necesidad de conocimiento de manera de Competencias compartidas L1y L2,
g transferencia entre L1y L2] x transferencia
3| [Efectividad ocasional en la utilizacion de la L1 para
escribir en L2] X Complejidad de espatiol, transferencia
i [Necesidad de conocimiento de uso de transferencia de
gl L1aLz2] X Complejidad de redaccién L2, escritura
"§ [Recurrencia de apoyo desde la L1 para la L2] X Conocimiento para transferencia
E" [Resultado negativo en el uso de la traduccion] X Creencia de transferencia
o
[Importancia del saber transferir de L1 a L2] X Desconocimiento de términos
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Agrupaciones Categoria de analisis
académicos, aula

[Naturalidad en la transferencia de la L1 a la L2] X Desventaja lingiiistica
[No evidencia de transferencia en escritos] X Diferencias L1 y L2, escritura
[Suposiciéon de ausencia de transferencia en
produccidn escrita] X Facilidad de lectura sobre escritura
[Concepcion del escrito en francés desde el espaiiol en
los estudiantes] X Limitacion de nivel L2
[Transferencia gramatical frecuente de la L1 ala L2 en
escritos] X Naturalidad de transferencia
[Desventaja lingiiistica del hispanohablante para la
comprension escrital X No evidencia transferencia, escritura
[Facilidad de la lectura sobre la escritura desde niveles
béasicos] X Pasion por inglés
[Creencia de posibilidad de transferencia de
argumentacion entre lenguas] X Problema de trabajo desde aula
[Creencia de transferencia de competencia Propbsito del texto, transferencia,
argumentativa a partir de la teoria] X escritura
[Ausencia de evidencia de transferencia en niveles
bajos de lengual] X Traduccidn, transferencia, escritura
[Transferencia de estudiantes inglés-francés] X Transferencia inglés-francés
[Evidencia de transferencia inglés-francés] X Uso de espaiiol, transferencia, escritura
[Posibilidad de transferencia de AA a francés para una Uso de gramética, transferencia,
escritura académical X escritura
[Uso de habilidades académicas de L1 en L2] X Uso simple de palabras, aula
[Creencia de diferenciacion entre escritura de L1y L2] X
[Escritura dependiente de la cultura y la lengua
mismal] X
[Patrones de escritura] X
[Reglas y estructuras generales como eje de
transferencia interlengual X
[Diferencia de parametros en la escritura de L1y L2] X
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[Habilidades compartidas entre L1y L2] X
[Diferenciacion en uso de organizadores discursivos y
gramaticales] X
[Dependencia de la redaccion con la lengua] X
[Diferencias gramaticales entre L1y L2] X
[Facilidad de transferencia en francés por la
complejidad del espaiiol] X
[Elementos formales comunes entre L1y L2] X
[Diferencia de estructura y forma de realizacién entre
LiyL2] X
[Diferencia estructural entre L1y L2] X
[Escritura con un fin independiente de la lengual] X
[Diferencia de léxico y estructural] X
[Diferencia de sentido entre L1y L2] X
[Formas gramaticales segiin lengual] X
[Similitud o igualdad de estructuras] X
[Igualdad de parametros entre lenguas] X
[Complejidad de la escritura en L2] X
[Uso de estrategias de L1 en L2] X
[Imposibilidad de acercamiento al habilidades
académicas en francés desde el aula] X
[Falta de conocimiento en términos académicos en la
L2] X
[Diferencia de formas gramaticales entre lenguas] X
[Simpleza en uso de palabras] X
[Estructuracién similar entre lenguas] X
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[Diferenciacion de estructuras anglosajonas y
romances] X
[Semejanza de anélisis y estructura entre L1y L2] X
[Estructura similar de L1y L2] X
[Parametros y caracteristicas propias de una lengua] X
[Diferencia de cédigo] X
[Diferencia de estructura espaiiola a otras lenguas] X
[Formas gramaticales distintas entre lenguas] X
[Diferencia entre reglas gramaticales y sintaxis de
lenguas] X
[Escritura para desarrollo de ideas] X
[Diversidad en longitud y argumentacion en el texto] X
[Cambio de sentido de una L1 en una L2] X
[Variacion estructural entre L1y L2] X
[Adquisicién inica de competencias intertextuales] X
[Capacidad de expresion en L1 en L2] X
[Diferencia superficial entre L1y L2] X
[Diferencia entre formalidades de cada lengual] X
[Permanencia de la forma sobre la lengual] X
[Desfavorabilidad de desarrollo de procesos dentro de
contexto L1 para una L2] X
[Posibilidad de transferencia desde AA a una academia
francé6fonal X
[Aplicabilidad de estrategias de L1 en L2] X
[Funcionamiento de estrategias de L1 en L2] X
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[Exigencia de adaptacion a reglas de L2] X
[Limitacién de nivel para transferencial X
[Similitud de L1y L2] X
[Necesidad de profundizacion en directrices propias de
L2] X
[Aspectos comunes entre L1y L2] X
[Gramatica comiin entre L1y L2] X
[Posibilidad de transferencia] X
[Bases para practica académica en francés] X
[Semejanza de estrategias de escritura entre L1y L2] X
[Capacidad de comprensién de significado por
contexto] X
[Estrategias argumentativas transferibles] X
[Insuficiencia de elementos en L1] X
[Rasgos y caracteristicas individuales de cada lengual X
[Transferencia de estructuras del inglés] X
[Diferencia entre estructuras de las lenguas] X
[Estructuras semejantes entre L1y L2] X
[Aplicacion de estructuras de L1 a L2] X
[Aplicabilidad de estrategias de L1 en L2] X
[Seleccion de estrategias de L1 para aplicacion en L2] X
[Universalidad en estrategias de idiomas] X
[Carencia de estructuras en espaiiol para aplicar en
francés] X




mmductivas

Entr Analisis
evist docume
as ntal
3 9
v
Inferencias g £5|8 £ 8
AEIEEERE:
-] B2 3
S| 2|88 8| 8
£14(208 g |3
° Agrupaciones Categoria de analisis
[Posibilidad de error en calco desde espaiiol] X
[Diferencia de estructuras entre L1y L2] X
[Diferencia de reglas de escritura entre L1y L2] X
[Funcionamiento de estrategias de L1 a L2] X
[Funcionamiento de estrategias de L1 a L2] X
[Transferibilidad de competencias entre lenguas] X
[Escritura efectiva en francés desde tips en espaiiol] X
[Diferencia entre lectura y escritura en L1y L2] X
[Redaccién de texto a partir de una estructura basica] X
[Soporte para la escritura desde competencias en L2] X
[L2 para organizar y aclarar la escritura del texto] X
[Diferencia amplia entre L1y L2] X
[Similitud entre lenguas] .
[Necesidad de elementos comunes para
funcionamiento posterior en la transferencia] X
[Aspectos universales aplicables entre lenguas] X
[Pasién por inglés académico] X

[creencia de incompatibilidad de estrategias de
escritura entre lenguas]

[percepcion de la gramatica y ortografia como
herramientas clave para la escritura en diferentes
idiomas]

[posibilidad de transferencia de las herramientas mas
solidas para escritura en lengua materna a escritura en
lengua extranjera]

[consideracion de transferencia de competencias
discursivas por semejanza]
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° Agrupaciones Categoria de analisis
[concepcion de la escritura en diversas lengua como un
conjunto de reglas] x
[diferencia parcial entre escritura en lengua maternay
escritura en L2] X
[Importancia de gramatica y ortografia en la escritura
en todas las lenguas] x
[posibilidad de transferir conocimientos de escritura
en L1 a L2 con dedicaciéon autonomal] X
[grande diferencia en escritura en cada idioma] X
[posibilidad de transferir conocimientos de escritura
en L1 a L2 con dedicaciéon auténomal] X
[posibilidad de transferencia de herramientas de
escritura en L1 a L2] X
[diferencia total entre escritura en L1y escritura en
L2] X
[aporte de algunos elementos de escriturade L1a L2 ] X
[consideracion de la transferencia L1-L2 con
esfuerzos] X
[Dissertation como trabajo de escritura especifica en Aportes y carencias para una
5 universidad francofona] X Aporte AA a FOU escritura académica en FLE
o Intereses en torno a una
| [Dissertation como parte de la cultura francesal] X Aporte de AA para trabajo de grado escritura académica
8| [Dissertation como base para la evaluacion en
2| universidad francéfona] x Aporte docente a una escritura tipo FOU
E [Dissertation como ejercicio indispensable en la
#| metodologia francesa] x Aporte francés a FOU
= [Importancia de la planeacién en el proceso de la
o | escritura en academia francesal] X Aporte otras asignaturas a FOU
'g [Esencialidad de la argumentacién en la academia
‘5 | francesal] X Carencia AA a FOU
% | [Importancia alta de 1a argumentacién en la evaluacién
£ | académica francesal] X Carencia de aportes francés a FOU
& [Implementacion de escritos (articulos, reseiias,
_5: opinién) por decisiéon docente en francés 4] X Desintereses estudiantes
[Escritura de textos académicos para el desarrollo de X Diferencias discursivas entre culturas
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Agrupaciones Categoria de analisis
1éxico formal]
[Lectura de documentos como medio de desarrollo
argumentativo] X Escritura académica escalonada
Esfuerzo por una buena escritura,

[Importancia del docente frente a la argumentacion] X estudiante, francés
[Importancia de la coherencia en el escrito] X Falta de trabajo en escritura, francés
[Argumento para desarrollar un punto de vista] X Importancia AA a desarrollo académico
[Surgimiento de la argumentacion a partir de la Importancia docente escritura
informacion referenciada] X académica, francés
[Importancia del docente de una explotacion de texto Interés estudiante para desarrollo
como material] X académico
[Creencia de uso indiscriminado de textos para Preocupacion docente correcta escritura,
desarrollo argumentativo] X francés
[Importancia del docente de una explotacion de texto Preocupacion escritura académica por
como material] X DELF
[Diseiio del programa de curso desde la visién del Privilegio forma sobre estrategia
docente] X académica, francés
[Implicacién de las competencias académicas en la
enseianza de escritural] X
[Necesidad de ensefianza de las competencias
académicas en la ensenanza de escritura] X
[Necesidad de ensefianza de las competencias
académicas en la ensefianza de lenguas] x
[Ensefianza de estrategias para escribir una
dissertation a los estudiantes] X
[Enseiianza de estrategias para argumentar] X
[Importancia de ensefianza de estrategias para la
escritura] X
[Importancia de acercamiento a estrategias de
escritura formal desde niveles basicos] X
[Necesidad de una preparacion al estudiante para
escritura académica en cursos] X
[Uso significativo de dissertation en Francia] X
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Agrupaciones Categoria de analisis

[Importancia de realizacién de cursos especiales para

escritura de textos académicos en francés] X

[Escritura de dissertation como esencialidad en la

cultura académica francesa] X

[Posibilidad de implementacion de la escritura

académica en cursos de francés] X

[Mayor trabajo en escritura que en lectural] X

[Escritura como medio de verificacién de comprension

gramatical] X

[Uso del método para la enseinanza de la escritural] x

[Argumentacion como expresion cultural de Francia] X

[Dificultad de los al6fonos para argumentar y elaborar

textos académicos] X

[Consideracién de diferenciacién cultural en la

argumentacion por pais] X

[Creencia de existencia de reglas de argumentaciéon

distintas entre culturas] X

[Esfuerzo auténomo del estudiante para conseguir

organizacién discursiva] x

[Esfuerzo de estudiantes por una escritura de texto

completo] x

[Sugerencia de inicio de la escritura académicaen B1] | x

[Sugerencia de desarrollo de escritura de ensayos en

B2] X

[Sugerencia de adquisicién de 1éxico especifico en nivel

cuatro para argumentacion] X

[Sugerencia desde nivel cinco para desarrollo de

ensayos] X

[Sugerencia de uso de lectura como dispositivo de

trabajo para la escritura académical x

[Necesidad de uso de textos de opinién como

mecanismo de escritura argumentativa] X

[Empleo de conectores como organizadores de

pensamiento] X
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[Importancia de la presencia continua de conectores] X
[Importancia de la organizacion del texto] X
[Importancia de la coherencia en escritura para
comprension del lector] X
[Explicacién de forma de escritura] X
[Estrategia de lluvia de ideas de forma escrita] X
[Explicacién de estrategias para la redaccion del texto] X
[Intercambio de producciones escritas para
aprobacion grupal] X
[Ensefianza de planeacion de la escritura] X
[Desarrollo de borradores] X
[Tecnologia como medio de revision de textos] X
[Indicacién de escritura académica en el DELF] X
[Solicitud docente para identificar estructura del texto
oral] X
[Trabajo grupal para intercambio de ideas] X
[Uso de material fotocopiado para organizar una
presentacion] X
[Uso de escritura para planear una presentaciéon] X
[Presentacion puablica de trabajol X
[Importancia de la planeacion] X
[Acompafiamiento personalizado a los estudiantes] X
[Orientacion de contenido] X
[Trabajo sobre el contenido] X
[Trabajo de comparacion] X
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° Agrupaciones Categoria de analisis
[Escritura de minipresentacion] X
[Lectura como soporte de escritura de presentacion] X
[Escritura de resumen] X
[Organizacion de la presentacién] X
[Uso de material para obtencién de ideas nuevas] X
[Aclaracion de forma de redaccién de resumen] X
[Intercambio de recursos usados en academia
francesal] X
[Correccién de contenido] X
[Atencidon al contenido producido] X
[Invitacion a toma de apuntes de la clase] X
[Trabajo de contenido a partir de texto escrito] X
[Privilegio de la atencion al contenido que ala
gramatical] X
[Correccion de contenidos] X
[Indagacion de comprensién del texto en su contenido] X
[Indagacion sobre personajes] X
[Ensefianza de vocabulario desde y hacia el material
auténtico] X
[Proceso de pensamiento sobre el temal X
[Desarrollo de pensamiento y trabajo profundo de
texto] X
[Importancia de la conversacion significativa para la
escritura] X
[Motivacién a la lectura] X
[Alto desarrollo de lectura académica en AA] X
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[Poco desarrollo de lectura académica en francés] X

[Desarrollo medio de lectura académica en otras

asignaturas] X

[Alto desarrollo de lectura académica en inglés] X

[Alta lectura académica en componente de lingiiistica] X

[Alto desarrollo de escritura académica en AA] X

[Poco desarrollo de escritura académica en francés] X

[Desarrollo medio de escritura académica en otras

asignaturas] X

[Alto desarrollo de escritura académica en inglés] X

[Alta escritura académica en componente de

lingiiistical X

[Mayor desarrollo de lectura académica en francés

preintermedio] X

[Percepcion dividida de existencia de escritura

académica en francés] X

[Mayor desarrollo de lectura académica en francés

preintermedio, intermedio bajo e intermedio] X

[Baja percepcion de desarrollo progresivo de la lectura

académica en francés] X

[Percepcion dividida de un desarrollo ausente o

progresivo de escritura académica en francés] X

[Promocion media de lectura académica en cursos de

francés] X

[Promocion media de la escritura académica en

francés] X

[Promocién media de la lectura académica en silabo de

francés] X

[Promocién media de la escritura académica en silabo

de francés] X

[Cumplimiento medio de la lectura académica

propuesta silabo de francés] X

LVII




mmductivas

Entr Analisis
evist docume
as ntal
w |3 @
Inferencias g £5|8 £ 8
212188 2| ¢
$15|Elg B 2
E|5|218] 8| 2
s | R . ] s
Agrupaciones Categoria de analisis
[Cumplimiento medio de la escritura académica
propuesta silabo de francés] X
[Presencia media baja de apoyo o refuerzo a la lectura
académica en francés] X
[Presencia media de apoyo o refuerzo a la escritura
académica en francés] X
[Seguimiento/acompaiiamiento medio del docente a la
lectura académica en francés] X
[Seguimiento/acompafiamiento medio del docente a la
escritura académica en francés] X
[Atencion docente media baja de escritura académica
de otras asignaturas en francés] X
[Intercambio bajo de textos académicos propios en
francés del docente con sus estudiantes] X
[Importancia media del docente frente a la escritura
académical] X
[Realizacion media baja de trabajos sobre lectura
académica con orientaciones y directrices del docente] X
[Realizacion media de trabajos sobre escritura
académica con orientaciones y directrices del docente] X
[Ensefianza media baja de escritura de ensayo con fin
académico y comunicativo en francés] X
[Ensefianza media baja de escritura de sintesis en
francés] X
[Ensefianza media baja de escritura de resumen en
francés] X
[Ensefianza media baja de escritura de reseiia en
francés] X
[Enfasis docente medio alto en interpretacion,
argumentacion y proposicién en francés] X
[Enfasis alto del docente de francés en interpretacion
de texto no escrito] X
[Importancia alta docente AA en lectura académica] X
[Importancia alta docente AA en escritura académica] X
[Realizacion alta de trabajos de lectura académica en X
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Agrupaciones Categoria de analisis
AA]
[Realizacién alta de trabajos de escritura académica en
AA] X
[Seguimiento/acompafiamiento alto de proceso de
lectura en AA] X
[Seguimiento/acompafiamiento alto de proceso de
escritura en AA] X
[Enfasis alto en interpretacion, argumentacion y
proposiciéon en AA] X
[Enfasis medio alto en interpretacion de textos no
escritos en AA] x
[Promocién medio alto en uso de organizadores
graficos y diagramas para lectura académica en AA] X
[Promociéon medio alto en uso de organizadores
graficos y diagramas para escritura académica en AA] X
[Enfasis alto en identificacion y uso de micro, macro y
super estructura de textos en AA] X
[Privilegio de lectura de literatura, texto académico y
texto periodistico en AA] X
[Privilegio de escritura de literatura en francés] X
[Privilegio de texto periodistico en francés] X
[Privilegio de escritura académica en AA] X
[Privilegio de escritura periodistico en AA] X
[Privilegio de escritura literario en AA] X
[Uso medio de herramientas para organizacion y
consulta de informacién electrénica en francés] X
[Alto uso de estrategias lectoras en francés] X
[Promociéon media de uso de planeacién para escritura
en francés] X
[Promocién media baja de uso de diagramas para
escritura en francés] X
[Promociéon media de redaccion de borrador para X
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Agrupaciones Categoria de analisis
escritura en francés]
[Promocion media alta de redaccion final de escrito en
francés] X
[Promocion media alta de revision de escrito en
francés] X
[Promocion media baja de socializacion de escrito en
francés] X
[Promocion media alta de uso de estrategias de
escritura en francés] X
[Promocion media de investigacion para escritura en
francés] X
[Promociéon media baja de biasqueda de fuentes para
escritura en francés] X
[Promociéon media baja de citacion de fuentes en
escritura en francés] X
[Realizacién alta de lectura global en AA] X
[Realizacién alta de lectura literal en AA] X
[Realizacion alta de lectura inferencial en AA] X
[Realizacion alta de lectura intertextual en AA] X
[Realizacion alta de lectura critica en AA] X
[Realizacion media de lectura en voz alta individual en
AA] X
[Realizacion media de lectura en voz alta colectiva en
AA] X
[Realizacion media alta de lectura silenciosa en AA] X
[Uso alto de herramientas para organizaciéony
consulta de informacion electrénica en AA] X
[Percepcion diversa de uso medio de herramientas
para organizacién y consulta de informacion
electronica en AA] X
[Alto uso de estrategias lectoras en AA] X

LX




mmductivas

Entr Analisis
evist docume
as ntal
3 @
v
Inferencias $1215|5 €| 2
S| 5|5lg| § | &
SIS (EE| E| B
HEIFEERE:
£ 2 —§ 4 £ | =
Agrupaciones Categoria de analisis
[Promocion alta de uso de planeacion para escritura en
AA] X
[Promocion media baja de uso de diagramas para
escritura en AA] X
[Promocion alta de redaccion de borrador para
escritura en AA] X
[Promocion alta de redaccion final de escrito en AA] X
[Promocidn alta de revision de escrito en AA] X
[Promociéon media alta de socializacion de escrito en
AA] X
[Promociéon media alta de uso de estrategias de
escritura en AA] X
[Promocidn alta de investigacién para escritura en AA] X
[Promocion alta de biisqueda de fuentes para escritura
en AA] X
[Promocion alta de citacion de fuentes en escritura en
AA] X
[Aplicacion alta de lo aprendido en clase de escritura] X
[Biisqueda estudiantil media de estrategias lectoras] X
[Consideracion alta de la escritura para reelaborar
conocimiento] X
[Habito medio alto estudiantil de escritura] X
[Asistencia estudiantil voluntaria media a eventos
académicos] X
[Escritura estudiantil voluntaria de textos media baja] X
[Bisqueda estudiantil media de estrategias de
escritura] X
[Escritura estudiantil media para apropiacién del
conocimiento] X
[Ausencia de ensefianza académica formal] X
[Suficiencia en lo aprendido para lectura y escritura] X
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[Conocimiento académico para incremento de lengua] X
[Conocimiento académico para favorecer la capacidad
de aprender otro idioma] X
[Capacidad estudiantil para desarrollo profesional] X
[Desconfianza a una academia francéfona por falta de
elementos] X
[Aporte positivo de AA a L1] X
[Aporte de AA a habilidades ttiles en todas las
asignaturas] X
[Buena base dada en AA] X
[Estrategias como dispositivo de escritura de diversos
textos] X
[Aporte a la profundidad en escritura desde la
diversidad de temas] X
[Organizacion de ideas para textos escritos] X
[Mayor trabajo en la escritura académica] X
[Escritura en inglés por referencias bibliograficas] X
[Mayor trabajo académico en inglés] X
[Favorabilidad de L2 en competencias investigativas] X
[Conciencia gramatical y lexical para argumentacion] X
[L2 para recursos bibliograficos] X
[Aporte de AA para escritura de trabajo de grado] X
[Claridad y organizacion de ideas] X
[Aprendizaje significativo de citas y escritura] X
[Aporte de AA a lectura y escritura para trabajo de
gradol] X
[Ensenanza de textos académicos en AA] X
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° Agrupaciones Categoria de analisis

[Escritura de trabajo desde estrategias aprendidas en

AA] X

[Efectividad de L1 para la expresiéon de pensamiento] X

[Importancia de gramatica en la presentaciéon del

syllabus] X

[falta de claridad sobre el contenido en cuanto a

escritura en el syllabus] X

[ubicacion de la escritura en Gltimo lugar en escala de

percepcion de privilegiol X

[percepcién de la gramatica como indispensable para

el desempeiio exitoso en estudios superiores en

universidades francéfonas] X

[percepcion de vocabulario cotidiano —no académico-

como indispensable para el desempeiio exitoso en

estudios superiores en universidades francéfonas] X

[preparacion para el DELF como enfoque del curso de

francés] X

[falta de especificacion del trabajo en escritura en el

syllabus] X

[falta de especificacion del trabajo en escritura en el

syllabus] X

[trabajo en vocabulario explicito en el syllabus] x

[falta de claridad en cuanto al trabajo en escritura en

francés] X

[poca atencién prestada a la escritural] X

[escritura como ltima habilidad trabajada segan

escala de percepcidon de privilegio] X

[énfasis en gramatica y produccién oral en los cursos

de francés de la LLM de la PUJ] X

[ausencia de ensefianza de francés académico en los

cursos de francés] X

[se privilegia el francés comunicativo] X

[ensafios y resefias como actividades de escritura en

cursos de lengua materna] X
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° Agrupaciones Categoria de analisis
[seguimiento en proceso de escritura en los cursos de
lengua materna] x
[ausencia de lectura global en los cursos de lengua
maternal] p.S
[uso de lectura literal en los cursos de lengua materna] X
[ausencia de lectura inferencial en los cursos de lengua
materna] X
[presencia de lectura intertextual en los cursos de
lengua materna] D.
insuficiencia de elementos para el Necesidades y debilidades de
[insuficiencia de elementos para el desempefio en una desempefio en una academia superior los estudiantes de francés
academia superior francéfona] X X francofona hacia una escritura académica
[necesidad de elementos adicionales a la gramatica necesidad de elementos adicionales a la
para la escritura] x gramaética para la escritura
percepcion de la falta de recursos
% [falta de posicionamiento por parte de los profesores pedagbgicos para la produccién escrita
a de francés como modelo de escritura] X como debilidad
2 [insuficiencia de elementos para el desempefio en una
= academia superior francéfonal] X X falta de ejemplos de escritos académicos
= [percepcion de la falta de materiales como debilidad en
3 | los cursos de francés] X X vocabulario
A [ [percepcion de la falta de recursos pedagoégicos para la
: produccidn escrita como debilidad] X libro de texto
5 [falta de ejemplos de escritos académicos] x ausencia de lectura académica
2 [percepcion de la presencia de un profesor
= especialmente para escritura como una fortaleza
1| dentro de los cursos de francés de la LLM de la PUJ] X toma de notas
B [percepcién de la falta de énfasis en vocabulario como
Z | una debilidad en los cursos de francés de la LLM de la
PUJ] X organizadores graficos
[percepcion de la falta de énfasis en vocabulario como
una debilidad en los cursos de francés de la LLM de la
PUJ] p. < orientacion
[percepciéon de ausencia de recursos didacticos para la
produccion escrita como debilidad] X profundidad
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° Agrupaciones Categoria de analisis
[percepcion como debilidad del uso inicamente del Insuficiencia de elementos desde FLE a
libro de texto para la lectural] X una academia francéfona
[Dificultad de los al6fonos para argumentar y elaborar
textos académicos] X falta de importancia
[Solicitud de conectores para organizar el texto] X
[Necesidad de conocimiento de conectores para unir el
texto] X
[Necesidad de elementos para escribir ensayos en
francés] X
[Necesidad de integracion de habilidades en clase] x
[Necesidad de intensidad horaria semejante a inglés] X
[Ausencia de toma de apuntes en la comprensién oral] X
[Ausencia de toma de notas] X
[Uso reducido de la escritura para realizar la
presentacion oral] X
[Distraccion en clase de los estudiantes] X
[Abstinencia de toma de apuntes] X
[Ausencia de desarrollo de lectura académica en
francés] X
[Disponibilidad media baja de medios impresos para
publicacion de escritos en francés] X
[Definicién media de directrices/guias/orientaciones
para lectura académica en francés por el docente] X
[Definicién media de directrices/guias/orientaciones
para escritura académica en francés por el docente] X
[Promocion media baja de organizadores graficos y
diagramas para la lectura en francés] X
[Promocién media baja de organizadores graficos y
diagramas para la escritura en francés] x X
[Enfasis medio bajo en la identificién y uso de super,
macro y micro estructura en un texto en francés] X
[Solicitud baja de apoyo de dificultades lectoras] X
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[Solicitud media baja de apoyo de dificultades de

escritura] X

[Escritura estudiantil media baja para publicacion] X

[Falta de aporte de FLE a una academia francéfonal] X x| x

[Falta de profundidad en lectura y escritural] X

[Ausencia de lectura y escritura académical X x| x

[Insuficiencia de elementos desde FLE a una academia

francé6fonal X x| x

[Practica insuficiente de lengual] X

[Practica muy basica de lengual X

[Insuficiente proceso de escritural] X

[Escasa escritura formal] X x| x

[Insuficiencia de elementos desde FLE a una academia

francé6fonal X x| x

[Falta de profundidad] X

[Falta de tiempol] X

[Nivel bajo de escritura] X

[Falta de importancia a la escritura] X X

[Falta de atencion a la profundidad de la lectura y la

escritura de textos complejos] X

[Insuficiencia de elementos académicos] X X

[Ausencia de estudio de textos académicos] X

[Ausencia de escritura de textos académicos] X X

[Falta de frecuencia de trabajo escrito] X

[Falta de enseinanza de estructura de ensayo] X
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Agrupaciones Categoria de analisis
[Muy poca importancia al proceso de escritura en
clase] X X
[Ausencia de explicacion docente de diversas
estructuras de texto] X X
[Insuficiencia de trabajo académico] X X
[Insuficiencia de escritura] X X
[Insuficiencia de practical X
[Ausencia de pautas y modos de escritura en francés] X X
[Poco énfasis en lectura y escritural] X X
[Necesidad de refuerzo en competencia lectora] X
[Falta de promocién de la escritural] X
[Vacios existentes] X
[Insuficiencia de contenido para escritura académica y
produccion oral] X X
[Necesidad de profundizacion] X X
[Necesidad de vocabulario académico] X X
[Falta de facilidades para tener estructuras] X
[Distraccion por escritura en L2 de trabajo de grado] X
[Necesidad de nivel para escrito de tesis] X
[Necesidad de perfeccionamiento de lengual] X
[Necesidad de tiempo para mejora de lengua en favor
de la tesis] x
[Omisién de error de escritura en L1] X
" Motivaciones y
e desmotivaciones para la
3 [Docente con estudio de posgrado en educacién en la escritura del trabajo de grado
Javerianal] X Academia es lenguaje especifico en L2
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Agrupaciones Categoria de analisis

[Docente con estudio de pregrado en metodologia de Posibles aportes externos para
Francia] x Aplicacién de clase implementaciéon de FOU
[Docente con estudio de posgrado en metodologia de
Francia] x Aporte de AA a FOU
[Docente con estudio de posgrado en Paris III] X Aporte de francés a FOU
[Docente con estudio de pregrado en Paris XIT] X Aporte de inglés a FOU
[Ejercicio docente de escritura de articulo sin
vinculacién institucional] X Ausencia de elementos académicos
[Publicacion docente de articulos sobre educacion] X Ausencia de escritura de tesis en L2
[Decision institucional de trabajo de habilidades por
docente] X Ausencia de estrategias de comprension
[Limite de tiempo del docente para el desarrollo de la Buen desempefio en academia
clase en nivel 6] X francofona
[Esfuerzo del docente por asimilaciéon de contenido en
tiempo limitado en nivel 6] X Busqueda de material adicional
[Percepcion del docente que hay multiples actividades
en cursos de francés] X Carencia de aporte de francés a FOU
[Importancia de la gramética para el docente] x Carencia de elementos en el método
[Creencia de uso indiscriminado de textos para Carencia de interés en escritura
desarrollo argumentativo] X académica
[Diseiio del programa del curso basado en el método] X Carencia de material para escritura
[Aporte ocasional del método de elementos para la
ensefianza en el aula] x Carencia de tiempo
[Ausencia de escritura académica por ausencia en el
programal] X Carencia francés, tesis
[Ausencia de escritura académica en el programa] X Confianza en L1
[Implementacion de escritura académica desde
factores externos al docente] X Confianza en Li, tesis
[Desfavorabilidad del francés frente al inglés y espafiol
en contexto nacional como internacional] X Confianza en su L1 - Inglés
[Necesidad de generacién de importancia al francés] X Conocimiento para trabajo de grado
[Desplazamiento del francés como area menor] X Contextualizacién de material
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° Agrupaciones Categoria de analisis
[Necesidad de balanceo de la importancia de las Decision institucional para implementar
lenguas en la Licenciatura] X escritura
[Necesidad de intensidad horaria semejante a inglés en Desconocimiento por proceso de
francés] X formacion
[Afectacion del francés por importancia del inglés en
Colombial] X Desmotivacion estudiante
[Desplazamiento del francés por inglés] X Diferencia de estrategias entre L1y L2
[Docente con estudio de pregrado en Francia] X Diferencia entre L1y L2
Dificultad por diferencias entre escritura
[Docente con estudio de pregrado en Espana] x LiyL2
[Docente con estudios de posgrado en universidad
francesa] X Docente posgrado colombia
[Ejercicio docente de escritura de articulos
investigativos] X Docente posgrado francia
[Escritura de articulos en revista de universidad en
Medellin] X Docente pregrado espafia
[Profesor sin vinculacion a investigacion institucional] | x Docente pregrado francia
Elaboraciéon de conocimiento en
[Imposibilidad de publicacion de trabajo de maestria] | x academia francia
[Producciéon del docente de un articulo sobre su
investigacion de master] x Ensefianza escalonada
[Articulo sobre toma de apuntes de estudiantes en una
universidad franc6fona] X Escritura en L2, tesis
[Aprendizaje memoristico en pregrado en academia
francofonal] X Escritura general
[Argumentacién como indispensable en estudio de
posgrado] X Esfuerzo docente para contenido
[Recitar como fundamento del pregrado en academia
francofonal X Estudiante omite lo aprendido
[Ejercicio de la investigacion en el posgrado en
academia francéfona] x Estudiantes de francés en investigacion
[Elaboracion de conocimiento en el posgrado en
academia francéfona] X Exceso de actividades en francés
[Ejercicio en la universidad de salida para aplicar lo
aprendido en universidad francéfona] X Francés para interactuar
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Agrupaciones Categoria de analisis

[Argumentacion como competencia indispensable en
academia universitaria francéfona] X Fuentes para argumentar en francia
[Importancia de apoyo en referencias para argumentar
en metodologia franc6fonal] x Gramética no esencial
[Argumentar sin hacer parafrasis en academia
francéfonal] x Implicacién del docente
[Uso cuidadoso de citaciones para evitar plagio en
contexto franc6fono] X Importancia de argumentacion francia
[Uso de citacion para argumentar en academia Importancia de estrategias escritura
francé6fonal X francia
[Argumentacion como indispensable en estudio de
posgrado en academia franc6fona] X Importancia de la gramética
[Ejercicio de la argumentacién en el posgrado en
academia franc6fona] X Importancia de motivacién
[Consideracion de la graméatica como algo no esencial] | x Importancia escritura
[Temor del docente a generar confusion por tema
gramatical no programado para el nivel] X Importancia gramética
[Consideracion de la graméatica como progresion de
nivel] X Importancia toma de notas francia
[Escasez de elementos en el método para el trabajo
docente] X Importancia universidad de salida
[Biisqueda del docente de actividades
complementarias auditivas para el método] X Integracion de habilidades
[Consideracion del articulo académico como lenguaje
especificol X Investigacion docente
[Dependencia docente del método para identificar
contenidos del curso] x Investigacion en academia francia
[Expectativa del docente franc6fono de una
argumentacion especifica] x Lectura para argumentar
[Aprendizaje de la argumentacion desde la infancia en
Francia] X Lectura voz alta
[Creencia del docente de dificultad en la metodologia
de escritura franc6fona para un extranjero] X Lengua general francés
[Creencia de existencia de reglas de argumentaciéon
especificas en metodologia franc6fona] X Limitacioén publicacién master francia
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° Agrupaciones Categoria de analisis

[Importancia de la organizacion e identificaciéon de
argumentos desde el nivel escolar en Francia] x Limitaciones para tesis de grado
[Importancia de la neutralidad en la presentacion de Limite de desarrollo por importancia
argumentos en escritura francesa] X baja de francés
[Uso de la argumentacién para soportar una idea
propia a nivel de master] X Memoria en pregrado francia
[Desconocimiento del docente de los contenidos de los
otros cursos de francés] X Método constituye el curso
[Remision constante a un trabajo gramatical
permanente] X Motivacién estudiante lectura
[Importancia del docente de la prevalencia de la
correccion lingiiistica en textos escritos] X Necesidad en L1, tesis
[Obligatoriedad del trabajo autonomo del estudiante
en casa] X Nivel para trabajo de grado
[Consideracion de la graméatica como esencial en clase] | x No implicacién del docente
[Consideracion de la graméatica como principio de la
produccion escrita] X Omisién gramatica
[Imaginario del docente del acierto gramatical como
estudio personal auténomo] X Posibilidad de estudios en el exterior
[Alta importancia de la gramatica desde el libro de
texto] X Pregrado més facil que posgrado
[Especificacion de la importancia gramatical desde la
consigna de evaluacién] X Preocupacion por DELF
[Consideracion docente de la posibilidad de
desarrollar estudios de posgrado en francés] X Presentacion docente syllabus
[Importancia de la toma de apuntes en un estudio de
posgrado en metodologia franc6fonal X Privilegio de forma sobre contenido
[Importancia de metodologia magistral en contexto
francés] X Trabajo auténomo
[Importancia del saber tomar apuntes en academia Trabajo de contenido con experiencia
francé6fonal X docente
[Necesidad de comprension del discurso del docente
para la toma de apuntes] X Trabajo formal en AA
[Necesidad de comprension del discurso del docente
para la toma de apuntes en contexto francés] X Trabajo individual docente
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[Importancia de la toma de apuntes como medio para
la escritura de ensayos en academia franc6fonal]

Trabajo por habilidades, PUJ

[Importancia de conocimiento de redaccion de ensayo
para una universidad francesa]

Transferencia

[Importancia de reconocimiento del docente francés
en la escritura de ensayo]

Uso de espanol en francés

[Importancia de la motivacion del estudiante frente al
tema de escritura académica]

Uso de método

[Reacciones negativas ante la ensefianza de estrategias
académicas por motivaciones de lengua no académica]

[Importancia de la gramaética para la comprension de
un escrito]

[Consideracion de la ausencia de escritura de tesis en
L2 por falta de confianza]

[Importancia de la revision de textos de forma
individual y grupal para evitar errores en L2 en trabajo
de grado]

[Desmotivacion de escritura de trabajo de grado en L2
por causa del proceso de revision de texto]

[Desmotivacion de escritura de trabajo de grado en L2
por estudio adicional de lengua]

[Desplazamiento del francés]

[Omisién de uso de estructura aprendida en texto
escrito]

[Preocupaciéon estudiantil por el DELF]

[Ensefianza de estrategias de lectura para DELF]

[Gramatica como fundamento del DELF]

[Uso de L1 para discusién]

[Remision a material de clase]

[Ausencia de clase por falta de cambio de actividad]

[Ausencia de estrategias de comprension]
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° Agrupaciones Categoria de analisis
[Escritos con fines generales] X
[Omisién de correccién gramatical] X
[Experiencia personal docente] X
[Contextualizacion del material] X
[Uso de francés para interaccion con el docente] X
[Intercambio medio bajo de lecturas de interés propio
del docente con sus estudiantes] X
[Compatir medio de escritos académicos docentes
propios con estudiantes en AA] X
[Uso de L1 para sintetizar] X
[Dependencia del vocabulario para desarrollo de ideas
y argumentos] X
[Importancia muy alta estudiantil de la lectura] X
[Alto habito estudiantil de lectura] X
[Aplicacion alta de lo aprendido en clase de lectura] X
[Proceso de formacion] X
[Desconocimiento de elementos académicos] X
[Bases como garante de comprension] X
[Elaboracion de buenos documentos a partir de
estructuras y desarrollo de ideas en L1] X
[Poca presencia de estudiantes de investigacion
cursando francés] X
[Tendencia de escritura de tesis en L1 que L2] X
[Ausencia de intencién para escribir tesis en francés] X
[Facilidad de expresién en L1 que L2] X
[Escritura de tesis en L2 por causa de necesidad
metodolégical X
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° Agrupaciones Categoria de analisis
[Escritura en L2 por gusto] X
[Interés en interferencia de estructuras de L1 en L2] X
[Necesidad de competencias en espaiiol] X
[Necesidad por el trabajo de grado] X
[Facilidad de expresion en Li] X
[Claridad en estructura espaiiola] X
[Explotacion de lengua materna en trabajo de grado] X
[Necesidad de escritura en L1 por tema de
investigacién] X
[Mayor control en L1] X
[Mayor confianza en L1 para escribir] X
[Garantia desde L1 para buena escritura] X
[Conocimiento desde L1 para realizar tesis] X
[Conveniencia de L1 para el temal] X
[Conveniencia de L1 para el temal] X
[Confianza mayor en L1 para escritura por dominio] X
[integracién de todas las habilidades en horas de clase] X
[suficiencia de elementos para el desempefio en una
academia superior francéfona] x
[lectura en voz alta] X
[mayor seguridad en L1 que en L2 para escritura de
trabajos de gradol X
[adquisicion de estrategias de escritura en cursos de
inglés] X
[conocimiento acerca del syllabus] X
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° Agrupaciones Categoria de analisis
[necesidad de nivel nativo de lengua para el
desempeiio exitoso en una universidad francesa] x
[necesidad de autonomia para el desempeiio exitoso en
una universidad francesa] X
[efecto positivo de la gramaética sobre la escritura] X
[uso del libro de texto para la lectura en francés] X
[trabajo fuera del aula de un tipo de escritura
académical] X
[novedad de trabajo de un tipo de escritura académica] X
[presencia de lectura global] X
[presencia de lectura literal] X
[aparicion de lectura a partir del sentido y contexto del
texto] X
[presencia de lectura intertextual en el Gltimo nivel de
francés de la LLM de la PUJ] X
[presencia de lectura intertextual en el Gltimo nivel de
francés de la LLM de la PUJ] X
[confusion de critica con opinién] X
[lectura en voz alta con fines de pronunciacion] X
[Supeditacién de la escritura de trabajos de grado en
L2 al nivel de lengua del estudiante] X
[supeditacion de la escritura de trabajos de grado en
L2 al conocimiento de produccion académica del
estudiante] X
[trabajo en ortografia en los cursos de lengua maternal] x
[trabajo en produccion de resefias en los cursos de
lengua materna] X
[ausencia de lectura académica en francés] X
[uso del libro de texto para la lectura en francés] X
[entrega del syllabus] X

LXXV




Entr Analisis
evist docume
5 as ntal
c; 7]
e} . ol 2|8 2
3 Inferencias $12/513 | 2
<] =] % IR (7] o
= 8 | ® g E =
= = =5 E Q = 3
AR
Mg __OQ = a =
Agrupaciones Categoria de analisis
[presencia de materiales en el syllabus] X
[presencia de pedagogia en el syllabus] X
[uso del libro de texto en lectura] X
[percepcion de gramatica como necesaria para
desempeiio exitoso en universidades francé6fonas] X
[percepcion de vocabulario como necesario para
desempeiio exitoso en universidades franc6fonas] X
[percepcion de escritura formal como necesario para
desempeiio exitoso en universidades franc6fonas] X
[argumentacién como necesaria para el desempefio
exitoso en universidades franc6fonas] X
[percepcion de posgrado como mas dificultoso que el
pregrado] X
[percepcion del horario como debilidad en los cursos
de francés] X
[percepcion de ausencia de recursos didacticos para la
produccion escrita como debilidad] X
[percepcion como debilidad del uso iinicamente del
libro de texto para la lectura] x
[escritura de trabajo de grado en francés como reto
personal] x
[insuficiencia de herramientas en los cursos de L2 para
escritura de trabajo de grado] x
[contacto con textos formales en clases de lengua
materna] X
[cartas informales en cursos de francés] X
[textos formales en cursos de inglés] X
[supresion de palabras innecesarias] X
[inclusién de elemento gramatical] X
[inclusién de elemento ortograficol X
[Garantia de vocabulario y pragmatica en la L1] X
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[Falta de garantia de soporte en el conocimiento previo

en L1 para L2]
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