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INTRODUCCION

La presente investigacion de corte cuantitativo y enfoque empirico-analitico, de
disefio no experimental transversal, que enfoca el estudio de las relaciones entre
los estilos de aprendizaje (EA), la organizacién cognitiva bilingiie (OCB) y la
competencia argumentativa escrita bilingiile (CAEB) en sujetos en formacién
bilinglie consecutiva de licenciatura en lenguas modernas, se encuadra
epistemoldgicamente en los desarrollos de las ciencias sociales, cognitivas y del
lenguaje, en particular la psicolinglistica (estudio del uso del lenguaje en un
contexto social [Galindo, 2009]), la psicologia diferencial (estudio de la variabilidad
del comportamiento y procesos mentales en los individuos a nivel interindividual,
intraindividual e intergrupal [Pefia, Cafioto y Santalla, 2006]) y el bilingtismo. Se
parte del reconocimiento de la necesidad de la sociedad actual de formar usuarios
de varias lenguas, es decir ciudadanos bilinglies. En este sentido se asume que
el bilingtismo, como fendémeno linglistico de gran presencia y de creciente
actualidad en el planeta (Abdelilah Bauer, 2007; Wei, 2008), puede estudiarse
desde dos perspectivas, como sostienen Hamers y Blanc (2000): individual y
social. En este trabajo se escoge la perspectiva individual del bilingtismo, o
bilingualidad, ya que se va a estudiar el sujeto en formacion bilinglie, desde la
relacion de tres dimensiones, o variables, asociadas a las diferencias individuales:
el estilo de aprendizaje, la organizacion cognitiva bilingiie y la competencia

argumentativa escrita bilingue.

El campo de estudio de las diferencias individuales involucra factores cognitivos,
afectivos, biologicos y sociales (Pefia et al., 2006). En general, el concepto de
diferencias individuales esta asociado a los conceptos de personalidad,
inteligencia, cognicion, motivacion, estilos de aprendizaje, entre otros términos del

ambito de la psicologia. En esta tesis, a la luz de la psicologia diferencial (Pefia et



al., 2006), de la linguistica cognitiva (Ibarretxe-Antufiano y Valenzuela, 2012) y de
la psicologia cognitiva (Diez-ltsa, 1993), que indagan sobre los procesos
psicolégicos que subyacen al comportamiento linglistico, se toman, en el contexto
de la formacion bilingle, tres variables asociadas, en gran medida, a las
diferencias individuales de tipo cognitivo: estilos de aprendizaje, organizacion
cognitiva bilinglie y habilidad escritural argumentativa. Ello en virtud del enfoque
psicolinguistico que se privilegia en esta investigacion, dada la naturaleza del
problema de investigacién, y no porque se reste importancia a los factores
afectivos, bioldgicos y sociales en la adquisicion y uso de la lengua. Tal decision
no significa que se desconozca la pertinencia de los diferentes enfoques bajo los
que se estudia el bilingliismo, de acuerdo con su naturaleza psicolinguistica y
sociolinguistica. Por el contrario, se entiende que la comprension holistica del
bilingtiismo debe provenir de un enfoque que aporte, desde distintas miradas, al
analisis e interpretacion de las distintas variables linglisticas, psicolégicas vy
sociales que intervienen en el contacto de lenguas a nivel social e individual
(Galindo, Loaiza y Botero, 2013). En si, es cuestidon so6lo de ubicacion de variables
en la dimension de la bilingualidad.

En el terreno de las diferencias individuales, se propone entonces una perspectiva
de investigacion moldeada por tres aristas, o variables. En primera medida, el
sujeto en formacion bilingle, en respuesta a los ambientes de aprendizaje de la
segunda lengua, despliega unos rasgos cognitivos, afectivos y fisiologicos, es
decir un(os) estilo(s) de aprendizaje, que lo hacen un ser humano Unico e
irrepetible. Igualmente, en la dimension cognitiva, el individuo bilingtie, de acuerdo
con su experiencia e historia linguistica, desarrolla una forma de representar y
organizar los diferentes subsistemas de las dos lenguas en su mente, entre ellos
el subsistema lexical y el morfosintactico (Paradis, 1987). De modo, que seria
posible tener un sujeto bilinglie con una organizacion cognitiva coordinada, o
compuesta o subordinada, en el cual los dos subsistemas lexicales podrian
aparecer separados, o mezclarse influencidndose mutuamente, o el subsistema

lexical de la segunda lengua estar subordinado completamente al subsistema



lexical de su lengua materna. Estas tres situaciones cognitivas bilingles

establecerian diferencias individuales entre los sujetos.

La perspectiva de investigacion se complementa con la tercera variable del
problema, la competencia argumentativa escrita bilingtie, puesta en relacién con
cada una de las dos anteriores variables. Se hipotetiza entonces que los estilos de
aprendizaje de lengua extranjera y la organizacion cognitiva bilinglie -cuya
relacion muy escasamente ha sido abordada en la literatura revisada en esta tesis
doctoral- de alguna manera deberian dialogar en la mente del bilingue y reflejarse
en sus habilidades linguisticas, especificamente en la escritura, tanto en su LM

como en la LE, en particular en la tipologia argumentativa.

Finalmente, los datos y el andlisis estadistico evidenciaron una clara relacién entre
los estilos de aprendizaje y la competencia argumentativa escrita bilingle, pero no
sucedié asi con la relacidbn entre la organizacion cognitiva bilingiie y dicha
competencia escrita. No obstante, el andlisis y la interpretacién de los resultados a
la luz de aportes de la psicologia y la linglistica cognitiva (modelos de la
asociacion de palabras [Krol, 1993; Talamas, Krol y Dufour, 1995], de la mediacién
conceptual [Potter, M., So, K., Von Eckardt, B. y Feldman, L., 1984], las hipotesis
de la interdependencia linglistica y del umbral [Cummins, 1983]) sugieren una

tendencia hacia una relacién positiva entre estas dos variables.



CAPITULO 1: EL PROBLEMA DE INVESTIGACION

Desde una perspectiva psico-social general, la capacidad de usar una o varias
lenguas adicionales (L2)! a la lengua materna (LM)? en funcién de la situacién de
comunicacion se conoce como bilinglismo (Hamers y Blanc, 2000; Galindo et al.,
2013). En el entramado social del siglo XXI, y en los espacios socioculturales
generados por la globalizacién, el bilingliismo constituye un desafio linguistico,
académico y profesional para los ciudadanos. Su importancia se deberia, entre
otros factores, a la movilidad laboral, estudiantil y cultural, al turismo, al auge de
las tecnologias virtuales —principal ventana al conocimiento— y al establecimiento
de acuerdos comerciales internacionales (Abdallah-Pretceille, 2006; Grosjean,
2010). También es cierto que la investigacion en el campo del bilinglismo ha
comprobado, de manera extensa, los beneficios que, como expresion humana, el
bilinglismo tendria en el desarrollo cognitivo, linglistico, neurolinglistico,
educativo y social de los individuos, entre otros aspectos (Bialystok, 2003; Paradis,
2009). De manera, que ser bilingle, haria parte ya del capital cultural e intelectual
que la sociedad actual demanda de sus ciudadanos (Da Silva, McLaughlin y
Richards (2007, en Heller, 2007). En la presente problematica de investigacion, el
bilinglismo se asume entonces como un fenémeno multidimensional e
interdisciplinario desde el campo educativo y desde las ciencias del lenguaje y

cognitivas.

! La abreviatura L2, es decir segunda lengua, se utilizard a lo largo del presente documento para hacer
referencia, en general, a la lengua o lenguas adicionales a la lengua materna (LM) del sujeto —usuario del
lenguaje (Galindo, 2009). Tal adicionamiento sucede en el sujeto, una vez que su LM ha sido ya adquirida.
Dicho desarrollo lingliistico convierte al sujeto en un bilinglie consecutivo.

> En el campo de las ciencias del lenguaje y cognitivas, se considera que la LM es el primer cédigo(s)
linglistico(s) que el sujeto adquiere por medio de la interaccidn con el entorno inmediato y de manera
natural como instrumento de comunicacién y de expresion del pensamiento.



A continuacion se presenta el planteamiento de la problemaética de investigacion®.
1.1 PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Desde mediados del siglo XX, las diferencias individuales, de ser un tema
particular de la psicologia, pas6 a ser centro de interés de otros campos del
conocimiento, entre ellos las ciencias del lenguaje y de la educacién. Durante
mucho tiempo, los desarrollos tedricos y didacticos en la formacion bilinglie habian
tenido en cuenta mas las caracteristicas comunes de los aprendices y los
procesos de aprendizaje universales que sus diferencias individuales (Skehan,
1989; Loaiza y Galindo, 2014). A ello contribuyeron, sin duda, las teorias
piagetianas y chomskianas en auge a partir de los afios 70.

En las Ultimas décadas, ha sido notorio el interés social y educativo por el
reconocimiento de las diferencias tanto de los individuos como de las
colectividades culturales, de cierta manera como resistencia a la homogeneizacion
e inequidad que ha generado la globalizacion (Hamel, 2005). Asi, en el dmbito
educativo se empiezan a reivindicar, entre otras, las diferencias individuales
cognitivas (estilo cognitivo, estilo de aprendizaje, inteligencia, aptitud); afectivas
(motivacién, personalidad, ansiedad, confianza en si mismo, actitud) vy
socioculturales (edad, género), como sostiene Nufiez Paris (2008). De ahi que, en
la base de las politicas recientes de inclusion educativa, subyazca un
reconocimiento de las diferencias individuales y de la equidad en las
oportunidades de acceso a los beneficios del mundo globalizado (Sarto y
Venegas, 2009). Igualmente, en el campo del bilingtismo, considerado un
fendmeno psicosocial, se reconoce la importancia del estudio de las diferencias

individuales (Amuchastegui, Rodriguez y Sanchez, 1984).

? Esta problematica de investigacién doctoral se inscribe en la linea de investigacion sobre bilingliismo en
contextos educativos del Grupo de Investigacidn Estilos de Aprendizaje e Idiomas Extranjeros-Bilingliismo
(ESAPIDEX-B), de la Universidad del Quindio (Colombia), categoria C Colciencias.



Consecuente con el reconocimiento de la individualidad como manifestacion
particular de la esencia humana, asentada siempre en un contexto histérico y
sociocultural, este problema de investigacién se enmarca en la ruta epistémica del
bilingtismo individual o bilingualidad (Hamers y Blanc, 2000) en contextos
educativos linglisticamente mayoritarios. Se trata de un bilingliismo consecutivo
de la edad adulta en sujetos en formacion universitaria bilingtie (espafiol-inglés) de
licenciatura en lenguas modernas. De manera global, se sita en la temética de
las diferencias individuales, en particular cognitivas, y en el papel que éstas
pudieran jugar en el uso de la lengua, concretamente en la habilidad escrita tanto
en L1 como en L2. Es asi como, en el marco de las teorias del bilingtismo, la
psicolinglistica, la psicologia diferencial, la linglistica cognitiva, la linguistica
textual y las ciencias de la educacion, bajo una metodologia de la investigacion no
experimental, de alcance relacional y explicativo, esta investigacion doctoral, de
caracter educativo, tiene como objetivo general examinar la relacion que pudiera
existir entre tres variables relacionadas con las diferencias individuales: estilos de
aprendizaje de segundas lenguas y organizacion cognitiva bilinglie y competencia
argumentativa escrita bilingle, de sujetos en formacion bilingtie de licenciatura en
lenguas modernas. Es importante aclarar que este estudio no busca examinar
relaciones de causa-efecto dado que se reconoce que los estilos de aprendizaje y
la organizacién cognitiva bilingle son apenas dos variables cognitivas de las
muchas que podrian intervenir en la configuracion de la competencia
argumentativa escrita bilinglie, y entre las cuales jugarian papel relevante

variables afectivas, pedagdgicas, linglisticas, culturales.

Especificamente, se trata de determinar si diferencias individuales, como los
estilos de aprendizaje (EA) y la organizacién cognitiva bilingiie (OCB) se reflejan
en la competencia argumentativa escrita bilingie (CAEB) espafiol-inglés de los
sujetos, en términos de:

e la calidad de la estructura textual (superestructura, macroestructura y

microestructura, Van Dijk, 1978).



e la presencia de fendmenos linguisticos (lexicales, sintactico-lexicales vy

pragmaticos) de caracter interlingual e intralingual (Alexopoulou, 2010).

A continuacién se esbozan estas tres variables en torno a las cuales gira la

problematica de investigacion de esta tesis doctoral.

1.2 LAS VARIABLES EN ESTUDIO

Tres variables relacionadas con el espectro de las diferencias individuales
constituyen los ejes tematicos alrededor de los cuales se configura el problema de
investigacién: los estilos de aprendizaje, la organizacion cognitiva bilingte y la

competencia argumentativa escrita bilingue.

1.2.1 Los estilos de aprendizaje: primera variable

En consonancia con los anteriores planteamientos, dentro de las diferencias
individuales que Nufez Paris (2008) cataloga como cognitivas, esta investigacion
toma los estilos de aprendizaje como una de sus variables en estudio. Dicha
variable constituye, junto con las estrategias de aprendizaje y las variables
afectivas, una de las tres areas que tradicionalmente ha abordado la investigacion
sobre las diferencias individuales (Arabski y Wojtaszek, 2011). En general, los
investigadores coinciden en que el estilo de aprendizaje se asocia con las
manifestaciones internas y externas de los estudiantes en su proceso de
aprendizaje, reflejando, al decir de Saldafia (2010), el caracter multidimensional

del proceso de adquisicidon de conocimientos en el contexto escolar.

En este sentido, en los escenarios del bilinglismo, la formacién bilingie y la
pedagogia de lenguas, también ha surgido el interés por integrar la teoria de los
estilos de aprendizaje a los procesos investigativos, como se evidencia en el
articulo Los estilos de aprendizaje de segundas lenguas y la formacion bilinglie en

educacién primaria, secundaria y superior: Hacia un estado del arte (Loaiza y



Galindo, 2014), el cual es producto de la revision de la literatura en este campo en
esta tesis doctoral. En dicho articulo se manifiesta que, después de los afos
setenta, buen ndmero de estudios se centrd6 en identificar los estilos de
aprendizaje de lenguas extranjeras (Reid, 1987; Rossi-Le, 1989; Dorney, 2005) y
ponerlos en relacion con diversas variables, tales como género, edad, campo de
estudio, rendimiento académico o suficiencia linguistica, estrategias de
aprendizaje, lengua materna, ensefianza, etc. lgualmente se sefala que otras
variables, menos estudiadas, relacionan los estilos de aprendizaje de lenguas con
la autonomia, la inteligencia, las inteligencias mdltiples, las TIC y las creencias.
Finalmente, destaca el articulo que la gran mayoria de las investigaciones estudia
los estilos de aprendizaje en relacion con la adquisicion de la lengua y no con el
uso de la misma, en particular con la habilidad escrita, como se propone en este
estudio doctoral.

1.2.2 La organizacion cognitiva bilingle: segunda variable

Por otra parte, en el campo del bilinglismo, la organizacion cognitiva, como
variable psico-neurolinglistica, diferencia individualmente a los sujetos bilingles.
Por ello, en esta tesis doctoral, la organizacién cognitiva bilingle también es
asumida dentro del campo de estudio de las diferencias individuales y es tomada
como segunda variable en estudio, puesta en relacion con los estilos de
aprendizaje y con la competencia argumentativa escrita bilingiie. Desde la éptica
de la psicologia diferencial, la linglistica cognitiva, la psicolinguistica y de la
relacion pensamiento y lenguaje, esta variable estudia la forma como se organiza
y representa en el cerebro del sujeto bilingle la informacion lingulistica (fonoldgica,
morfosintactica y semantica) correspondiente a las lenguas que éste usa. Tal
organizacién cognitiva bilingle varia de sujeto a sujeto de acuerdo con sus
caracteristicas individuales, con su historia linguistica, con el uso que haga de

dichas lenguas y con las dinamicas socioculturales en las que esté inmerso.



La investigacion en bilinglismo ha asumido diferentes posturas psicolinguisticas
acerca de la manera como las dos lenguas se organizan en la mente del sujeto
bilinglie. No obstante enmarcarse la mayoria de estas posiciones teoricas en el
estudio del bilinglismo simultdneo precoz en contexto natural, tienen su
aplicabilidad en el bilingiismo consecutivo en contexto escolar, como sefala
Signoret (2013). Asi, algunos autores, entre ellos Volterra y Taeschner (1978),
sostienen que, en las etapas iniciales de la adquisicién, las dos lenguas
compartirian un mismo almacenamiento en sus niveles lexical y morfosintactico v,
a medida que se avanza en el dominio de ellas, ambos niveles se separarian para
cada lengua (hipotesis del sistema uUnico). Otros autores (De Houwer, 1995)
defienden la hipodtesis del desarrollo separado, es decir que cada lengua tendria
un almacenamiento linglistico independiente desde el inicio de la adquisicion si
los adultos implementan con el nifio el sistema OPOL (One Parent One Language)

como mecanismo de adquisicion.

Bajo la influencia de la modularidad y el innatismo chomskianos, surge un tercer
enfoque, el de la modularidad neurofuncional propuesto por Fodor (1983), quien
explica el lenguaje como un sistema neurofuncional compuesto por modulos
neurofuncionales verticales de tipo fonolégico, morfosintactico y semantico
preestablecidos. Cada uno de ellos presentaria un subsistema correspondiente a
cada lengua en los sujetos bilinglies. En términos de Fodor, estos mddulos
funcionarian de manera auténoma, tendrian propésitos especificos y la funcién
interna de cada uno no interactuaria ni impactaria la funcion ni la estructura interna
de otro. Segun Paradis (1987), si bien los modulos neurofuncionales estan
aislados, interactian y estan conectados a las funciones cognitivas.
Investigaciones mas recientes siguen apoyando la modularidad fodoreana, entre
ellas la de Bates, Dale y Thal (1995), quienes encuentran que el desarrollo del
nivel lexical precede el nivel gramatical, de ahi que la comprension sea previa a la

produccion.
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Un cuarto enfoque, de cardcter integrativo de otras posturas teodricas: la
reescrituracion representacional de Karmiloff-Smith (1992), retoma criticamente
aportes del enfoque de la modularidad, del innatismo chomskiano y del
constructivismo piagetiano. Considera estos dos ultimos mas complementarios
que divergentes, ya que el desarrollo linglistico, si bien se explicaria en el nifio a
partir de una competencia innata y no so6lo como resultado de acciones
sensoriomotrices, necesitaria de la interaccion del nifio con el medio ambiente.
Esta autora va mas alla de considerar los modulos neurofuncionales como una
arquitectura preestablecida de manera innata en el nifio, como afirmaba Fodor, v,
aunque reconoce que habria una predisposicion innata a la constitucion de los
moédulos del lenguaje, éstos solo se consolidarian con el desarrollo tanto
lingliistico como cognitivo, producto de la experiencia dada por la interaccion del
nifo con el input proveniente del entorno. Como sugiere Signoret (2013), el
debate sigue abierto y nuevas posturas surgen, entre ellas la propuesta de una
organizacion linglistica diseminada en los dos hemisferios cerebrales (Baynes,
1990) y la que niega el innatismo de la arquitectura modular y aboga por su
elaboracion (Bates, Bretherton y Snyder, 1988). Sin embargo, al decir de Guasch
(2011), uno de los principales avances en la investigaciéon en mas de 50 afios es
“el consenso en considerar la necesidad de separar el nivel léxico, del nivel

semantico/conceptual”.

Independientemente de las distancias y acercamientos tedricos que puedan
inferirse de las diferentes explicaciones cientificas a la organizacién cognitiva del
sujeto que usa varias lenguas, es claro el reconocimiento del desarrollo lexical
como base del desarrollo gramatical (Signoret, 2013). Para De Groot (2011: 83),
“es obvio que el vocabulario es de crucial importancia para el aprendiente de una
lengua extranjera. Para el principiante puede incluso considerarse el componente
mas relevante del lenguaje”. Por ello, la investigacion en torno a esta variable
neurolinguistica del bilinglismo, hace énfasis en el estudio del Iéxico (nivel
semantico) en la mente del sujeto bilingtie. El nivel lexical en su relacion con el

nivel sintactico, es decir el significado de la palabra en interaccién con los demas
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elementos gramaticales que la acompafian en un enunciado e, igualmente, su
relacion con elementos pragmaticos, por ejemplo la modalizacion, han sido menos
abordado desde la organizacién cognitiva del sujeto bilingtie (Reyes, 2005; Clyne,
1977). Estos aspectos han sido mas examinados desde la linglistica y la
linglistica contrastiva, los estudios de adquisicidon de segunda lengua, el analisis
contrastivo, el analisis de errores y la traduccion a través de fendbmenos como la
transferencia y la interferencia (Weinreich, 1953; Sharwood-Smith, 1994; Odlin,
1989; Reyes, 2005).

Los primeros estudios de la mente bilingle, desde la relacion signo y significado
en la organizacion mental de las lenguas del sujeto bilingle, se basan en la
tipologia de bilinglismo coordinado, compuesto (0 amalgamado) y subordinado
propuesto por el lingilista Weinreich (1953), interesado en insertar los problemas
linglisticos del bilinglismo en el ambito de la sociolinguistica (Blas Arroyo, 1991).
Por ello distingue tres situaciones relacionadas con el contacto entre sistemas
linglisticos en los sujetos bilingtes: Tipo I) Coordinado, el bilingiie que mantiene
sus dos sistemas linglisticos separados en su representacion lexical y en su
representacion conceptual. Tipo [I) Compuesto, el bilingliie que hace corresponder
las representaciones lexicales en L1 y en L2 con una sola representacion
conceptual. Tipo Ill) Subordinado, el bilinglie que accede a la representacion
lexical de la L2 a través de la representacién lexical y conceptual de la L1
mediante la traduccion, como se observa en la Figura 1, adaptada de Signoret
(2013).

Figura 1. Tipologia bilingle segun la organizacién cognitiva del sujeto.

Nivel Bilingliismo coordinado | Bilingliismo Bilingliismo
compuesto subordinado

libro
Conceptual bog/k Iibr\ﬁ /_ libro \ \I/

/libro/
lexical /buk/ /libro/ /buk/ /libro/

/buk/
Transferencias Inexistentes Bidireccionales Unidireccionales

11 <212 L1 —12
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Ervin y Osgood (1954), psicologos conductistas, redujeron el esquema de
Weinreich a la dicotomia coordinado (Tipo 1) y compuesto (Tipos Il y llI),
sustentandose para ello en los contextos de adquisicion de las lenguas (natural y
escolar). Aunque su modelo generd gran cantidad de investigacion, los resultados
cuestionaron la validez de esta distincibn como reflejo de dos sistemas
representacionales linglisticos puros y mutuamente excluyentes (Sanchez-Casas,
1999; Paradis, 1987). Por el contrario, los investigadores se inclinan hoy a
considerar que en un sujeto bilingle los dos sistemas linglisticos pueden
mantener relaciones que pueden fluctuar entre una perfecta coordinacion a una
total amalgama/ subordinacion. Como asegura Paradis, los individuos reales se
ubican en un continuo compartiendo, en diversos grados, su sistema linglistico
entre estos tres tipos de bilinglismo e incluso propone que un mismo hablante
pueda ser coordinado por ejemplo en los niveles sintactico y semantico v,

subordinado, en el nivel fonoldgico en funcion de la experiencia vital del individuo.

A partir de las ultimas décadas del siglo XX, después del auge de la tipologia
bilinglle coordinado/compuesto/subordinado, la investigacion se movié a otros
centros de interés de la organizacion cognitiva bilinglie, tales como el
almacenamiento lexical y conceptual de las palabras de las dos lenguas en la
memoria bilingle. Multiples modelos se generaron entonces, entre ellos los mas
difundidos fueron el modelo de la asociacion de palabras (Potter, M., So, K., Von
Eckardt, B. y Feldman, L., 1984), el modelo de la mediacion conceptual (De Groot
y Hoeks, 1995) y el modelo jerarquico revisado (Kroll, 1993). Sin embrago, el poco
avance, que segun De Groot (citada en Siguan, 2001) y Sanchez-Casas (1999),
ha habido en la comprensién de la organizacién psicolingtistica del bilingte y el
hecho que en esencia la tipologia coordinado /compuesto ha estado siempre en el
trasfondo de todos esos modelos, dan pertinencia a la reflexion de Signoret (2013)
en el sentido de recuperar para la investigacién dicho constructo, entendiendo que

el sujeto bilingle puede situarse en algin punto en el continuum entre un
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bilingllismo subordinado, compuesto y coordinado, postura tedrica que se acoge

en esta tesis doctoral.

Finalmente, la mayor parte de esa investigacion fue realizada por psicélogos, que
en opinion de Diller (1970), interpretaron de manera errénea las categorias de
Weinreich y las restringieron solamente al significado de las palabras, ignorando el
nivel gramatical y el fonolégico. Por ello, para sus experimentos utilizaron
exclusivamente listas de palabras o equivalentes de traduccion sin tener en cuenta
la gramatica y la fonologia. En este sentido, el tipo de instrumentos (tareas de
decision lexical, semantica, de traduccion) utilizados en la investigacion sobre esta
variable ha sido criticado por algunos autores, entre ellos Durgunoglu y Roediger
(1987), ya que las unidades de andlisis se limitan a palabras aisladas. Asimismo,
Paradis (1987) cuestiona que se desconoce, de esta manera, uno de los principios
de la linguistica cognitiva que establece que el lenguaje esta basado en el uso,
que el significado de las palabras depende de los contextos de uso y de las
construcciones linglisticas en las cuales aparecen, de su interaccién con las otras
palabras que habitualmente las acompafan, y que es a partir de la experiencia
linglistica continua del individuo que se va generando una “gramatica” (Ibarretxe y
Valenzuela, 2012).

1.2.3 La competencia argumentativa escrita bilingue: tercera variable

La tercera variable en estudio, que se pone en relacion individual con las variables
de los estilos de aprendizaje y la organizacion cognitiva bilinglie en esta tesis
doctoral, es la competencia argumentativa escrita bilinglie. Esta constituida por la
habilidad escrita, especificamente el género argumentativo denominado carta
petitoria, en cuya calidad textual, en términos de la superestructura,
macroestructura y microestructura (Van Dijk, 1978), se espera ver reflejada la
posible relacion con el estilo de aprendizaje y la organizacién cognitiva bilingue,

variables ligadas a la temética de las diferencias individuales en el sujeto bilingue.
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Por otra parte, la exigencia de la sociedad globalizada del siglo XXI de formar
ciudadanos bilingties o plurilinglies, que ademas de leer y escribir en su lengua
materna puedan hacerlo en una o méas lenguas adicionales (biliteracidad), ha
pasado a hacer parte de los retos educativos en los diferentes niveles del sistema
escolar, en particular en la educacion superior (Galindo et al., 2013). De tal
manera, que la habilidad de escribir textos que logren la adhesién del lector a una
tesis propuesta mediante la presentacién de argumentos y contraargumentos que
la sustenten, ejemplifiquen, ilustren y amplien hace parte de las competencias
escriturales que deberian alcanzar los estudiantes universitarios tanto en su

lengua materna como en una segunda lengua.

En el contexto de la educacion superior, la tipologia argumentativa constituye un
componente central de la academia y de los procesos evaluativos e investigativos
de alto nivel que impactan la vida universitaria, tal como afirma Guanfang (2012).
Por ello, la escogencia de la tipologia argumentativa en esta investigacion
atenderia, por una parte, a la evoluciéon natural de la cognicién en el individuo
escolarizado y, por otra, al orden de inclusién de las tipologias textuales en el
curriculo escolar y a su pertinencia en el contexto universitario, en particular en el

contexto de la formacioén bilingle.

Una mirada evaluativa a la investigacion relacionada con la escritura bilinglie o en
una segunda lengua ha evidenciado, segun Ransdell y Barbier (2002), la
utilizacion de tres enfoques tedricos que podrian complementarse: linguistico,
psicolinglistico y pedagdgico, aunque recientemente otros estudios han
incursionado en un enfoque sociolingliistico que buscaria comprender los
procesos de lectura y escritura biletrada, en tanto practicas sociales y culturales
(Martin-Jones y Jones, 2000). En este sentido, en el campo del bilinglismo y la
pedagogia de lenguas es creciente el interés por estudiar comparativamente las
dinamicas textuales que presenta la escritura argumentativa en lengua materna y

en segunda lengua en un mismo sujeto (Loaiza, 2015).
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Igualmente, estos estudios asumen diferentes disefios metodoldgicos para
analizar la produccion escrita bilingie, los cuales, en el marco de la retorica
contrastiva, de acuerdo con Liu y Furneaux (2014), pueden ser de dos tipos: 1)
Interindividuales (between-subjects), aquellos que comparan y contrastan la
produccion escrita de sujetos nativos y no nativos (L1 vs. L2) presumiendo que los
textos en L2 tienen rasgos discursivos de la L1, es decir transferencias unilaterales
de L1 a L2. 2) Intraindividuales (within-subject), aquellos que contrastan la
produccion escrita de los mismos sujetos en L1 y L2, indagando influencias
interlingliisticas entre los textos escritos en L1 y L2. Otros disefios metodolégicos
comparan bilingiies con monolingies a fin de verificar las ventajas del bilinglismo
sobre la produccion escrita en L1 (Galindo, 2009) y otros examinan los textos

escritos en L2 de un sujeto o confrontan la escritura en L2 de distintos sujetos.

A manera de sintesis, a partir de las ideas anteriormente expuestas en el
planteamiento del problema, soportadas en la revision bibliografica presentada en
el Capitulo 2, se hallan algunas situaciones problémicas que justifican la
pertinencia de esta disertacion doctoral:

e En el campo del bilingismo y de la formacién bilinglie, son pocos los
estudios que tienen en cuenta las diferencias individuales en la formacién
consecutiva bilingle, en particular las variables de los estilos de aprendizaje
y la organizacion cognitiva del sujeto bilinglie en relacion con el uso de la
lengua, y en particular con la habilidad escrita argumentativa; la mayoria de
las investigaciones consultadas hace énfasis en los procesos de
adquisicion y estructuracion de la lengua.

e La organizacion cognitiva del sujeto bilinglie ha sido estudiada mas en
relacion con el nivel léxico-semantico, menos estudios relacionan el nivel
lexical con el nivel sintactico y con elementos pragmaticos.

e Los estudios que abordan la organizacion cognitiva del sujeto bilingle
basados en la tipologia del bilinglismo coordinado, compuesto y
subordinado utilizan instrumentos de captura de informaciébn que se

sustentan en la memorizacion de listas de palabras, que si bien constituyen



16

una tarea en sentido verbal, tienen poca relacién con el uso normal de la
lengua (Paradis, 1987).

Tradicionalmente, los estudios de la produccion escrita bilingtie en contexto
escolar, incluida la tipologia argumentativa, han implementado disefios
interindividuales que comparan la escritura de nativos con no nativos,
enfrentando de manera poco equitativa la escritura de un sujeto nativo,
talvez de alta competencia linguistica, con la de uno no nativo, que se

encuentra en proceso de formacién bilingte.

En este sentido, esta investigacion doctoral reivindica el papel de las diferencias

individuales en los procesos de formaciéon bilingiie al relacionar los estilos de

aprendizaje y la organizacion cognitiva bilingiie con la habilidad también individual

de escribir, y especificamente de argumentar, inscribiéndose asi en los estudios

del uso de la lengua, piedra angular de la psicolinglistica, que segun Biber,

Conrad y Reppen (1998, citados en Carrillo, 2004) mas que indagar sobre lo que

es tedricamente posible en la lengua, estudian la lengua real usada en textos que

ocurren de manera natural. Consecuente con este planteamiento, se propone:

Diagnosticar los estilos de aprendizaje de sujetos bilinglies en contexto
universitario y sus caracteristicas de organizacién cognitiva y ponerlos en
relacion con la calidad de un texto argumentativo que escriban en lengua
materna y en segunda lengua, con base en los postulados de la linguistica
textual (Van Dijk, 1978).

Trascender el uso de listas aisladas de palabras, utilizando un texto
argumentativo (género discursivo carta petitoria) para identificar en él las
huellas de la organizacion cognitiva bilingtie (coordinada, compuesta y
subordinada) a través de la identificacion de mezclas interlinguales e
intralinguales (Signoret, 2013), que deje el sujeto bilingle en el nivel lexical,
puesto en relacion con elementos sintacticos y pragméaticos (modalizacion).
Implementar un disefio intraindividual para analizar, desde una perspectiva

contrastiva, la produccion argumentativa escrita bilinglie, proporcionando un
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marco mas equilibrado, que proporcione mayores elementos de
comprension de la influencia interlinglistica y bidireccional entre la escritura

en L1y L2 en un mismo individuo (Canagarajah, 2006).
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CAPITULO 2: ESTADO DEL ARTE

A continuacién se esbozan una serie de antecedentes que sirvieron de base para
configurar y consolidar el planteamiento del problema de investigacion. Para tal fin
se realizd una revision de la literatura con respecto a cada variable en el ambito
del bilingliismo y la formacion bilingte en los distintos niveles de educacion, lo cual
muestra la trayectoria, dinamismo y vigencia de las tematicas en las que se
enmarca esta tesis doctoral. En total se revisaron 46 investigaciones: 22
abordaron los estilos de aprendizaje en la formacién bilingtie (12, en educacion
superior); 9 se centraron en la organizacion cognitiva bilingiie y 15 hicieron
énfasis en la competencia argumentativa escrita bilingiie (11, en educacion
superior). En las lineas siguientes se registraran solamente los estudios inscritos
en el nivel de educacién superior, por tratarse del contexto de esta tesis doctoral.
La revision de la literatura relacionada con la variable estilos de aprendizaje y con
la variable competencia argumentativa escrita bilinglie se plasmé en la publicacion
de dos articulos?, en los cuales se amplian los planteamientos expuestos en este

informe final.

2.1 ESTUDIOS SOBRE LOS ESTILOS DE APRENDIZAJE EN LA FORMACION
BILINGUE EN CONTEXTO UNIVERSITARIO

De manera global, las investigaciones revisadas en el nivel de educacion superior

muestran el interés de la psicolinglistica por las dimensiones del estilo de

Loaiza, N. & Galindo, A. (2014). Estilos de aprendizaje de segundas lenguas y formacién bilingle
consecutiva en educacion primaria, secundaria y superior: hacia un estado del arte. Revista Lenguaje, 42 (2).

Loaiza, N. (2015). La investigaciéon en competencia argumentativa escrita bilinglie en educacién superior. En
A. Signoret et al. (compiladores), Coincidencias en el lenguaje y cognicidn bilinglie: otro acercamiento, ISBN
987-607-027526-6. Universidad Nacional Auténoma de México.
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aprendizaje que Reid (1987), pionera de la aplicacion de la teoria de estilos de
aprendizaje al campo de las lenguas extranjeras, considera relevantes en los
procesos de aprendizaje y adquisicion de una L2: las preferencias sensoriales o
perceptuales, los tipos de personalidad y el grado deseado de generalidad, entre
otras, las cuales han sido relacionadas con distintas variables: socio-biolégicas
(género, edad), estratégicas (estrategias de aprendizaje), educativas (rendimiento
académico, campo de estudio, mediaciones pedagdgicas), culturales (origen
étnico, relaciones LM y L2), entre otras, como se aprecia en las investigaciones

reportadas a continuacion (Tabla 1).

Tabla 1. Antecedentes de la variable estilos de aprendizaje en la formacion bilingle
universitaria.

Dimensiones del estilo de | Autores Variables relacionada con el EA
aprendizaje (EA) Socio- Estratégicas’ | Educativas | Culturales®
biolc’:gicas5 7
Cognitiva: Reid, 1987 X X X
e Dependencia e Navarro, Luzén y Villanueva, X X X
independencia de 1997
campo (Witkin, 1964) | Tabanlioglu, 2003 X X
e Conceptualizaciony Aguirre, Cancino y Loaiza, 2005 X
categorizacion Manzano e Hidalgo, 2009 X X
(Kagan, 1963): Loaiza, Cancino y Zapata, 2009 X
relacional-contextual, Ashour Jhaish, 2010 X X
analitico descriptivo Mendoza y Pardo, 2011 X
* Sensoriales (Reid, Psaltou-Joycey y Kantaridou, X X
1987) 2011
Afectiva Zokaee, Zaferanieh y Naseri, X
Fisioldgica 2012
Loaizay Guevara, 2012 X
Naserieh y Anani-Sarab, 2013 X

Entre las primeras investigaciones que estudian los estilos de aprendizaje en la
formacion bilinglie universitaria se destaca la de Reid (1987), quien mediante su
Perceptual Learning Style Preferences Questionnaire (PLSPQ), compard, en

Estados Unidos, las preferencias perceptuales de estudiantes de inglés nativos y

> Género y edad.

6 Estrategias de aprendizaje.

’ Rendimiento académico, campo de estudio, mediaciones pedagdgicas.
® Origen étnico, relacién entre L1y L2.
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no nativos considerando variables como el género, la edad y el campo de estudio.
Entre los resultados obtenidos se destaca que los estudiantes no nativos tuvieron
preferencia por los estilos kinestésico y tactil mientras que los nativos tendieron al
estilo auditivo; que los participantes de mas edad resultaron visuales; que en los
seis campos de estudios principales se tendié por el estilo kinestésico; que los
latinos y arabes fueron los mas kinestésicos; y que los hombres resultaron mas
visuales vy tactiles que las mujeres. En la linea de Reid (1987) se encuentra, en
Grecia, el estudio de Psaltou-Joycey y Kantaridou (2011), quienes detectaron,
mediante el Style Analysis Survey (SAS) de Oxford (1995), las preferencias
perceptuales de estudiantes griegos universitarios de inglés, francés e italiano
como L2, adscritos a ocho carreras. El diagnostico de estilos de aprendizaje
mostré que en todas las carreras los estudiantes se inclinaron mayoritariamente

por los estilos visual, abstracto y global.

De igual manera, entre las investigaciones que vinculan los estilos de aprendizaje
perceptuales con la variable rendimiento académico en L2 se halla la de Naserieh
y Anani-Sarab (2013) en Irdn, quienes encontraron, mediante el PLSPQ de Reid
(1987), en estudiantes iranies de posgrado de inglés L2, con mayor frecuencia los
estilos de aprendizaje perceptuales kinestésico, tactil, auditivo e individual y que al
parecer la variable rendimiento académico no estaria relacionada con los estilos
de aprendizaje, dado que en cada estilo la cantidad de estudiantes de alto y bajo
rendimiento fue balanceada. Asimismo, en Colombia, Mendoza y Pardo (2011),
mediante el PLSPQ de Reid (1987), relacionaron los estilos de aprendizaje
perceptuales de estudiantes de inglés L2 colombianos con el rendimiento
académico en L2. Los resultados mostraron que el estilo predominante fue el
kinestésico, seguido del auditivo y tactil; que hay una fuerte correlacion entre
rendimiento académico bueno y excelente con los estilos de aprendizaje

kinestésico, auditivo y tactil.

Las estrategias de aprendizaje de L2 constituyen una variable muy estudiada en el

campo de los estilos de aprendizaje de L2. En Espafia, Navarro, Luzén y
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Villanueva (1997) relacionan el perfil de aprendizaje de L2 en estudiantes de
diferentes carreras con el género, las creencias sobre la L2 y su proceso de
aprendizaje, los estilos de aprendizaje y las estrategias de aprendizaje de la
gramatica y el vocabulario. Los resultados mostraron una preferencia general por
el estilo conceptualizador-experimentador (estrategias deductivas de reglas y su
practica) para el aprendizaje de la gramatica, y por el estilo reflexivo-
conceptualizador (estrategias inductivas y uso del contexto) para el aprendizaje
del Iéxico; ademas las mujeres presentaron una actitud mas positiva hacia el
aprendizaje, la correccion del error y la aceptacion de sus limitaciones en el uso de
la L2. lgualmente en Espafia, Manzano e Hidalgo (2009) estudiaron la relacion
entre estilos de aprendizaje de L2, estrategias de lectura y rendimiento de L2,
mediante el Cuestionario CHAEA de Honey-Alonso (Alonso et al., 1997) y el
Cuestionario de Evaluacion de las Estrategias de Lectura de Manzano e Hidalgo
(2009). Los resultados arrojaron un predominio de los estilos pragmatico y activo;
un uso entre frecuente y moderado de estrategias de lectura; una correlacion
significativa entre las estrategias de lectura y los estilos de aprendizaje pragmatico
y reflexivo; una correlacidn positiva entre el estilo reflexivo, el rendimiento en la L2

y las habilidades comunicativas.

En ese mismo campo estratégico, en Turquia, Tabanlioglu (2003); en Palestina,
Ashour Jhaish (2010) y, en Iran, Zokaee, Zaferanieh y Naseri (2012), mediante el
PLSPQ de Reid (1987), el Inventario de Estrategias de Aprendizaje de Oxford
(1995) y el Test de Taxonomia de estrategias de aprendizaje del vocabulario de
Schmitt (1997), hallaron una alta preferencia por los estilos de aprendizaje auditivo
e individual (Tabanlioglu, 2003), kinestésico y tactil (Ashour Jhaish, 2010) y visual
y kinestésico (Zokaee et al., 2012). En cuanto a las estrategias de aprendizaje,
evidenciaron una preferencia mayor por las estrategias cognitivas vy
metacognitivas (Tabanlioglu, 2003); metacognitivas y de compensacion (Ashour
Jhaish, 2010). En menor grado se utilizaron las estrategias de memorizacion, las
sociales y las afectivas (Tabanlioglu, 2003; Zokaee et al., 2012). Con respecto al

género, en general no hubo estadisticamente diferencias significativas en los
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estilos de aprendizaje y en el uso de estrategias de aprendizaje, aunque los
hombres resultaron mas kinestésicos que las mujeres en Tabanlioglu (2003) y las
mujeres mas visuales, auditivas e individualistas en Ashour Jhaish (2010).

Por otra parte, la variable procesos de ensefianza y aprendizaje de la L2 se ha
examinado también con los estilos de aprendizaje de L2. En este sentido, en
Colombia, Aguirre, Cancino y Loaiza (2005) implementaron una propuesta
pedagodgica basada en los estilos de aprendizaje, la pedagogia por proyectos y el
aprendizaje cooperativo en estudiantes de francés de licenciatura en lenguas
extranjeras. El diagndstico (cuestionarios de Reinert, 1976; Kolb, 1976; Honey y
Mumford, 1986) evidencio la preferencia por los estilos visual, asimilador, teérico-
practico y reflexivo. De igual manera, Loaiza, Cancino y Zapata (2009) vincularon
los estilos de aprendizaje con las TIC en tanto mediacion pedagdgica en la clase
de francés. Los resultados del Cuestionario ISALEM (LEM, 1997) arrojaron una
tendencia mayoritaria de los estudiantes al estilo intuitivo-pragmatico y minoritaria
al estilo metodico- reflexivo que se plasmoé en los productos informaticos creados.
Finalmente, Loaiza y Guevara (2012) disefiaron una propuesta pedagogica
sustentada en los estilos de aprendizaje de estudiantes y en el estilo personal de
ensefianza de docentes de inglés y francés L2 de licenciatura en lenguas
modernas (cuestionarios de Hermmann, 1996; Felder y Silverman, 1988). Los
resultados mostraron un equilibrio entre los estilos reflexivo/activo,
sensorial/intuitivo, secuencial/ global y una disimilitud entre estilos de aprendizaje

de estudiantes y estilo personal de ensefianza de docentes.

En resumen, el anterior recorrido por algunas investigaciones en Europa, Asia y
América, en las ultimas tres décadas, en el campo de los estilos de aprendizaje y
de la formacién bilinglie en educacién superior presenta unas lineas generales,
gue sustentan la pertinencia, actualidad y vigencia de esta variable en la presente

tesis doctoral:

¢ Que las investigaciones estudian los estilos de aprendizaje de los sujetos

en formacion bilingle desde las dimensiones cognitivas, afectivas y



23

fisiologicas en relacién con variables asociadas al género, sexo, origen
étnico, rendimiento académico, campo de estudio, cultura, estrategias de
aprendizaje, mediaciones pedagobgicas, entre otras, mostrando el
dinamismo de la investigacibn en este campo de las diferencias
individuales.

Que, en general, las investigaciones se centran en la relacion entre los
estilos de aprendizaje de L2, desarrollo cognitivo de los sujetos y procesos
de adquisicion de L2. Son muy escasas las que relacionan los estilos de
aprendizaje con el uso de la lengua, y en particular con la habilidad escrita
argumentativa.

Que en la dimension cognitiva perceptual, de manera global, las
investigaciones evidencian la preferencia de los estudiantes universitarios
de L2 por los estilos de aprendizaje kinestésico y tactil, lo cual reflejaria la
importancia que el adulto concede a ambientes de aprendizaje experiencial
y practico de la L2. Por otra parte, la preferencia por el estilo auditivo
denotaria la cuota de abstraccidbn necesaria para el aprendizaje de las
habilidades lecto-escriturales (Carbo, 1983; Reid, 1987). Otros resultados, a
nivel cognitivo, resaltan preferencia por estilos reflexivos y conceptuales
(Aguirre et al., 2005), lo cual se asociaria al enfoque analitico-descriptivo en
general utilizado por los adultos (Kagan, 1963). Paralelamente, algunos
resultados destacan un balance entre lo reflexivo y lo activo (Loaiza,
Cancino y Zapata, 2009), y en menor grado la presencia del estilo de
aprendizaje pragmatico, que enfatiza en ambientes de aprendizaje
interactivo y colaborativo en la adquisicion de L2. Estos estilos de
aprendizaje se supondrian necesarios en los procesos de produccién
escrita, en particular de tipologias de alto requerimiento linguistico,
metalinglistico y discursivo como es la argumentacion escrita en lengua

materna y, con mayor razon, en una segunda lengua.
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2.2 ESTUDIOS SOBRE LA ORGANIZACION COGNITIVA BILINGUE EN
CONTEXTO ESCOLAR

Desde una perspectiva psicolinglistica y de la psicologia cognitiva, las
investigaciones revisadas abordan, en el contexto de los estudios de segunda
lengua (SLS), el examen del procesamiento bilingiie en términos de las
conexiones lexicales y conceptuales que hace el sujeto para acceder a los
significados de la L2. En general, se trata de estudios experimentales de
laboratorio con hablantes bilinglies competentes adultos y aprendices de lengua
extranjera de diferente nivel de competencia, en los cuales se utiliza una variedad
de enfoques para examinar como se aprende y usa una L2 (Jiang, 2012). Si bien
la mayoria de estos estudios, por su caracter experimental se plantean objetivos,
técnicas e instrumentos diferentes a los propuestos en esta tesis doctoral, aportan
un marco referencial explicativo para la comprension de los fen6menos de
influencia entre las lenguas en la escritura argumentativa en el contexto de los
diferentes modelos de la organizacion cognitiva bilinglie, en particular el de la
asociacion de palabras y el de mediacién conceptual, de los cuales se deriva la
tipologia bilinglle compuesta y subordinada. Seguidamente, en la Tabla 2 se

consignan algunos de los estudios mas relevantes.
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Tabla 2. Antecedentes de la variable organizacidn cognitiva en la formacion bilingile

universitaria.

Estudios de la Autor Descripcion

organizacion cognitiva

bilingiie

Relacion signo y Weinreich, Proponen la tipologia bilinglie

significado en la 1953 coordinado/compuesto/subordinado

organizaciéon mental de Erviny Fusionan el bilingliismo amalgamado y el subordinado en el

las dos lenguas en el
hablante bilinglie

Osgood, 1954

compuesto.

Rutas de acceso al léxico
delal2:

-Conexion lexical: modelo
de la asociacion de
palabras-MAP

-Conexion conceptual:
modelo de la mediacién
conceptual-MMC

Potter et al. Verifican la hipdtesis del MMC independientemente del grado de
(1984) competencia del sujeto en la L2.

Kroll, 1993; El MAP apoya los resultados de la tipologia bilinglie subordinada. A
Kroll y Groot, menor competencia en L2, mads interferencias intralinguales en las

1997; Cheny
Leung, 1989;
Brauer, 1998

respuestas en L1y mas interferencias interlinguales en las
respuestas en L2.

El MMC apoya los resultados de la tipologia bilinglie compuesta. A
mayor competencia en L2, mas interferencias intralinguales en las
respuestas en ambas lenguas.

Relacién entre rutas de
acceso al léxicode L2y
nivel de competencia

Kroll y
Stewart, 1994

El uso de la ruta Iéxica de L2 a L1 (ortografia, fonologia) es mas
frecuente en sujetos de baja competencia linglistica= Conexiones
lexicales mas fuertes de L2 a L1

(Modelo jerarquico De Groot y El uso de la ruta conceptual de L1 a L2 (conexiones directas entre
revisado-(MJR) Hoeks, 1995 el léxico de la L2 y el nivel conceptual) es mas frecuente a medida
gue aumenta la competencia en L2= Conexiones conceptuales mas
fuertes para L1
Uso de ambas rutas de La Heij, Verificaron que tanto la traduccién de L1 a L2 y viceversa se veian
acceso en las dos lenguas | Kerling y Van afectadas por el contexto semantico de la lista de palabras,
durante el procesamiento | der Velden, contradiciendo la propuesta del MJR de que la traduccion de L2 a
lingliistico. 1996, L1 utiliza siempre la ruta léxica.
Guasch, 2011
De Groot, Variables relacionadas con el significado (concrecién) afectan en
Dannenburgy | ambas direcciones (de L1 a L2 y viceversa) en grupos de sujetos
Van Hell, 1994 | bilinglies con distinta proficiencia. No se puede generalizar a
cualquier circunstancia la asimetria que propone el MJR
Altarriba y Encontraron que no sélo sujetos bilinglies competentes sino

Mathis, 1997

monolinglies en etapas iniciales de adquisicidn de la L2 hacian
conexiones conceptuales con las palabras de la L2.

Analisis de la via de De Groot, MRC y BAV= las representaciones de las dos lenguas del sujeto
acceso a las 1992; bilinglie son locales e independientes
representaciones De Groot y MRC-VA y BIA= las representaciones lexicales de las dos lenguas
conceptuales y lexicales: Kroll, 1997 estan interconectadas.
MRC, MRC-VA, BAV y BIA Grainger,

1993
Estudios contrastivos de la | Reyes, 2005 Examina el grado de interferencia interlingdistica en las

competencia escrita
bilinglie escolar

propiedades sintacticas de los verbos y su relacion con la
competencia de los aprendices de la L2 y la novedad de los verbos
que presentan dicha influencia. Comprobd que, tanto el nivel de la
competencia en L2 como los verbos nuevos para el estudiante,
impactan el grado de interferencia interlingiistica.
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Segovia, 2008

El andlisis contrastivo e interlingual de cartas y ensayos escritos
por estudiantes bilinglies espafiol-inglés (52, 82 y 112 grados) de
inmersidn temprana en inglés demostré que el dominio de la L2
influyé en el conocimiento del espafiol L1 en los niveles grafico-
fonético, léxico-semantico y morfoldgico-sintactico.

Alexopoulou,
2010

Identifica, en textos escritos en espafiol por aprendices griegos de
diferente competencia linglistica, errores interlinguales e
intralinguales. Encontré que los errores intralinguales representan
un 84,7% del total, mientras que los interlinguales representaron
apenas 15,3 % .

Flérez , 2015

Comprobd que los tipos de bilingliismo coordinado, compuesto y

subordinado correlacionaban con la densidad interferencial
(lexical, morfoldgica y sintactica) en las producciones escritas de
estudiantes universitarios mejicanos de inglés de nivel avanzado.

A partir de los planteamientos de Weinreich (1953) alrededor de la tipologia
bilinglie coordinado/compuesto/subordinado, surgen diversos modelos que tratan
de explicar la relacion entre signo y significado en la organizacién mental de las
dos lenguas en el hablante bilingie. Sanchez-Casas (1999), en su recorrido
histérico por los distintos modelos de organizacion de la memoria bilingie,
sostiene que el primer modelo fue sugerido por Ervin y Osgood (1954), quienes
incorporaron ideas similares a las de Weinreich aunque fusionaron el bilingismo
amalgamado y el subordinado en el compuesto. Entre los estudios que en la
década de los ochenta, se basan en la tipologia de Weinreich se encuentra el de
Potter et al. (1984), quienes propusieron el modelo de la asociacion de palabras
(subordinado) y el modelo de la mediacion conceptual (compuesto). En el primer
modelo, la L2 del sujeto se conecta con la L1 en el nivel lexical (forma ortografica y
fonoldgica de las palabras) al activarse las traducciones equivalentes en L1y en el
segundo no hay conexion léxica directa entre L1 y L2, sin embargo ambas
estarian conectadas a una representacion conceptual comun (ligada al significado

de las palabras) a la que tendrian acceso de manera independiente.

Para probar sus modelos, Potter et al. (1984) realizaron sendos experimentos en
estudiantes chinos universitarios bilingles (cantonés-inglés) competentes en su L2
y en estudiantes estadounidenses de secundaria de nivel incipiente en francés L2
mediante tareas con medida de tiempo de reaccion, de nombrar dibujos y tareas

aprendizajes de traduccion y de categorizacion de imagenes y palabras. Los
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resultados confirmaron la hipétesis de mediacién conceptual independientemente
del grado de competencia del sujeto en la L2, ya que los sujetos tradujeron de la
L1 a la L2 a través de la representacion conceptual comin en tiempos muy
similares, pero contradijeron la hip6tesis de la asociacion de palabras, ya que no
hubo evidencia de asociacion directa de las palabras de ambas lenguas en los dos

grupos de estudiantes.

A diferencia de los resultados de Potter et al. (1984), otras investigaciones
evidenciaron una relacién entre la forma de acceder a las representaciones
conceptuales de las palabras de la L2 y el nivel de competencia alcanzada en L2,
lo que se denomind hipotesis del desarrollo, validada por diferentes estudios (Kroll,
1993; Talamas, Kroll y Dufour, 1999, Kroll y Groot, 1997). En esta linea, Chen y
Leung (1989) demostraron que el nivel de competencia determinaba el patrén de
resultados en un grupo de estudiantes universitarios en formacién bilingte chino-
inglés, de competencia incipiente en inglés L2 (estado inicial de aprendizaje), y en
otro grupo de alta competencia en L2. Los sujetos con mayor competencia en L2
confirmaron la hipotesis del modelo de mediacién conceptual de Potter, mientras
que los resultados de los de menor competencia apoyaron el modelo de

asociacion de palabras.

En la década de los noventa, a partir de estos resultados que relacionaban nivel
de competencia y el tipo de organizacion léxica mental se propuso el modelo
jerarquico revisado (Kroll y Stewart, 1994), el cual en opinion de Guasch (2011) ha
sido el mas utilizado en la investigacion sobre la organizacion de la memoria léxica
bilingtie en los ultimos 15 afios. Este modelo sefala que en las etapas iniciales del
aprendizaje de la L2, en donde las conexiones de la L2 con el nivel conceptual
estan poco desarrolladas, los sujetos harian conexiones entre el I1éxico de la L2 y
L1 siguiendo una ruta Iéxica que relacionaria los rasgos ortogréaficos y fonologicos
de las palabras, mientras que a medida que perfeccionan su competencia
lingUistica recurririan mas a la ruta conceptual, mediante conexiones directas entre

el Iéxico de la L2 y el nivel conceptual.
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Diversas investigaciones confirman la hipotesis del modelo jerarquico revisado en
el sentido de demostrar que si las conexiones conceptuales son mas fuertes para
la L1 que para la L2 es probable que se requiera mediacion conceptual, mientras
que la traduccion de L2 a L1 se haria mas rapido por via lexical, ya que las
asociaciones léxicas de L2 son mas fuertes con la L1 que a la inversa. Asi, De
Groot y Hoeks (1995), mediante tareas de traduccion de palabras concretas y
abstractas, verificaron que el acceso a las palabras de la L2 se daba a través de la
representacién conceptual comun en sujetos trilinglies (holandés L1, inglés L2,
francés L3) con diferente grado de dominio de la segunda lengua, siendo el
francés la lengua mas débil. Los resultados revelaron, mas en inglés L2 que en
francés L3, que los sujetos competentes eran mas rapidos en traducir palabras
concretas que abstractas, e interpretaron esa diferencia como reflejo del mayor
grado de enmascaramiento conceptual en el caso de las palabras concretas.
Ademas, los sujetos se apoyaron mas en las conexiones conceptuales para
acceder a las representaciones de las palabras de la L2 a medida que aumentaba
su competencia en dicha lengua. Para Kroll (1993) estas conexiones se mantienen
activas, lo cual evidencié en los sujetos con buen nivel de dominio en las dos

lenguas, quienes traducian de L2 a L1 mas rapido que de L1 a L2.

Apoyando los resultados anteriores, Brauer (1998) examind, mediante una prueba
de efecto Stroop , en bilingles inglés-aleméan e inglés-griego de alto y bajo nivel de
lengua, el papel de la competencia linglistica y la similitud de las lenguas en los
patrones de interferencia intralingual e interlingual. El estudio concluyé que la
estructura de las representaciones lexicales bilingie depende del nivel de
competencia y de la similitud entre L1 y L2; que los individuos de baja
competencia en L2 hacen asociaciones directas entre las palabras de las dos
lenguas, generando asi mas interferencias intralinguales en las respuestas en L1y
mas interferencias interlinguales en las respuestas en L2. Igualmente, confirmo
gue una alta competencia linglistica genera mas interferencias intralinguales en
las respuestas en ambas lenguas, soportando el modelo de mediacion conceptual.

Se demostré también que los bilinglies de lenguas similares cambian de una
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estrategia de traduccion a una estrategia de multiple acceso entre las palabras en
las dos lenguas, mientras que en lenguas disimiles, a medida que mejoran en la

L2 cambian de una estrategia de traduccién a una de mediacion conceptual.

Sin embargo, Sanchez-Casas (1999) reporta que otros autores (La Heij, Kerling y
Van der Velden, 1996) habian controvertido la asimetria de la traducciéon de las
dos lenguas al verificar que tanto la traduccion de L1 a L2 y viceversa se veian
afectadas de la misma manera por manipulaciones de caracter semantico,
contradiciendo la propuesta del modelo jerarquico de que la traduccién de L2 a L1
utiliza siempre la ruta léxica. Igualmente, registra que De Groot, Dannenburg y
Van Hell (1994) demostraron que en tareas de traduccion oral y de reconocimiento
de traduccion, la manipulacién de distintas variables relacionadas con el
significado, entre ellas la concrecion o la disponibilidad contextual, afectaba en
ambas direcciones (de L1 a L2 y viceversa) en grupos de sujetos bilingties con
distintos grados de dominio de la lengua. Esto sugeriria que no se puede
generalizar a cualquier circunstancia la asimetria que propone este modelo, ya
que investigaciones como la de Altarriba y Mathis (1997) encontraron que sujetos
bilingliles competentes y monolinglies en etapas iniciales de aprendizaje de la L2
mostraron efectos Stroop importantes tanto en cada una de las lenguas como
entre lenguas, lo que confirma la codificacion conceptual de las palabras, siendo
posible que las conexiones conceptuales con las palabras de la L2 se formen en

etapas iniciales de la adquisicién de las lenguas.

En esta misma linea critica, estudios mas recientes han cuestionado las
predicciones derivadas del modelo jerarquico. Asi, Guasch (2011) sostiene que
este modelo poco tiene en cuenta el contexto y la edad de adquisicion, y no hace
ninguna propuesta acerca de la organizacion del nivel semantico/conceptual de las
palabras. Por lo tanto, tampoco permite hacer ninguna prediccion del grado de
relacion semantica entre palabras, ni de ninguna otra variable referente a las
palabras (ej.: concrecion vs. abstraccion, un significado vs. maltiples significados,

etc.). Pese a ello, expresa el mismo Guasch, en su tesis doctoral, que mas de
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medio centenar de investigaciones, en las tres Ultimas décadas, se han apoyado
en el modelo jerarquico revisado y en el de rasgos distribuidos, hecho que sugiere
el dinamismo de la investigacién en este campo y la vigencia de tales modelos.
Tres problematicas resaltan en estos estudios: el acceso al nivel conceptual desde
la L2, la asimetria en el acceso conceptual y la influencia del grado de relacion
semantica entre palabras en el uso de las conexiones Iéxicas y conceptuales en el

bilingue.

Dado que estos modelos de naturaleza jerarquica se centraron en determinar el
tipo de conexiones que se establecen entre las representaciones de las palabras y
los conceptos en la memoria léxica bilingle, los instrumentos mas utilizados son
las tareas de traduccion, de decision Iéxica y semantica. En si, las investigaciones
orientadas por esos modelos no abordaron como se accede a ambos tipos de
representaciones en las dos lenguas durante el procesamiento lingtistico. Por ello,
de esta limitacién nacen cuatro modelos de organizacion cognitiva bilingte a partir
de los afos noventa: el modelo de rasgos conceptuales de De Groot (1992), el
modelo de rasgos conceptuales- version ampliada de De Groot y Kroll (1997), el
modelo bilinglie de activacion verificacion (BAV) y el modelo bilingtie de activacion
interaccion (BIA) de Grainger (1993), cuyo eje comun es el analisis de la via de
acceso a las representaciones conceptuales y lexicales. De acuerdo con Signoret
(2013), el modelo de rasgos conceptuales de De Groot (1992) y el BAV comparten
la propuesta de que las representaciones de las dos lenguas del sujeto bilingle
son locales e independientes, mientras que el modelo de rasgos conceptuales
ampliado (De Groot y Kroll, 1997) y el BIA conceptian que las representaciones

lexicales de las dos lenguas estan interconectadas.

En el contexto de la formacion bilingle escolarizada, algunas investigaciones mas
recientes retoman elementos teorico-metodoldgicos inspirados en los modelos de
la organizacion cognitiva bilingtie. Asi, Guasch (2011) estudio, entre otras
variables, cdmo se establecen las conexiones entre las representaciones Iéxicas y

semantico/conceptuales en aprendices de segunda lengua y en bilingles
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competentes castellano-catalan. El estudio concluyé, entre otras cosas, que los
bilinglles muy competentes acceden directamente al nivel conceptual de sus dos
lenguas, pero también utilizan la ruta lexical, mientras que los aprendices
principiantes son capaces, aunque de forma limitada, de utilizar la ruta conceptual.
Esto indicaria que se necesitaria cierto nivel de competencia para alcanzar una
mediacion conceptual firme desde la L2. Por otra parte, Reyes (2005) relaciona
los niveles lexical y sintactico, enfoque menos frecuente en los estudios de la
organizacién cognitiva bilingtie, los cuales enfatizan en el nivel lexical. Dicha
autora examind, mediante una prueba de juicios de gramaticalidad aplicada a 45
estudiantes mexicanos universitarios de diferente nivel de aprendizaje, el grado de
interferencia interlingliistica en las propiedades sintacticas de los verbos y su
relacion con la competencia de los aprendices de la L2 y la novedad o familiaridad
de los verbos que presentan dicha influencia. Comprob6 que, tanto el nivel de la
competencia en L2 como los verbos nuevos para el estudiante, impactaban el

grado de interferencia interlinguistica.

Bajo una Optica contrastiva, algunas investigaciones propenden por la
implementacion de mecanismos y estrategias que fortalezcan la conciencia
linglistica y los procesos de formacién bilingtie, examinando la produccion escrita
bilinglle a partir de las interferencias interlinglisticas. Entre tales estudios se
encuentra el de Florez (2015), quien identificé y relacion0, entre otros aspectos,
los tipos de bilingtismo coordinado, compuesto y subordinado con la densidad
interferencial (lexical, morfolégica y sintactica) en las producciones escritas de
estudiantes universitarios mejicanos de inglés de nivel avanzado. Los resultados
comprobaron la hipotesis de que a menor grado de densidad interferencial mayor
desarrollo de un bilingtiismo coordinado; y que a mayor densidad interferencial
mayor desarrollo de un bilingliismo compuesto o subordinado. En esta linea,
Segovia (2008) estudio los efectos de la segunda lengua en la escritura de cartas
y ensayos en lengua materna de sujetos bilinglies espafol-inglés (5°, 8° y 11°
grados) de un programa de inmersion temprana en inglés. Los resultados

demostraron que el dominio del inglés L2 influyé en el conocimiento del espariol
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lengua materna a nivel grafico-fonético, Iéxico-semantico y morfolégico-sintactico y
que tal influencia respondia a procesos cognitivos integradores bidireccionales en

la escritura bilingue.

También hacen parte de la revision de la literatura de la variable organizacién
cognitiva, otras investigaciones que, a partir del concepto de interlengua o desde
la pedagogia del error, examinan los fenédmenos interlinguales/interlinguisticos e
intralinguales/ intralinglisticos, en especial la transferencia positiva y negativa
(interferencia), como estrategias de aprendizaje y de comunicacion (Selinker,
1992; Alexopoulou, 2010; Signoret, 2013). Otros estudios revisados se centran en
el tema de la interferencia pragmatica (Escandell, 2009; Blum-Kulka, House y
Kasper, 1989). Ademas de proporcionar soporte tedrico a esta variable
neurolinguistica, tales investigaciones aportaron, con sus tipologias de
estrategias/errores interlinguales e intralinguales, a la construccién del instrumento
de identificacion de la tipologia bilingiie coordinado/compuesto/subordinado

utilizado en este estudio.

De acuerdo con la revisibn de la literatura anteriormente expuesta, y con los
planteamientos de Guasch (2011) en el sentido de la vigencia de las hipoétesis de
la asociacion de palabras y de la mediacién conceptual, las cuales se basan en la
tipologia de Weinreich (1953), es que se dirige el aporte de esta tesis doctoral al
vincular esta variable neurolinglistica, cuyo interés fue entonces retomar la
tipologia propuesta por Weinreich (1953) para indagar como la organizacion
cognitiva bilingie del sujeto [1 que podria fluctuar entre un bilinglismo
coordinado, compuesto y subordinado [ se reflejaria en el uso de la L2, mas
especificamente, en su competencia argumentativa escrita en inglés, y la posible
influencia que el espafiol LM pudiera en ésta tener. En este sentido, se
identificaron en el texto argumentativo escrito elementos, no solo lexicales sino
morfosintacticos, que a modo de marcas interlinguales linglisticas (transferencia,
interferencia, cambio de cddigo, etc.) o pragmaticas (modalizacion asertiva,

apreciativa y deodntica) y de marcas intralinguales (parafrasis, circunlocucion,
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generalizacion, ignorancia en la restriccion de la regla, etc.), sirvieron como

indicadoras de la organizacion cognitiva del sujeto en formacion bilingtie.

2.3 ESTUDIOS SOBRE LA COMPETENCIA ARGUMENTATIVA ESCRITA
BILINGUE EN CONTEXTO UNIVERSITARIO

Como se expuso en el planteamiento del problema, los estudios alrededor de la
competencia argumentativa escrita bilinglle se han desarrollado bajo diferentes
enfoques tedricos: linglistico, psicolinglistico, sociolinglistico y pedagogico.
Desde la retérica contrastiva se han utilizado igualmente diversos enfoques
metodoldgicos, esencialmente los disefios interindividual e intraindividual para
comparar la produccién escrita bilinglie. Igualmente se han implementado disefios
gue analizan sélo la produccién escrita en L2 u otros que contrastan la escritura en
lengua materna de bilingles y monolinglies. Estos enfoques tedricos y
metodoldgicos se evidenciaron en la revision de la literatura de esta variable a

nivel de la formacion bilingle universitaria, como se compendia en la Tabla 3.
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Tabla 3. Antecedentes de la variable competencia argumentativa escrita en la
formacién bilingle universitaria.

Autor Enfoque tedrico Metodologia
Linguistico Psicolingiiistico Pedagédgico | Sociolingiiistico
Liuy La organizacion Interindividual
Furneaux, discursiva en textos e
2014 argumentativos (TA) intraindividual
en LM (inglés/chino)
de nativos chinos y
britanicos y
estudiantes de EFL.
Guanfang, La fuerza de la voz Perspectiva de
2012 autoralen TA en lal2
inglés
Galindo y Impacto del Interindividual
Moreno, bilingliismo en TA
2012 de bilinglies en
comparacién con
monolingiies
He y Chang, Relaciéon entre Reflexidon Perspectiva de
2011 teoria de las proceso lalL2
metas de escritura a
aprendizaje, uso través de los
de estrategias de | protocolos
escritura y calidad | envoz alta
de TAenlL2
Salazary Uso de expresiones Interindividual
Verdaguer, modales (verbos
2009 lexicales polisémicos)
enTA eninglés de
estudiantes nativosy
no nativos.
Liaoy Chen, | Estrategias parala Analisis de Interindividual
2009 escritura manuales de
argumentativa en composicion
textos chinos y para
angléfonos secundaria 'y
universidad
Nilforoosha El efecto de la DC’ Perspectiva de
ny Afghari, y la IC en textos laL2
2007 narrativos y
argumentativos
en inglés.
Liu y Braine, | Uso de dispositivos Perspectiva de
2005 de cohesién de TA L2
en inglés
Hirose, La organizacion Intraindividual
2003 discursiva en TA en

L2

’LaDC (dependencia de campo) y la IC (independencia de campo) como categorias de estilos cognitivos.
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Dong, 1999 La influencia cultural | Intraindividual

del pensamientoy la
escritura
argumentativa en L1
sobre la escritura
argumentativa en
inglés L2 de
estudiantes de
diverso origen étnico.

Beaubien, La argumentacién Intervencion Intraindividual

1998 silogistica pedagdgica

Bajo un enfoque linglistico, combinado con un enfoque pedagdgico, y con un
disefio intraindividual, Beaubien (1998) verific, en Estados Unidos, que, después
de una intervencion pedagdgica basada en la argumentacion silogistica, un grupo
de estudiantes universitarios de diverso origen étnico de inglés L2 mejord la
cohesion y la coherencia en textos argumentativos en comparacién con otro grupo
gue no recibié tal intervencién. Asimismo, en Japoén, con un disefo intraindividual,
Hirose (2003) compard, mediante el ESL Composition Profil y de una escala
evaluativa en L1 (Sasaky y Hirose, 1999), la organizacion discursiva
argumentativa escrita de estudiantes universitarios de inglés intermedio,
encontrando que, independientemente de la lengua, éstos utilizaron un patron
organizacional deductivo, mas en L2 que en L1; que los puntajes de calidad
organizacional estarian mas relacionados con factores ajenos a la escogencia de
un patrén deductivo o inductivo. En general, los estudiantes prefirieron en LM y LE
los esquemas explicativos deductivos a las especificaciones, talvez debido a la
influencia de la instruccion recibida en L2, a la menor exigencia de la explicacion
0 a cuestiones de tiempo de la prueba. Las oraciones conclusivas estuvieron mas
presentes en L1 que en L2 y se reflejo en la L2 una mayor conciencia de la

estructura de la escritura argumentativa.

De igual manera, bajo un enfoque linguistico textual, en China, Liu y Braine
(2005), desde la perspectiva de la L2, investigaron el uso de dispositivos de
cohesion de textos argumentativos en inglés, evaluados mediante rubricas

holisticas del Tsinghua English Proficiency Test |. Se evidenci6 correlacién entre
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calidad de la escritura y dispositivos de cohesion; siendo los dispositivos lexicales
(repeticidn, sinbnimos y antonimos) mas utilizados como mecanismo de cohesion
y que, debido talvez a la baja competencia en inglés, o al poco entrenamiento
escrito, el uso de pronombres, articulos, comparativos y elementos lexicales era
problematico. También en China, Liao y Chen (2009), combinado el enfoque
linglistico y el pedagdgico con un disefio interindividual, compararon las
estrategias para la escritura argumentativa en manuales de composicién chinos y
anglofonos para secundaria y universidad. Los resultados mostraron similitudes
(naturaleza argumentativa persuasiva, uso de estrategias como hipotesis, citacion
de autoridades, experiencias personales, emotividad, analogias, patrones
organizacionales tanto deductivos como inductivos) y diferencias (los angléfonos
consideran mas la audiencia, utilizan datos estadisticos y cientificos, los chinos
recurren mas a la historia y frases célebres, respondiendo a logicas no
occidentales con dispositivos de abstraccién, categorizacion y relaciones
diferentes (Holloway, 1981). De otra parte, en Espafa, Salazar y Verdaguer
(2009), mediante disefio interindividual, analizaron el uso de expresiones modales
(verbos lexicales polisémicos) en un corpus de textos argumentativos en inglés de
estudiantes nativos estadounidenses y no nativos filipinos y espafoles. Los
resultados revelaron, entre otros, que ninguno de los tres grupos tiene un extenso
repertorio de verbos lexicales y que dependen de verbos muy utilizados en la

expresion oral (sentir, parecer, pensar, conocer, etc.).

Con base en el andlisis del discurso, y enfocada solo a la L2, en China, Guanfang
(2012) mediante una rabrica analitica midio la fuerza de la voz autoral en textos
argumentativos en inglés en 400 muestras escritas del TOEFL. Considerando la
poca rigurosidad académica de estos escritos y que la competencia en L2 varia,
se observé la ausencia de elementos de mayor complejidad en la interaccion
escritor-lector (comentarios personales, conocimiento compartido, preguntas a la
audiencia). Concluye que la habilidad de imprimir fuerza a su voz autoral en la
escritura argumentativa dependeria talvez de su competencia linguistica general,

en especial sintactica. Finalmente, bajo el enfoque linglistico, también en China,
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Liu y Furneaux (2014), cruzando un disefio interindividual y uno intraindividual,
contrastaron la organizacion discursiva en un texto argumentativo en LM
(inglés/chino) por estudiantes de pregrado nativos britanicos y nativos chinos,
escritores competentes. Dichos textos se contrastaron con dos textos
argumentativos escritos en inglés y chino por estudiantes de inglés lengua
extranjera (EFL). Los resultados, obtenidos mediante rubricas oficiales (NACFIT
version 2004, NEEA version 2008), constataron que los participantes chinos y
angléfonos expresaron explicitamente la declaracién de tesis. En general, los
chinos la ubicaron en posicion inicial (deduccién) mientras que los anglofonos al
final del texto (induccion), contraviniendo otros resultados anteriores (Wang, 2003;
Cai, 2007). Tal resultado sugeriria, segun los investigadores, que las practicas
discursivas argumentativas en diferentes lenguas y culturas tienen una naturaleza

dinamica que desafia cualquier vision estatica de la escritura.

Entre los estudios de enfoque psicolingtiistico, en Iran, Nilforooshan y Afghari
(2007), desde la perspectiva de los estilos cognitivos, exploraron, mediante el
Group Embedded Figures Test, el efecto de la dependencia (DC) e independencia
de campo (IC) sobre el desempefio escrito narrativo y argumentativo en inglés de
estudiantes de desigual competencia en L2. El analisis de los textos, mediante
rubrica holistica, evidencié que los IC superaron a los DC, reflejando un mejor
desempefio en su razonamiento deductivo, analitico y racional; su capacidad para
seleccionar, restructurar y esquematizar ideas, para recuperar informacion, lo cual
se dificulta a los DC, de razonamiento inductivo (Allami y Salmani-Nodoushan,
2007). Ello explicaria, segun Nilforooshan y Afghari (2007), por qué los IC
superaron significativamente a los DC en la habilidad escrita narrativa, mas no en

la habilidad argumentativa.

En China, He y Chang (2011), bajo una vision psicolingtiistica y pedagodgica,
desde la teoria de las metas de aprendizaje, relacionaron perfiles de metas (de
dominio, de desempefio, de dominio y desempefo), uso de estrategias de

escritura y calidad escrita de ensayos argumentativos elaborados por tres grupos
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de estudiantes de inglés L2 utilizando el método de protocolos en voz alta. Los
tres grupos utilizaron mayormente estrategias de revision, monitoreo y
compensacion, en especial el grupo que manejé simultdneamente metas de
dominio y de desempefio, el cual escribié los ensayos de mejor calidad. Por
altimo, bajo un disefio interindividual, Galindo y Moreno (2012) compararon
estudiantes bilingliles de un programa de lenguas extranjeras con estudiantes
adscritos a programas universitarios cuya lengua de instruccion es solo el espafiol.
Se confirmd que la formacién universitaria bilingiie de la edad adulta no afecta
negativamente la produccion argumentativa escrita en espafiol LM, corroborando
de paso el efecto positivo del bilingliismo sobre la reflexion y manipulacion del
lenguaje, las habilidades metalinguisticas, la cognicidon en general, la comprension

y la produccion escrita.

Mucho menos frecuentes, entre los estudios de enfoque sociolinglistico, Dong
(1999) examin®, en Estados Unidos, la influencia cultural del pensamiento y de la
escritura argumentativa en L1 sobre la escritura argumentativa en inglés L2 de
estudiantes de diverso origen étnico. Entre otros resultados, se evidencio
diferencias entre elementos retéricos en inglés y en las lenguas nativas de los
estudiantes, que podrian impactar su escritura en L2. Asi, a algunas culturas como
la china y la bangladeshi se les dificulta optar por una sola posicién (estar en
acuerdo/descuerdo), pues consideran lo positivo y lo negativo en una situacion.
Por otra parte, en el modelo argumentativo occidental se espera que se fije con
prontitud la tesis en la introduccién, lo cual en otras culturas se dilata apelando a la
historia (chinos y coreanos) o a marcos historico-politicos (rusos). Asimismo,
mientras la comunidad académica occidental valora la especificidad y la
concrecién al argumentar con detalles e ideas, culturas como la griega los evitan
para no aburrir al lector con informacién compartida culturalmente o, como la
bangladeshi, que prefiere dejar las inferencias al lector. Por altimo, los estudiantes
coreanos temen que, por desconocimiento de su cultura, sus ejemplos pudieran

no ser comprendidos en un contexto occidental.
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Una mirada global a los resultados de las anteriores investigaciones sobre

competencia escrita argumentativa en contexto de formacion bilinglie universitaria,

deja entrever ciertas lineas generales:

El enfoque tedrico mas utilizado para evaluar el desempefio argumentativo
escrito bilingle es el linguistico. Se interesa por variables de tipo discursivo
y pragmatico (cohesion y coherencia, organizacion discursiva, fuerza de la
voz autoral y modalizacion). La perspectiva psicolinglistica, menos
frecuente, se asocia a variables, tales como estilos cognitivos, metas y
estrategias de aprendizaje de la escritura argumentativa, efectos cognitivos
del bilingliismo sobre la argumentacion. ElI enfoque sociolingtistico, de
menor trayectoria, se relaciona con variables como la influencia cultural
argumentativa en L1 sobre la argumentaciéon en L2. El enfoque pedagogico
se combina con el enfoque linglistico o con el psicolinguistico,
interesandose por los procesos escriturales.

En general, la evaluacion de la competencia argumentativa escrita bilingle
se centra en la escritura en L2 (54%). Ello indicaria, en los investigadores,
una preocupacion mas marcada por los procesos de adquisicion y uso de la
L2 y menos por su interaccion con la L1, reflejando una concepcion
fragmentaria del sujeto bilingtie. Las investigaciones muestran preferencias
por el esquema organizativo deductivo tanto en estudiantes de origen
occidental como oriental (Beaubien, 1998; Hirose, 2003; Liu y Furneaux,
2014). Sin embargo, este patrén puede variar (Liu y Furneaux, 2014),
sugiriendo la versatilidad y dinamismo de las practicas discursivas
argumentativas. Asimismo, el analisis de materiales didacticos
argumentativos angléfonos y de otras culturas evidencia similitudes en la
organizacion discursiva (Liao y Chen, 2009). En contraste, algunas
particularidades culturales en la forma de pensar y argumentar en L1
pueden entrar en conflicto con el modelo de argumentacion que se

implementa en L2 (Dong, 1999).
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Finalmente, el nivel de competencia general de L2 podria ser responsable
de dificultades en la competencia escrita argumentativa (problemas de
modelizacion, ausencia de elementos de interaccion con la audiencia) (Liu y
Braine, 2005; Guanfang, 2012). Incluso, en nativos se observaria también
pobreza lexical (Salazar y Verdaguer, 2009). No obstante, el enfoque
psicolinglistico seguiria corroborando los beneficios del bilingtismo sobre
la competencia argumentativa del sujeto bilingle en su L1 en la educacion
superior (Galindo, 2012), y desde las diferencias individuales se confirmaria
que los estilos cognitivos (Nilforooshan y Afghari, 2007) y la fijacion
personal de metas de aprendizaje (He y Chang, 2011), incidirian en la

calidad de la competencia argumentativa escrita.
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CAPITULO 3: EL BILINGUISMO EN EL CONTEXTO ESCOLAR

Dado que esta tesis doctoral se enmarca en los campos del bilingliismo, en
particular en el contexto escolar, en este capitulo se abordaran diversas tematicas
con él relacionadas: 1) El concepto y la investigacion en bilinglismo. 2) El
bilinglismo desde la perspectiva psicolinglistica, 3) Variables de estudio del

bilingliismo, 4) El bilingliismo escolar y la formacion bilingue.

3.1 EL CONCEPTO Y LA INVESTIGACION EN BILINGUISMO

Las multiples situaciones bajo las cuales se origina el contacto de lenguas y
culturas, sea en su dimension individual o en su dimension social (Hamers y
Blanc, 2000), y las diversas disciplinas desde las cuales éstas se estudian
conllevan igualmente a la diversidad de definiciones y de abordajes investigativos
sobre el bilingtismo. Asi, entre los afilos 30 y 70 del siglo pasado, algunas
definiciones de bilingliismo oscilan entre las posturas maximalistas y minimalistas.
La primera, liderada por Bloomfield (1935), sugiere que el sujeto bilinglie es aquel
gue usa la segunda lengua con la misma competencia que su lengua materna,
suponiendo un dominio nativo de la L2. La segunda, con Macnhamara (1967) a la
cabeza, defiende que, ademas de su lengua materna, es suficiente con que el
individuo posea una competencia minima en una segunda lengua, en una de las
habilidades linguisticas (comprender, hablar, leer o escribir), para declararlo como
bilingle. Es decir que, bajo la postura minimalista, cualquiera que pudiera emitir
una frase o leer un parrafo en una segunda lengua podria ser considerado

bilingue.

Paradis (2004) plantea que en medio de tales posturas extremas, surge una serie
de definiciones que toman como referencia el continuum de proficiencia, desde el

ambilingismo (alta competencia nativa en ambas lenguas) o equilingliismo
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(competencia balanceada en ambas lenguas independientemente del grado de
proficiencia) hasta el semilingtiismo (baja competencia en las dos lenguas, a las
cuales apela el individuo para poder expresarse). Superando las anteriores
posiciones, otros autores ven el bilinglismo con un caracter integral en reaccion a
la vision monolingle del bilinglismo que considera que el bilinglie deberia tener
dos competencias linglisticas separadas y aisladas, es decir dos monolingles en
una persona. En esa linea de pensamiento, Grosjean (1982, 2008) propone una
vision holistica del bilinglismo, en la cual el bilingie es un interlocutor
completamente competente que en su vida cotidiana usa dos o0 mas lenguas de
acuerdo con unas necesidades especificas contextuales. Bajo esta Optica, el
bilinglle, en tanto comunicador humano, desarrollaria una competencia
comunicativa suficiente para la vida diaria; una competencia comunicativa en dos
lenguas comparable al mayor desarrollo de las distintas destrezas linguisticas en
el uso de una de las dos. En concepto de Grosjean, dicha competencia no podria
ser evaluada correctamente a través de una sola lengua sino que deberia ser
estudiada a través del repertorio linglistico total que usa el bilinglie en su vida
diaria, de manera a lograr una comparacibn mas justa entre bilinglies y
monolinglies en términos de aspectos tales como la competencia y la actuacion
linglisticas, el aprendizaje linguistico, etc. Tal definicion implicaria el hecho de
poder comunicar en una segunda lengua de acuerdo con un contexto y el
reconocimiento de la posibilidad de una competencia no igualitaria en ambas

lenguas.

En esta direccion integradora, Hamers y Blanc (2000) consideran que el
bilingliismo es el estado de una comunidad linglistica, en donde dos lenguas
estan en contacto, siendo posible utilizar los dos cédigos en la misma interaccién
y en donde un gran numero de personas son bilingles, lo que equivale a un
bilingliismo social. Estas dos autoras proponen el término de bilingualidad para
referirse al bilinglismo individual como “el estado psicolégico de un individuo que
tiene acceso a mas de un codigo linglistico como medio de comunicacion social”

(2000: 6). El reconocimiento del caracter social e individual del bilinglismo
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conduce entonces, segun las autoras, a un abordaje de este fenbmeno a nivel

individual, interpersonal, intergrupal y social.

Como se observa en estas posturas, y retomando a Galindo et al. (2013), el
concepto y la investigacidbn sobre bilinglismo han estado, histéricamente,
atravesados por visiones fragmentarias, e incluso sectarias, que han hecho
énfasis en uno de los tres aspectos que lo definen como manifestacion humana: lo
linguistico (Halliday, 1975), lo psicolinglistico (Cummins, 1983; Bialystok, 2003;
Galindo, 2009) o lo sociolinguistico (Wei y Moyer, 2008; Baker, 2011). En este
sentido, diferentes modelos, inspirados ya sea en la linglistica, la psicolinguistica,
la neurolinguistica o la sociolinguistica, han explicado el procesamiento de las
lenguas en contacto en el sujeto bilinglie, como analiza Walters (2005) de manera

critica.

En primer lugar, Walters (2005) menciona los modelos de corte linguistico
estructuralista, entre ellos, el modelo del marco de la lengua matriz (Myers-
Scotton, 1993), el modelo de Clyne (1967, 2003) y el modelo de Auer (1984). El
primero combina factores macro-sociales con fendmenos linguisticos en un marco
anico, centrandose en fendmenos linguisticos como la alternancia de cdadigo, la
erosion y pérdida de la lengua nativa o materna en contextos de inmigracién. El
segundo, el modelo de Clyne, hace énfasis en fenomenos, tales como la
transferencia, la convergencia, la activacion, la desactivacién en el contacto de
lenguas y su procesamiento. El tercero se origina en el analisis conversacional de
Auer (1984, 1995), quien investiga la alternancia de codigos a través de los turnos
de habla y teniendo en cuenta aspectos socio-pragmaticos del uso de las lenguas
en contacto. Segun Walters, este modelo supera el estructuralismo de Myers-
Scotton y de Clyne en su alcance analitico y en términos de la motivacion del
hablante; ademas considera elementos nocionales-funcionales como los
participantes, los eventos, el topico y la negociacion en la escogencia de las

lenguas.
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En segundo lugar, reporta Walters (2005), los modelos etnograficos del
bilingliismo, entre ellos el modelo de Rampton (1995, citado en Walters, 2005) y el
modelo de Zentella (1997, citado en Walters, 2005) que se desarrollan bajo una
vision sociolinglistica. Tales modelos recurren, de manera extensiva, a la
observacion etnogréfica y al andlisis del discurso para estudiar, en jovenes
escolarizados y en nifilos de comunidades multilingties y multiétnicas, fendmenos
como la alternancia de codigos y el cruce de lenguas (language crossing). Ambos
modelos ofrecen un andamiaje tedrico y empirico a temas relacionados con roles
sociales e informacion linglistica en el nivel micro-social. De ahi que Rampton, por
ejemplo, combine detallados analisis fonéticos y prosodicos, soportados en datos

cuantitativos, con abstractos constructos pragmaticos y socioldgicos.

En tercer lugar, Walters (2005) registra los modelos psicolinglisticos y
neurolingtisticos de la produccion bilinglie que resume en tres generaciones de
investigaciones sobre la arquitectura de la memoria bilinglie y sus relaciones entre
las palabras y los conceptos en diferentes niveles del procesamiento de las
lenguas en contacto. Entre dichos modelos se encuentran el modelo de asociacion
de palabras, el modelo de la mediacion conceptual y el modelo jerarquico revisado
de Kroll y Stewart (1994); el modelo de los rasgos conceptuales de Kroll y De
Groot (1997). Ademas de los mencionados modelos, Walters resalta el modelo del
control inhibitorio propuesto por Green (1986, 1993, citado en Walters, 2005), el
cual sugiere que el cerebro bilinglie desactiva la lengua que no es relevante en el
intercambio comunicativo mediante las mismas funciones ejecutivas que se
utilizan para controlar la atencion y la inhibicidon. Igualmente, entre los modelos
psicolinglisticos Walters presenta el modelo computacional de Grosjean (1997),
gue se basa en la nocién de modos de habla: el modo bilinglie (las dos lenguas
estan activadas), y el modo monolinglie (una lengua estid activada y la otra
desactivada). De acuerdo con las necesidades comunicativas, el sujeto bilingte

decidiria qué modo de activacion implementaria en la interaccion.
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Por otra parte, desde una vision neurolingiistica del bilingtismo, Paradis (2004)
sostiene que mientras la competencia linguistica en L1 se adquiere de manera
incidental e implicita, apoyada en la memoria procedimental (hemisferio cerebral
derecho), el aprendizaje de la L2 en contexto escolar se da de manera explicita y
consciente soportada en la memoria declarativa (cértex). Por ello, segun Paradis,
si bien, en la formacion bilinglie escolar, se puede lograr alguna competencia
linglistica implicita, ésta depende en gran medida del conocimiento
metalinglistico explicito. Ademéas de adquirir la competencia linguistica (fonética,
morfologia, sintaxis y semantica), el bilinglie debe desarrollar la competencia
pragmatica, apoyada por las areas del hemisferio derecho, a lo cual contribuye la

motivacion y el afecto.

Otros autores, desde una perspectiva interdisciplinaria, han buscado trascender la
fragmentariedad en el estudio del bilinglismo. Asi, Walters (2005) propone un
modelo que integra parametros socio-pragmaticos y psicolinguisticos. Este autor
parte de varias presuposiciones. Principalmente, que un modelo de produccion
monolinglie no puede explicar en su totalidad el procesamiento bilingie, ya que la
alternancia de codigos, la interferencia y la traduccion son fenémenos unicos del
bilingliismo que reflejan una experiencia sociopragmatica y unos procesos
mentales mas complejos que los que se pondrian en juego en la situacion
monolinglie. Ademas, que la investigacion psicolinglistica del habla bilingle
deberia tener como punto de partida el procesamiento de aspectos de los
fendmenos sociales como la identidad y la pragmatica y no la estructura del
lexicon y la relacion lema-lexema. El modelo del procesamiento bilingle de
Walters esta conformado por dos modulos informativos: 1) el modulo de
informacion para la eleccién de la lengua, que selecciona, regula y recupera
informacion de elementos de L1 y L2, tales como la identidad, el contexto/género,
las intenciones, la morfosintaxis, el Iéxico, la fonologia, el discurso, 2) el modulo de
informacion afectiva, que selecciona, regula y recupera informacion emocional y la

pone a disposicion de otros componentes del procesamiento del lenguaje.
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En esta misma via interdisciplinar, Galindo et al. (2013) definen el bilingtismo
como el uso de una o0 mas lenguas adicionales a la lengua materna y como
expresion natural del desarrollo linglistico del ser humano, sugiriendo una
perspectiva de comprensién del bilinglismo soportada en una visidn psico-
sociolingliistica y multidimensional. La perspectiva teérica de estos autores
propone que el estudio de la habilidad psicologica del ser humano para acceder y
usar varios cédigos linglisticos, es decir, el bilinglismo, deberia combinarse con
el estudio de variables sociolinglisticas relacionadas con las normas culturales y
el contexto en que se desenvuelven los sujetos bilingies. De igual manera,
sostienen estos autores que la decisidbn de elegir qué lengua usar en un
intercambio comunicativo constituiria una habilidad mediada por la “(...) conciencia
de los significados socioculturales, politicos e ideolégicos que conlleva el uso de
sus lenguas en un determinado contexto” (Galindo et al., 2013: 78), lo que Walsh

(1991) denominara bilinglismo critico.

Desde esta tesis doctoral se considera que cada uno de los enfoques bajo los
cuales se ha estudiado el bilingliismo es pertinente si se considera su naturaleza
psicolinguistica y sociolingtistica. Por ello, la comprensién holistica del bilinglismo
s6lo podria provenir de un enfoque que aporte, desde el cruce de miradas de
estas disciplinas del lenguaje, al analisis e interpretacion de las distintas variables
linglisticas, psicologicas y sociales que intervienen en el contacto de lenguas a
nivel social e individual. Es decir, la conciencia de la multidimensionalidad del
bilingliismo, dada la potencial influencia que, sobre el sujeto y la comunidad
bilinglile, tienen las dinamicas sociales, econdmicas, historicas, politicas y
culturales que permean las interacciones bilinglies en el mundo interconectado

actual.

Teniendo en cuenta que esta investigacion se encuadra en términos teoricos
principalmente en la psicolinguistica, si bien se reconoce el papel que los factores

socioculturales juegan en la comprension del bilinglismo, se presentan a
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continuacion algunos planteamientos sobre las caracteristicas de esa ciencia del

lenguaje que sustenta tedricamente la investigacion.

3.2 EL BILINGUISMO DESDE LA PERSPECTIVA PSICOLINGUISTICA

Desde la psicolingulistica, ciencia interdisciplinaria experimental del lenguaje y
ciencia cognitiva, el sujeto bilingie ha sido estudiado en relaciébn con la
adquisicién, uso y pérdida de sus lenguas en el marco de los procesos
psicolégicos implicados en la comprension y produccién de enunciados, del
acceso al léxico y de su organizaciéon mental (Paradis, 1987), en estrecha relacion
con la dimension cultural (Galindo, 2009). Entre los temas mas debatidos en los
afos sesenta se encuentran el grado de manejo de cada una de las lenguas del
bilingte (semilingtiismo, diglosia, ambilingiismo, equilingliismo), la naturaleza del
léxico bilinglile y su organizacibn en funcion del contexto de adquisicion
(simultdneo, consecutivo, natural, formal) y de utilizacion de la L2 y de los

mecanismos de alternancia de L1 a L2.

Sanchez-Casas (1999) reporta diferentes lineas de investigacion psicolingiistica,
entre las cuales menciona: el desarrollo bilinglie en la infancia (Hakuta, 1986;
Hoffmann, 1994; Johnson y Newport, 1989, citados en Sanchez-Casas, 1994); la
adquisicién de segundas lenguas en adultos (Epstein, Flynn y Matohasdjono,
1996; Hancin-Blatt y Nagy, 1994, citados Sanchez-Casas, 1994); el procesamiento
en el lenguaje en el adulto bilinglie (Arnau, Sebastian y Sopena, 1982; De Groot y
Kroll, 1997, citados en Sanchez-Casas, 1994); aspectos neuropsicologicos del
bilingtismo (Paradis, 1987 y 1995; Meyer y Evans, 1995, citados en Sanchez-
Casas, 1994); cambio de codigo (Harris, 1992; Grojean, 1987; Li, 1996; Myers-
Scotton 1995, citados en Sanchez-Casas, 1994). Segun Sanchez-Casas (1999:
598), “estos estudios han empleado una variedad de metodologias y han adoptado
distintos enfoques tedricos, poniendo de manifiesto que el campo del bilingliismo

como fendmeno linglistico es un campo de estudio muy amplio, complejo, en
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continuo desarrollo, y en cuya explicacidon entran en juego factores de muy diversa

indole (sociales, psicoldgicos y linguisticos)”.

Un campo de investigacion muy fructifero en la psicolinglistica, desde los afios

sesenta, fueron las ventajas cognitivas del bilingliismo estudiadas en nifios a partir

de la evaluacion de los programas de inmersion implementados en Canada, y

luego en Estados Unidos y en Europa. Entre las ventajas evidenciadas al

comparar nifios bilingties con monolinglies se encuentran:

Una mayor conciencia metalinguistica, es decir fortalecimiento de “la
habilidad de pensar y reflexionar acerca de la naturaleza y las funciones del
lenguaje” (Pratt y Grieve, 1984, citados en Signoret 2003: 14).

Un fortalecimiento de las habilidades metalinglisticas: 1) de tipo
metafonoldgico, reflejadas en un repertorio amplio de diferenciaciones
fonologicas, un mejor desempefio en pruebas metafonologicas de
enumeracion sildbica y fonémica (Galindo, 2002) 2) de tipo metasintactico,
demostradas en una mayor habilidad para distinguir oraciones
agramaticales, asemanticas, desarrollo de wuna linglistica contrastiva
espontanea, etc. (Demont y Gombert, 1995, Galindo, 2002).

Un mejoramiento de su competencia en lengua materna (L1), ya que el nifio
aprende mas de su lengua propia cuando se enfrenta a la estructura de otra
lengua,; tiene una comprension mas madura de la relacion simbdlica entre la
palabra escrita y su significado; posee una mayor capacidad de
abstraccion, un mayor desarrollo conceptual, creatividad, imaginacion,
pensamiento divergente y flexibilidad cognitiva; mayor inteligencia verbal y
no verbal; mayor habilidad para reconstruir situaciones perceptivas; mayor
sensibilidad a las relaciones semanticas entre palabras; no estan en
inferioridad de condiciones en contextos académicos, ya que obtienen
mejores puntajes en pruebas estandarizadas de aptitud verbal,
reorganizacion de modelos visuales, etc. (Peal y Lambert, 1962; Pinto,
1993; Scott, 1973; Hakuta y Diaz, 1985; Cummins y Gulutsa, 1974, citados
en Hamers y Blanc, 2000 y Galindo, 2009).
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Otro campo de investigacion psicolinglistica muy dinamico es la adquisicidon
consecutiva de segundas lenguas en adultos, por lo general llevada a cabo en
contextos naturales de inmigracion en paises desarrollados (Watorek, Benazzo y
Hickmann, 2012). El adulto que adquiere una segunda lengua en un contexto
natural de inmigracion ha sido estudiado comparandolo con el nifio que adquiere
su lengua materna (Slobin, 2012) en un contexto también natural, buscando
diferencias y similitudes entre los procesos de adquisicion y las diferencias psico-
biolégicas motivadas por la edad. En este sentido, en términos de Montrul (2009:
27), “los dos criterios evidentes que diferencian a los nifios de los adultos son la
edad y la madurez cognitiva”. Si bien los sujetos de esta tesis doctoral no son
trabajadores inmigrantes sino estudiantes en formacion bilingie en contexto
escolar, son adultos con edad promedio de 19.25 afios, por lo cual las
caracteristicas diferenciales, sefialadas por Slobin (2012) y Montrul (2008), para la
adquisicion del lenguaje en adultos, podrian contribuir a explicar algunos

resultados de esta investigacion. Entre estas diferencias se tienen:

e La desventaja biologica de la edad adulta frente a la ventaja biologica de la
nifilez, especialmente en cuanto a la adquisicién del sistema fonologico y
morfosintéctico.

e Las necesidades comunicativas vitales y complejas del adulto, en particular
en contextos laborales o de educacion superior, frente a las necesidades
comunicativas elementales y no vitales del nifio que aprende su lengua
materna en un contexto natural en interaccién con adultos que adaptan su
lenguaje al nivel de competencia del nifio.

¢ Intenciones comunicativas que sobrepasan las capacidades lingiisticas del
adulto que adquiere la segunda lengua frente a las intenciones
comunicativas del nifio muy cercanas a sus capacidades y a sus
necesidades vitales.

e Ausencia de control del proceso de adquisicion de la L1 por parte del nifio
frente a la decision de aprender una L2 por parte del adulto, sea por

razones académicas, laborales, sociales, culturales, etc.



50

e Tiempo de exposicién a la lengua materna a temprana edad (desde el
nacimiento) frente a una exposicion tardia del adulto a la L2, la cual en
general tuvo lugar en o después de la pubertad.

e Escenarios naturales de adquisicion de L1 en el nifio frente a escenarios
naturales (en contextos de segunda lengua) y escolares (aula de clase) en
la adquisicién de una L2 por parte del adulto.

e El modo de adquisicién en el nifio que aprende su L1 es auditivo’® mientras
que en el adulto es auditivo y escrito.

¢ Input abundante y frecuente en adquisicion de L1 frente a input variable en
cantidad y frecuencia en adquisicién de L2.

e Calidad del input rico y linglisticamente variado, contextualmente apropiado
en la adquisicion de L1 frente a un input contextualmente restringido,
menos variado en estructuras y vocabulario y proveniente de hablantes no
nativos en la adquisicion de L2.

e Filtro de la primera lengua del adulto manifestada en la L2 en influencias
gue generan transferencias, interferencias, interlengua, lenguaje mixto. Este
fendmeno no ocurre en el nifio que adquiere su primera lengua.

e Normas y expectativas socioculturales ya adquiridas en el adulto en el
contexto de su propia lengua y cultura, que pueden generarle conflictos
interculturales, frente a la adquisicion simultanea de normas socioculturales

y del lenguaje en el nifio.

Igualmente, Slobin (2012) plantea que, en el nio que adquiere su primera lengua,
tanto la construccion de la graméatica como la de conceptos semantico/
pragmaticos, se dan simultaneamente; mientras que en el adulto que aprende una
segunda lengua la construccién de la gramética pasa por una revision de los
conceptos semanticos y pragmaticos de su propia lengua, ya que cuenta con un

sistema linglistico maduro. En consonancia, en los estudios de adquisicion de

10 , ™ .. . are Y
Se hace aqui la salvedad que en nifios con limitaciones auditivas el modo de adquisicidn de su L1, lengua
de sefias, utiliza otros canales diferentes a la audicion.
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segunda lengua se propone que, una vez pasado el periodo critico, que algunos
autores delimitan con la pubertad y otros mucho antes (Harding-Esch y Riley,
2003), la etapa inicial de la adquisicion de una L2 estaria constituida por una
lengua materna ya madura. Es lo que se conoce como hipétesis del acceso total/
transferencia total de Schwartz y Sprouse (1996), segun la cual la lengua materna
es el prototipo para la adquisicion de una segunda lengua, especialmente en la
etapa inicial de su desarrollo, en la cual la primera lengua direcciona el
aprendizaje de la segunda lengua. Tal planteamiento se puede relacionar con la
hipotesis de interdependencia linglistica de Cummins (1983), lo cual podria
explicar el mayor o menor éxito en la L2 de acuerdo con el nivel de competencia

alcanzado en la lengua materna del sujeto bilingue.

Por otra parte, mientras el aprendizaje de la segunda lengua en un adulto requiere
de esfuerzo metalinguistico, la adquisicion de su primera lengua en el nifio es
inconsciente. Al respecto, Lenart (2012) sefiala que, en la etapa inicial del
aprendizaje de una L2, los adultos manejan todas las funciones de su lengua
materna, tanto sintacticas como pragméticas. Agrega, esta autora, que la dificultad
del aprendiz adulto para organizar informacién en su discurso en L2 puede
provenir de la falta de control de las formas linglisticas especificas de la L2 o de la
necesidad de establecer diferencias en las relaciones de forma y funcién entre la
lengua materna y la segunda lengua. Tales dificultades se podrian también
relacionar con otra diferencia mencionada por Slobin en el sentido que, con el
paso del tiempo, muchos adultos parecen renuentes a hacer distinciones
fonologicas y morfosintacticas mientras que los nifios perfeccionan cada vez mas
su lengua. Abell6 Contesse y Ehlers (2010) cuestionan que en el campo de los
estudios de segunda lengua, algunas visiones sostienen que el nifio logra un

estado final completo con respecto a su competencia linguistica en L1 mientras

"' De acuerdo con Montrul (2008), el periodo critico se refiere a una etapa muy temprana en la vida
caracterizada por una alta sensibilidad a los estimulos del entorno. La hipétesis del periodo critico (Penfield,
1953; Lennerberg, 1967, citados en Montrul, 2008), supone que, debido a la lateralizacién progresiva y a la
pérdida de plasticidad en las funciones cerebrales, el sustrato neuronal requerido para la adquisiciéon del
lenguaje no esta disponible después que termina el periodo critico. Dado el enfoque determinista de esta
hipdtesis autores como Bialystok (1997) y Montrul (2008) prefieren hablar de los efectos de la edad.



52

gue se dice que tal estado en el adulto es incompleto. Estos autores arguyen que
tal vision se origina en el planteamiento del hablante nativo ideal monolingte
aplicado a la adquisicion de segundas lenguas. Retomando a Cook (2002), Abell6
Contesse y Ehlers (2010: 21) afirman que “...el conocimiento ‘completo’ es solo lo
que hay en el sistema linguistico de un determinado usuario de la lengua en un

momento dado”, es decir relativizan el término “completo”.

Por dltimo, es de destacar la relevancia que los aportes de la psicolinglistica
brindan a esta tesis doctoral en cuanto a las caracteristicas de la adquisicion de
una segunda lengua en adultos, en especial, en sujetos que adquirieron la
segunda lengua de manera consecutiva en un contexto de formacion bilingte
escolar, como es el caso de esta investigaciéon. Mucho podrian aportar al momento
de explicar los resultados de la competencia argumentativa escrita bilingiie en
términos de su calidad textual, en particular, si se tiene en cuenta, siguiendo a
Montrul (2008), que la edad, la madurez cognitiva, el conocimiento linguistico
previo, el input y factores afectivos juegan papel importante en el proceso y en el
producto de la adquisicion de la L2 en el adulto.

3.3 VARIABLES DE ESTUDIO DEL BILINGUISMO

Copiosa es la literatura en torno a las tipologias o dimensiones de la bilingualidad
a través de las cuales se estudia a los bilinglies de acuerdo con el examen de
diferentes, variables, entre otras, de tipo cognitivo Yy neurolinglistico,
sociobiolégico, linglistico, sociolinguistico y cultural (Hamers y Blanc, 2000;
Galindo, 2009; Signoret, 2013). Una visién holistica e interdisciplinaria del
bilingllismo implicaria tener en cuenta las diferentes variables para lograr un
retrato lo mas completo posible del sujeto bilinglie y asi evitar miradas
fragmentarias y univocas de lo que es un bilinglle. Como sugiere Sanchez-Casas
(1999: 606) “el enfoque adecuado seria determinar qué factores pueden ser

iImportantes a la hora de estudiar el aspecto o aspectos del bilingismo que sean
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de nuestro interés, y llegar a una caracterizacién lo mas completa posible del

individuo bilingle”.

Entre las variables que la investigacion en bilingliismo ha tenido en cuenta para
dictaminar si un sujeto es bilinglie y qué clase de bilinglie es, se mencionaran
algunas. Se aclara que se profundizara solamente en la variable organizacion
cognitiva bilinglie, de interés para esta tesis doctoral, presentada al final de esta

seccion.

3.3.1 La competencia alcanzada en ambas lenguas

Segun esta variable, propuesta por Lambert (1974) un sujeto bilinglie puede ser
equilibrado o balanceado: si presenta una alta competencia linglistica similar en
las dos lenguas, asi como un uso eficaz de ambas en circunstancias diversas.
Puede ser dominante si presenta una competencia mayor en una de las lenguas,
por lo general la materna; y puede considerarse bilingte limitado si presenta una

competencia linguistica pobre en ambas lenguas.

Esta tipologia bilingiie ha sido objeto de cuestionamientos. De acuerdo con
Hamers y Blanc (2000), no se deberia tomar la bilingualidad equilibrada por el alto
grado de desempefio en las dos lenguas sino el estado de equilibrio alcanzado en
las dos lenguas en comparacion con la competencia monolingle. Por su parte, la
linglista y psicosocidloga francesa Abdelilah-Bauer (2007) sefala que la Unica
comparacion posible con el monolingle es la de la competencia comunicativa, ya
que ambos son seres comunicadores. Igualmente, sostiene que el bilingtismo
equilibrado resulta dificil en un contexto monolingtie en donde las posibilidades de
uso de ambas lenguas son casi inexistente. Para ella, el bilinglismo se deberia
estudiar desde la competencia comunicativa del bilinglie en la vida cotidiana y no
por el dominio de ambas lenguas, ya que el bilingle utiliza sus dos lenguas con
fines comunicativos en contextos corrientes, lo cual hace tan bien como el

monolinglie. Tal posicion se distancia de la propuesta por Grosjean (2008), quien
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asegura que la competencia bilinglie no puede ser estudiada a través de una sola
lengua sino a través del repertorio linglistico total que usa en su vida cotidiana y
que de esta manera, se obtendria una comparacién mas completa y mas justa de

bilingties y monolingues.

A partir de los planteamientos de Cummins (1983), se propone que el sujeto
bilinglie sea evaluado desde su competencia linglistico-comunicativa (BICS),
como capacidad que le permitiria interactuar en situaciones de comunicacién
contextualizadas para el intercambio de informacion basica y personal, y desde su
competencia académico-cognitiva (CALP), como capacidad que le permitiria
utilizar la L2 en contextos académicos que exigen procesos cognitivos mas

complejos.

Para el caso de esta tesis doctoral, en la que la competencia bilingie, en su
dimension escrita, en tanto variable dependiente, es examinada en estudiantes de
inglés de licenciatura en lenguas modernas, es de interés el planteamiento de la
competencia académico-cognitiva de Cummins. Esto, teniendo en cuenta que las
habilidades linglisticas, cognitivas y metacognitivas que involucra la
argumentacion como habilidad linglistica de alto nivel trascienden la mera
competencia linglistico-comunicativa en lengua extranjera, requiriéndose
entonces operaciones mentales, tales como abstraer, sintetizar, sustentar,
ejemplificar, comparar, concluir. Por ello, para la evaluacion de la competencia
argumentativa escrita bilinglie de estos sujetos se recurrio a los postulados de la
linglistica textual (Van Dijk, 1978). Asimismo, el analisis de retorica contrastiva
textual adelantado en ambas lenguas, se sustent6 en la vision de Grosjean (2008),
de que la competencia bilinglie solo puede ser evaluada en ambas lenguas de
manera holistica, en este caso no para compararla con la de un monolingle,
porque el enfoque intraindividual que se implement6 lo que permitio fue examinar
las dinamicas linguisticas y discursivas del sujeto mismo frente al uso de sus dos

lenguas al momento de argumentar por escrito.
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3.3.2Laedad y el orden de adquisicion de ambas lenguas

En 1972, Lambert, situé la discusién de la clasificacién de los sujetos bilinglies en
el terreno de la edad. Segun Montrul (2008), el bilinglie puede ser simultaneo
cuando adquiere ambas lenguas antes de los tres afios, en condicidon de lenguas
maternas; y consecutivo cuando adquiere la segunda lengua después de haber
adquirido la primera. Esta autora propone que el bilingliismo consecutivo puede
ser temprano o precoz si el nifilo adquirio la L2 en la primera infancia (4-6 afos),
coincidiendo con la etapa preescolar. Precisa que si el nifio adquirié la L2 en la
etapa de la escuela primaria (7-12 afios) se trataria de una adquisicion tardia de
infancia. Para esta autora, el bilinglismo consecutivo es tardio cuando la
adquisicién de la L2 se da en la edad adulta, que para ella comprende la
adolescencia y la adultez.

Por su parte, Hamers y Blanc (2000) sugieren que si se combinan la variable edad
y la variable orden de adquisicion de las lenguas se tiene: un bilinglie precoz
simultdneo (LA-LB), es decir que adquiri6 ambas lenguas en condicién de
primeras lenguas en su primera infancia; un bilingtie precoz consecutivo (L1-L2) si
adquirié la L2 en su infancia después que ya habia adquirido la L1; un bilingte
consecutivo de adolescencia, si la L2 fue adquirida hacia la pubertad y
adolescencia; y un bilinglie consecutivo de la edad adulta si adquirié L2 después
de la adolescencia. Si se vincula la variable contexto de adquisicion se tiene un
bilinglle escolar precoz consecutivo, un bilingile escolar consecutivo de la
adolescencia y un bilinglie escolar consecutivo de la edad adulta. En esta Ultima
combinacion cabrian los sujetos en formacion bilinglie de esta tesis doctoral cuya
edad promedio fue 19.2 afios y quienes en un 51% fueron expuestos a la lengua
extranjera, como asignatura en el curriculo, desde primer grado de primaria en un
colegio publico convencional (85%) con una intensidad horaria entre 2 y 4 horas

semanales (63%).
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Hamers y Blanc (2000) sostienen que si bien las variables edad y contexto de
adquisicion pueden conducir a diferencias en la representacion cognitiva de las
dos lenguas, también pueden jugar un papel importante en otros aspectos del
desarrollo del bilingle, tales como el desarrollo linglistico, neuropsicolégico,
cognitivo y sociocultural. Asi, en estos sujetos consecutivos de la edad adulta, en
formacion bilingue, el aprendizaje de la lengua extranjera se ha dado, desde su
exposicion inicial a la LE alrededor de los 7 afios, de manera gradual a través de
procesos cognitivos gracias a los cuales ha podido construir sistemas intermedios
entre su lengua materna y la que aprende, es decir la interlingua, cada vez mas

cercana a la lengua-meta, en este caso el inglés.

Al comparar la adquisicion de una L2 en nifios, adolescentes y adultos, sea en
contexto natural o por intervencion pedagdgica, Signoret y Da Silva (2011)
aseveran, basandose en los estudios de Snow y Hoefnagel-Hole (1978, 1992),
que en las etapas iniciales de la interlengua, el adolescente y el adulto avanzan
mas rapidamente que el nifio en la adquisicion de la sintaxis y la morfologia. Ello
debido a su madurez cognitiva (capacidad de abstraccion, clasificacion, andlisis,
generalizacion, etc.) y a la utilizacién del monitor (Krashen et al. 1982) que les
permite la reflexién y el andlisis linguistico, operaciones regidas por el hemisferio
izquierdo que posibilita el proceso consciente del aprendizaje. De igual modo, el
adolescente o el adulto reciben un input de mayor complejidad linglistica que el
que recibe el nifio, quien no estd en la misma capacidad de negociar la
comprension de un discurso que puede resultar incomprensible para el nifio.
Adicionalmente, el adolescente y el adulto cuentan ya con la experiencia
lingUistica y académica de su L1, sobre la cual pueden erigir el aprendizaje de la
lengua extranjera, mientras que el nifio consecutivo precoz debe hacer un doble

esfuerzo cognitivo que puede poner en desventaja el aprendizaje de la LE.

Sin embargo, esta ventaja de los adolescentes y adultos sobre el nifio que
aprende una LE se ve pronto obstaculizada por variables socio-afectivas,

motivacionales y de personalidad (egocentrismo, dificultad para identificarse con
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otros grupos, resistencia a comunicar en otra lengua, inseguridad) que pueden
bloquear su proceso de adquisicion. Por el contrario, la espontaneidad, el
positivismo, la motivacion del nifio, le permiten rpidamente avanzar en su
interlengua, superando, al cabo de un afo, al adolescente y al adulto, y logrando
niveles cercanos a los de un nativo. Esto es posible, bajo la éptica de Cummins
(1983) porque el nifio desarrolla, por su plasticidad cerebral, con mucha facilidad
la competencia comunicativa interpersonal basica (BICS) relacionada con el
control de las capacidades de comunicacién oral (comprensién y produccién) en
situaciones naturales, competencias sociolinglisticas, fonoldgicas, fluidez, entre
otros aspectos. No obstante, esto no quiere decir que los adolescentes o los
adultos con motivaciones vitales comunicativas de tipo personal, laboral o
educativo no puedan alcanzar niveles 6ptimos, no necesariamente perfectos, de
manejo de la LE. Sobre todo si se tiene en cuenta que su tratamiento analitico,
deductivo y consciente de la lengua puede facilitarles la construccion de una

competencia linglistico-cognitiva y académica, como propone Cummins.

3.3.3 Larelacion de estatus de la lengua

Para Hamers y Blanc (2000), la desvalorizacion de una de las lenguas desmotiva
al nifio afectando su desarrollo cognitivo, en comparacién con un monolingiie. En
este caso se habla de un bilingliismo sustractivo, que puede incluso conducir a la
perdida de una de las lenguas. Hecho que es comun con las lenguas minoritarias
en contextos de inmigracion en los paises desarrollados, en las cuales el
aprendizaje de la segunda lengua termina sustituyendo a la primera sobre todo si
se estimula o impone el uso de la lengua mayoritaria a través de las politicas
lingUisticas o educativas, como sucede en algunos paises de Norteamérica, con la

politica del English-Only*2. También es el caso en muchos paises de América

12 Sorprende ver en la web, instituciones como el Vancouver English Center de México, filial del mismo
centro en Canada, que aplican la politica de English-Only. El estudiante debe firmar una declaracion, en la
cual se le informa que se premia con tiquetes verdes, que participan en rifas, a los estudiantes que fuera de
las aulas hablan la lengua inglesa, mientras que se entregan tiquetes amarillos a quienes son sorprendidos
hablando otras lenguas en las instalaciones del centro, sometiéndoseles a llamados de atencién, suspensién
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Latina, en donde, a pesar de los programas de educacion bilingle intercultural, las
lenguas indigenas estan en constante peligro frente al espafiol, lengua oficial. Por
el contario, cuando las dos lenguas son valorizadas social y culturalmente, el
desarrollo cognitivo del nifio tendra un rendimiento maximo en la experiencia
bilingtie, lo que lo llevara a desarrollar un bilingiiismo aditivo, de enriquecimiento

cultural, pues no habré el riesgo de que pierda su lengua materna.

3.3.4 La pertenencia e identidad cultural

De acuerdo con Barron-Hauwaert (2004, citado en Abello Contesse y Ehlars,
2012), el bilingte bicultural es “una persona que se compromete por igual con dos
culturas”, mientras que para Cloud, Genesse y Hamayan (2000:203, citados en
Abello Contesse y Ehlars, 2012) es aquel que posee “un conocimiento casi nativo
de las dos culturas, que incluye la habilidad para responder efectivamente a
demandas diferentes de las dos culturas”. La primera de estas definiciones
adolece de claridad, pues no se sabe qué se entiende por compromiso; la
segunda, estd permeada por el planteamiento del hablante nativo ideal inclinado
mas al hecho de conocer las dos culturas que de interactuar interculturalmente.
Para Gonzéalez Riafio (1994), es claro que las politicas y las acciones del Estado a
favor de la cultura dominante y en detrimento de las otras obstaculiza el desarrollo
del biculturalismo. En este sentido se promoveria mas bien un bilingte
aculturizado, que renuncia a su propia cultura para adoptar solo la de la L2; o un
bilinglile monocultural, que en resistencia al accionar discriminador del Estado, se
identifica y acepta solo la realidad del grupo cultural al cual pertenece. O peor aun,
un bilingiie anémico o deculturado, que no se siente que pertenece al grupo de la

cultura mayoritaria, ni tampoco al grupo de la cultura desvalorizada.

de 5 dias y expulsion y pérdida del certificado final del curso.
http://vi.itesm.mx:8080/checklists/documents/4516/8%20politica%20de%20vec.pdf
http://www.mexicanada.com.mx/colegios/vancouver-english-centre/



59

3.3.5 La organizacion cognitiva de las dos lenguas en el bilingie

Propuesta por Weinreich (1953), y de gran importancia para esta tesis doctoral,
es la variable cognitiva y neurolinglistica relacionada con la organizacion cognitiva
de las dos lenguas en la mente del bilingle, originada en la relacién lenguaje-
pensamiento/signo y significado. De acuerdo con este autor, habria tres tipos de
bilingue:
e Bilinglle compuesto o amalgamado: En el cual un mismo sistema
conceptual integra y subyace a ambas lenguas.
e Bilinglie coordinado: En el cual los sistemas conceptuales se mantendrian
separados para cada lengua.
e Bilinglie subordinado: En el cual la palabra de la L2 se conecta a su
traduccibn en L1 sin vincularse directamente a una representacion

conceptual.

La identificacion en los textos en inglés de huellas o marcas linguisticas/
pragmaticas interlinguales y linguisticas intralinguales indicadoras de los tipos de
cognicion bilingiie en los sujetos en formacion bilingle de esta investigacion
encuentra su sustento tedrico en estos tres tipos de organizacion cognitiva.
Igualmente, se ajusta al planteamiento de Paradis (1987) de que el grado de
coordinacion, de amalgamiento o subordinacion de un individuo es empiricamente

verificable mediante un andlisis de la actuacion linguistica del bilingtie.

Tradicionalmente, esta tipologia se basa en el interrogante de si el bilinglie posee
dos memorias semanticas o una sola, si los conceptos estan almacenados de
manera separada para cada lengua o que, por el contario, hay un almacén unico
para las dos. Para Paradis (1987), esta pregunta no es apropiada pues la
respuesta depende, en gran medida, del tipo de bilingliismo a nivel semantico. Asi,
el bilingtiismo coordinado poseera dos sistemas semanticos separados, cada uno
con sus propias conexiones, mientras que el bilingliismo compuesto tendrd un solo

sistema, en el cual las conexiones seran una mezcla de los dos sistemas, y el
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bilingliismo subordinado solo poseera el sistema de su lengua materna. En este
sentido, Paradis distingue entre un sistema conceptual y cognitivo (extralinguistico,
cognitivo) que corresponde a la red de unidades de significado de cada lengua y
qgue es independiente del sistema linglistico y un sistema semantico (linguistico)
que organiza las unidades de sentido segun las restricciones propias de cada
lengua. Consecuente con su planteamiento propone la hipotesis de los tres
reservorios, en la cual:

e Los dos reservorios corresponden a los dos sistemas linguisticos.

e Elreservorio Unico corresponde a los conceptos extralinguisticos.

e El sujeto bilinglie podra organizar sus representaciones mentales segun la

manera que escoja para verbalizarlas exteriormente o para él.

Segun esta hipétesis, cada tipologia bilingie tendria un tipo de acceso al
reservorio conceptual comun:

e El bilingte coordinado posee dos sistemas linglisticos separados a través
de los cuales tiene acceso diferente al reservorio comun en donde esta
almacenada la informacién, independientemente de la lengua con la que
lleg6 a dicho reservorio.

e El bilinglile compuesto, en la medida en que los sistemas son compuestos,
tiene el mismo acceso al reservorio comun mediante las dos lenguas.

e El bilingtie subordinado, en la medida en que un sistema linglistico sea
subordinado al otro, el acceso al reservorio comun mediante las dos

lenguas sera idéntico al de los hablantes de una de ellas (L1).

Para Paradis (1987), el bilinglismo coordinado, o capacidad para adoptar dos
perspectivas, que conduce a la separacion temprana de los simbolos linglisticos
de sus referentes, sélo puede considerarse un enriquecimiento de tipo intelectual.
Esto seria asi porque, para el bilingie, las palabras de cada lengua no estan
atadas a la misma imaginacion, a los mismos recuerdos, emociones o cédigos
sociales, en fin, pertenecen a experiencias de vida diferentes, a contextos

diferentes, que solo pueden enriquecer al individuo. Este planteamiento contradice
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la afirmacibn de McNamara (1970) de que el bilingie coordinado es un
discapacitado. Antes por el contrario, reporta Paradis una serie autores que
demuestran que este tipo de bilinglie posee una mayor plasticidad cognitiva, que
le permite, entre otras cosas, un desempefio superior en pruebas de inteligencia
verbal (Lambert y Tucker, 1972), en tareas de pensamiento divergente (Landry
(1974), en pruebas de formacion de conceptos y razonamiento general, de
capacidades matematicas y de sensibilidad estética (Bain, 1975), en el
descubrimiento de reglas subyacentes a la resolucion de problemas (Bain, 1975).
En consonancia con esta planteamiento de enriquecimiento intelectual, Signoret y
Da Silva (2011) sostienen que un bilinglismo coordinado, aditivo e igualitario
permitiria desarrollar un bilingiismo equilibrado y redundaria en beneficios

lingliisticos, cognitivos y psicoldgicos para el nifio bilingle.

Adicionalmente, Signoret y Da Silva (2011) sefialan que mientras los tipos de
bilingllismo coordinado y compuesto no estan ligados al nivel o grado de
competencia linguistica, un criterio que define el bilinglismo subordinado es
justamente el nivel de competencia, ya que en él se denota un desequilibrio de
desarrollo linglistico entre las dos lenguas. Al estar la lengua materna consolidada
y la segunda lengua apenas en vias de desarrollo, habria, de acuerdo con las
autoras, un bilingliismo incompleto, en el que el individuo percibiria la vida desde

su lengua materna, comportandose linglisticamente como un monolingie.

Segun Erwin y Osgood (1954) el criterio que define los dos tipos de bilingtismo
(coordinado/compuesto) seria el contexto de adquisicion de las dos lenguas
(natural o escolar). Al respecto, Hamers y Blanc (2000) cuestionan el hecho que a
veces se distingue el bilinglismo compuesto del coordinado, no con base en la
diferencia en la organizacién cognitiva, sino en el nivel de competencia linguistica,
o en el factor edad o en el contexto de adquisicion. Arguyen las autoras, que a
pesar de la alta correlacion que puede haber entre el tipo de organizacion
cognitiva, la edad y el contexto de adquisicién, no se trata de una correspondencia

unilateral entre la forma de representacién cognitiva y la edad de adquisiciéon. Asi,
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que es muy probable que un nifio que adquiera las dos lenguas en el mismo
contexto situacional tenga una representacion cognitiva Unica para dos
equivalentes de traduccion, es decir sea compuesto cognitivamente. Por el
contrario, también existe una alta probabilidad que tenga una organizacion
cognitiva coordinada si aprende las lenguas en contextos socioculturales
diferenciados (o0 bajo el sistema OPOL=un padre una lengua), es decir, que tenga
dos representaciones separadas para dos equivalentes de traduccién. En pocas
palabras, para Hamers y Blanc, la diferencia entre edad y contexto de adquisicion

es en términos de diferencia en la organizacion semantica en el bilingle.

En esta misma via critica, Paradis (1987) afirma que Ervin y Osgood (1954)
confunden dos hechos distintos. Agregan que es probable que la adquisicién
simultdnea en un mismo contexto con padres que utilizan indistintamente una
lengua u otra en sus interacciones con el nifio favorezca un sistema compuesto,
mientras que el aprendizaje en la escuela mediante la traduccion favorezca un
sistema subordinado. Pero también reconoce que las particularidades propias a la
gramatica de las dos lenguas (segun estén organizadas de manera coordinada o
amalgamada) tienen necesariamente repercusiones sobre la manera en que las
lenguas estan representadas en el cerebro. De igual manera, sefiala que en un
momento dado un bilinglie posee para cada una de sus lenguas una gramatica
implicita, sea conforme a las normas de la comunidad unilinglie, desprovista de
interferencias, sea incluyendo elementos extranjeros. En este caso, el tipo de
bilingliismo se referiria entonces al tipo de organizacion de la gramatica, es decir a
un fendmeno puramente linguistico. En consecuencia, asevera Paradis que no se
deberia confundir contexto de adquisicion y tipo de bilinglismo, pues si bien es
cierto que el contexto de adquisicion puede influenciar el tipo de bilingismo no
seria el Unico criterio para diagnosticar la coordinacién o el amalgamiento en un
sujeto bilingle, por ejemplo, habria que considerar factores importantes como la

preferencia del individuo por ciertas estrategias de aprendizaje.
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En lo que si concuerdan los autores antes mencionados es en afirmar que la
distincion entre coordinado/compuesto/subordinado no es absoluta sino que las
diferentes formas de bilingualidad se distribuyen a lo largo de un continuum de un
polo compuesto a uno coordinado. De manera que un bilingtie puede ser al mismo
tiempo mas compuesto en ciertos aspectos de su competencia linguistica y, mas
coordinado, en otros (Hamers y Blanc, 2000). Paradis (1987) aclara que Weinreich
nunca sugiri6 que un bilingiie debia ser completamente coordinado o
completamente compuesto, y que los dos sistemas pueden tener entre ellos
relaciones que varien de una perfecta coordinacion a una total amalgama o una
completa subordinacion. Asimismo asevera que el caracter de coordinado o
compuesto de un individuo puede cambiar por su experiencia de vida. Por
ejemplo, si se ve obligado a traducir a menudo en los dos sentidos puede
gradualmente transformar su sistema linglistico de coordinado a compuesto.
Igualmente, Groot (1993) sostiene que ambos tipos de organizacion bilinglie estan
presentes en diferente grado en un mismo individuo en el sentido en que en un

sujeto hay elementos de ambas lenguas conectados y otros separados.

3.4 EL BILINGUISMO ESCOLAR Y LA FORMACION BILINGUE

La importancia del bilingliismo en el contexto escolar se acentta por los retos que
impone el mundo globalizado a los seres humanos, entre ellos, la habilidad
psicolinglistica para usar dos 0 mas lenguas, esto es, la competencia bilingue.
Dicha importancia se examina a continuacion por medio de estos aspectos: (a)
Bilingliismo y globalizacion: una breve mirada histérica. (b) Bilingtismo en el
campo educativo. (c) Formacion bilingiie en el sistema escolar. (d) Formacién
bilinglle universitaria de licenciatura en lenguas modernas: contexto de

investigacion.



64

3.4.1 El bilinglismo y la globalizacion: una breve mirada histérica

El bilinglismo, que desde la perspectiva psicolinglistica de Hamers y Blanc (2000)
puede ser individual (bilingualidad) o social, es un fenédmeno linglistico de gran
presencia y de creciente actualidad en el planeta. Como lo afirman Abdelilah
Bauer (2007) y Wei (2008), habria cerca de 6000 lenguas en el mundo y si bien
estas cifras son aproximativas, tales investigadoras estiman que mas de la mitad
de la poblacién mundial es bilingiie o plurilinglie y que la mayoria de los paises del
mundo son multilinglies. Prueba de ello son las mas de 670 lenguas en Indonesia,

381 en la India, 241 en México, para mencionar sélo algunos paises™.

Una breve mirada historica a la importancia del bilingiismo en la humanidad,
desde algunos de los periodos de su evolucion hasta la globalizacion actual,
evidencia, como afirma Grosjean (1982), que diferentes fenbmenos politicos,
sociales, economicos, culturales y educativos han conducido al contacto de
lenguas en el plano social e individual. En efecto, como sostiene Hamel (2005), el
bilingliismo ha estado presente desde la Antigliedad con la expansion del Imperio
Romano; en la Edad Media con la dominacién imperial espafiola y portuguesa en
Centro y Suramérica; en el siglo XVII con el imperio britanico y francés en
Norteamérica; en el siglo XIX con el colonialismo europeo en Africa y Asia; en el
siglo XX con sus guerras mundiales y los movimientos migratorios que ellas

generaron.

Igualmente, con el advenimiento de la globalizacién®, cuyos origenes podrian
situarse después de la segunda post-guerra mundial y su consolidacion en los
afios ochenta, la importancia del bilingismo ha seguido incrementandose, en
especial, como afirma Pujolar (2007), por fendmenos sociales como la inmigracion

hacia las ciudades globales, la movilidad laboral, el turismo, los intercambios

13 http://recursos.cnice.mec.es/lengua/profesores/eso3/t2/teoria_2.htm
 Desde un punto de vista sociolégico, Beck (1997) plantea que el concepto de globalizacidon se puede
describir como un proceso que crea vinculos y espacios sociales transnacionales y revaloriza culturas locales
a partir de tres pardmetros: un mayor espacio, la estabilidad en el tiempo, y la densidad social de los
entramados, las interconexiones y las corrientes icdnicas transnacionales.
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culturales y los sistemas educativos, entre otros. En este contexto de contacto
social de comunidades y lenguas ha tomado fuerza el concepto de multilingliismo
como fendbmeno global generalizado relacionado con la habilidad de hablar, en
algun grado, mas de una lengua (Edwards y McKinnon, 1987). De hecho, en
multiples actividades econdmicas, politicas, culturales, profesionales vy cientificas,
la comunicacion oral y escrita se ve mediada cada vez mas por el contacto social
de lenguas y culturas. Esto ha sido posible, ya que, como manifiesta Hamel
(2005), la globalizacion, en tanto fendmeno complejo, ha interconectado, sobre
todo con las tecnologias de la informacién y la comunicacion (en particular el
Internet y la telefonia movil) todos los niveles de la sociedad; ha restructurado
radicalmente el sistema economico mundial; y homogeneizado los mercados a
través de grandes bloques econémicos (UE, TLCAN, MCCA, Mercosur, CAN"?,
etc.) que promueven tratados de libre comercio (Abdallah-Pretceille, 2006).

En un mundo cada vez mas multilingtie, el bilinglismo seria un reto académico,
profesional, cultural, etc. que la globalizacion le exige al ser humano. Como
expresa Edwards (2003: 33): “[...] la simple observacién del numero de lenguas
existente, y del grado de su difusion y contacto, revela que por lo general se
requiere al menos una competencia bilingte”. En otras palabras, el desarrollo de la
habilidad para usar varias lenguas se ha convertido en la globalizacién, de
acuerdo con Da Silva, McLaughlin y Richards (2007), en una forma de capital
social, que la sociedad misma deberia brindar a sus ciudadanos a través de la
educacioén, permitiéndoles el aprendizaje de una o0 mas lenguas adicionales a su
LM.

En los campos de estudio del bilinglismo, entre otros, la sociologia, la
psicolinglistica y la gestion escolar se reconoce que el bilinglismo se puede
generar desde dos contextos posibles: el natural y el escolar. En la presente

investigacion se hace énfasis en el bilingliismo en entornos educativos dado que,

Y Las siglas corresponden a Unidn Europea (UE), Tratado de Libre Comercio de América del Norte (TLCAN),
Mercado Comun Centroamericano (MCCA), Mercado Comun del Sur (Mercosur), Comunidad Andina (CAN).
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en primer lugar, esta disertacion doctoral estd enmarcada en el Doctorado en
Ciencias de la Educacion y, en segundo lugar, esta adscrita a la linea de
investigacion en Bilingliismo en contextos escolares linguisticamente mayoritarios,

especificamente en el entorno de la educacion superior.

3.4.2 Bilingluismo en el campo educativo

Como se planteé en el apartado anterior, debido a la exigencia de la globalizacion
de contar con sujetos bilingies, la formacion bilinglie ha pasado a hacer parte de
los desafios actuales de la educacién. Las politicas educativas a nivel mundial asi
lo han confirmado, entre ellas el Proyecto Tuning para Europa y América Latina™®,
que ha incluido entre las competencias profesionales del siglo XXI la capacidad de
comunicar en una segunda lengua y la habilidad para trabajar en contextos

internacionales.

La necesidad de implementar la formacion bilingiie en los curriculos del sistema
escolar ha llevado a los paises a adoptar diversas férmulas de desarrollo del
bilingliismo que responden a sus politicas linglisticas las cuales, en términos de
Chareille (2002), constituyen un campo de accién, en cuyo marco se defineny
ejecutan las intervenciones oficiales del Estado que regulan el uso de

la lengua oficial y de otras lenguas en un territorio.

Segun Alarcén (2002), las formulas de desarrollo bilinglie en el sistema escolar, es
decir, luego que el sujeto adquirido su LM en su contexto natural, se pueden dar en
distintos ambientes sociales: 1) Sumersidn o adquisicion de segunda lengua,
cuando el sujeto se encuentra inmerso en el contexto donde se usa

cotidianamente la L2. 2) Educacién bilingtie, cuando el contacto con la L2 se

16 gl Proyecto Tuning tanto para Europa como para América Latina establece entre las competencias
genéricas para los profesionales la “capacidad de comunicacion en un segundo idioma” (competencia
instrumental) vy la “habilidad para trabajar en contextos internacionales” (competencia interpersonal).
Consultado en http://www.tuningal.org
http://www.relint.deusto.es/TUNINGProject/spanish/doc_fase1/Tuning%20Educational.pdf
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produce como opcién pedagogica de escolarizacion, es decir, la L2 como vehiculo
de acceso al conocimiento en general. 3) Ensefianza aprendizaje de lengua
extranjera, cuando el contacto con la L2 se circunscribe al contexto de un curso de

lengua, ya que ésta no funciona como lengua de comunicacion cotidiana.

En definitiva, es claro que el sistema educativo ha asumido el reto que plantea la
globalizacion a la sociedad actual en términos de la formacién bilingle, lo cual se
refleja en las diferentes férmulas pedagégicas de desarrollo bilinglie en el
contexto escolar, que cada pais, region, o bloque de paises traza de acuerdo con
sus condiciones sociales, econdmicas, politicas, culturales, lingtisticas,

educativas, entre otras, como se vera en el siguiente apartado.

3.4.3 La formacion bilingle en el sistema escolar: una mirada al contexto

internacional y colombiano

Globalmente, en el sistema escolar se promueve el bilinglismo mediante la
intervencion de una de las siguientes férmulas pedagdgicas: la ensefianza de la
lengua extranjera (LE) como asignatura o curso de lengua extranjera y la

educacion bilingue.

e Ensefianza de la lengua extranjera como asignatura o curso de lengua
extranjera

Para Galindo (2009), la ensefianza de la LE se da como asignhatura cuando es una
exigencia curricular del sistema escolar, cuyo objetivo es el aprendizaje del cédigo
linglifstico. En general, en la educacién formal'’ en contextos linguisticamente
mayoritarios, este tipo de ensefianza de la LE se caracteriza por dos enfoques. El
primero, tradicional, hace énfasis en las habilidades de recepcién y tiene una
intensidad horaria entre una y tres horas semanales. El segundo, de

intensificacion horaria en el curriculo (entre 10 y 15 horas semanales), busca,

17 . . , o .7

En Colombia, la Ley General de Educaciéon, promulgada en 1994, en su articulo 10, define la educacion
formal como: “Aquella que se imparte en establecimientos educativos aprobados, en una secuencia regular
de ciclos lectivos, con sujecidn a pautas curriculares progresivas, y conducente a grados y titulos”.
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segun Fonseca y Truscott (2011), formar un “egresado capaz de desplegar con

suficiencia las habilidades comunicativas” en la LE.

Un acercamiento a la manera como se desarrolla, en la educacion formal, la
enseflanza de lengua extranjera como asignatura muestra el siguiente panorama:
En los paises de la Union Europea se ensefian dos lenguas extranjeras. En los
Estados Unidos, el sistema escolar primario y secundario federal no exige
curricularmente las lenguas extranjeras. El espafiol es la LE méas ensefiada,
introducida en los ultimos grados de primaria o en los primeros del bachillerato en
el sector publico y desde preescolar en algunos colegios del sector privado. En
América Latina, tradicionalmente, el sistema escolar publico y privado en los
niveles primario y secundario integra obligatoriamente en sus curriculos la
asignatura de LE con una intensidad aproximada entre dos y tres horas
semanales, en particular del inglés, en menor grado el francés y el aleman, y

desde 2005 el espafiol en Brasil a partir de la conformacion de Mercosur.

Colombia, contexto socioeducativo del presente proyecto de investigacion, sigue la
tendencia de los demas paises latinoamericanos. Con la implementacién del
Programa Nacional de Bilingiismo (PNB) 2004-2019, que apunta a promover la
formacion bilinglie en la educacion publica, algunos colegios publicos, y también
privados, han incrementado la intensidad horaria (hasta 15 horas semanales), de
la asignatura de LE, lo cual podria considerarse una posible via de transicion al

bilingliismo (Truscott, Lépez y Pefa [Eds.], 2011).

Por otra parte, la LE como asignatura hace parte de los curriculos de los
programas universitarios y funge como requisito de graduacion a nivel nacional e

internacional. Por ejemplo, en Espafa'® y en México'® se debe acreditar en la

8 En Espafia estd vigente el Programa Integral de Aprendizaje de Lenguas Extranjeras (2010-2020) que
establece la obligatoriedad de la lengua extranjera en la educacion superior. Disponible en:
http://www.mecd.gob.es/dctm/ministerio/horizontales/prensa/documentos/2011/03/
programa-integral-aprendizaje-lenguas-ce-23-03-11.pdf?documentld=0901e72b80a2a58a

¥gn Meéxico, el Programa de Ensefianza de Lenguas Extranjeras, 2007, de la Universidad Auténoma
Metropolitana es asumido como programa permanente en pregrado y postgrado. Disponible en:
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educacidén superior un nivel de competencia en una segunda lengua, y en

Colombia existe la asignatura de lengua extranjera y es requisito de grado?.

Asimismo, la enseflanza de LE como curso de lengua es ofrecida por fuera del

sistema escolar, en lo que se denomina educacién no formal®

, especialmente los
cursos de lengua promovidos por institutos de lenguas privados o por agencias
gubernamentales internacionales que difunden la lengua oficial de su pais.
Igualmente, las universidades en sus programas de extension ofrecen cursos

libres de lenguas extranjeras.
e Laeducacién bilinglue

En el mundo, y con mas énfasis durante las Ultimas décadas, se ha evidenciado
una gama de respuestas escolares, alternativas a la ensefianza de la LE como
asignatura, que pretenden desarrollar en el sujeto —usuario del lenguaje, un estado
de bilingtismo, de tal manera que pueda interactuar en el tejido social globalizado.

En el centro de estas respuestas escolares, se encuentra la educacion bilingue.

La educacion bilingie, como férmula pedagdgica de desarrollo bilinglie para
grupos mayoritarios, es definida en términos de su proposito por Genesse (2004),
como el tipo de educacion que busca estimular la competencia bilingiie o
multilinglie como mecanismos de ensefanza, integrando las lenguas en porciones
significativas en el curriculo como medio de instruccion. Por otra parte, Hamers y

Blanc (2000) distinguen varios modelos de educacion bilingte: el modelo de

http://www.izt.uam.mx/conacad/doc_relevantes/programas/Programa_de_Ensenanza_de_LEx.pdf

2 E| Ministerio de Educacién colombiano fija el desarrollo de competencias comunicativas en lengua
materna y en una segunda lengua como parte de las competencias basicas que todo profesional debe
adquirir en su formacién profesional, como establece el Proyecto Tuning para Europa y América Latina.
Consultese

http://www.mineducacion.gov.co/1621/propertyvalue-33651.html

L En Colombia, la Ley General de Educacion de 1994, en su articulo 36 define la educacion no formal como:
“La que se ofrece con el objeto de complementar, actualizar, suplir conocimientos y formar, en aspectos
académicos o laborales sin sujecion al sistema de niveles y grados establecidos en el Articulo 11 de esta

”

Ley”.
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mantenimiento, que busca conservar la lengua y cultura propias de las minorias
linglisticas; el modelo de enriquecimiento, que pretende desarrollar un bilingiismo
aditivo o dominio de ambas lenguas por los miembros de un grupo mayoritario; y
el modelo transicional, de caracter sustractivo, que apunta a asimilar al estudiante
a una comunidad mayoritaria, con el riesgo de que pueda perder su lengua
materna y aculturizarse, como sucede con muchos latinos de la segunda y tercera

generacion en Estados Unidos.

A nivel internacional, y asimismo en Colombia, han sido tradicionalmente los
colegios privados bilingles nacionales e internacionales de élite los que han
desarrollado programas de educacion bilingiie en los niveles de primaria y
secundaria. De acuerdo con Fonseca y Truscott (2011), estos colegios bilingues
nacionales e internacionales desarrollan programas de inmersion parcial o total
temprana en los cuales se trabajan como lengua de instruccion dos o mas lenguas
internacionales, con menos tiempo de exposicion a la lengua materna que a la
extranjera (mas del 50%), que por lo general es el inglés, y menos frecuentemente

el francés o el aleman.

Igualmente, en la linea de la educacion bilingle en la educacion formal, es
necesario mencionar que en los paises latinoamericanos, caracterizados por una
tradicion bilinglie debido a su origen multiétnico, las cartas constitucionales han
reconocido la importancia de las lenguas y culturas ancestrales de las
comunidades aborigenes, que en algunos paises constituyen la poblacion
mayoritaria, como ocurre en Bolivia. Producto de este reconocimiento, en casi
todos los paises de América Latina se desarrollan programas de educacién

intercultural bilinglile como resefia Artunduaga (1997), entre otros autores.

En resumen, en el sistema educativo nacional e internacional, el bilinglismo es
promovido mediante la implementacion de dos formulas pedagdgicas
generalizadas: la enseflanza de la lengua extranjera (LE) bajo la figura de

asignatura o curso de lengua extranjera y la educacion bilingtie. Ademas, fuera de
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estas formulas pedagdgicas, en el contexto escolar es posible encontrar otra
formula pedagdgica para el desarrollo bilingle, esencialmente, la formacion
bilingtie universitaria en programas de licenciatura en lenguas modernas, contexto

de la presente investigacion.

3.4.4 Formacién universitaria bilingle de licenciatura en lenguas modernas:
contexto de investigacion

En primer lugar, Galindo (2009) considera la formacion bilinglie universitaria como
un contexto escolar?® y férmula pedagdgica particulares de desarrollo bilingtie, en
especial, la formula pedagodgica correspondiente a las licenciaturas en lenguas
modernas o extranjeras®>. Globalmente, segin el autor, estos programas
académicos tienen como objetivo lograr un bilingliismo internacional, es decir, que
el sujeto bilinglie consecutivo de la edad adulta, fuera de dominar su LM,
despliegue habilidades psicolinguisticas y sociolinglisticas para usar una o varias
lenguas de prestigio internacional. Como licenciatura, la meta de dichos
programas es formar docentes bilinglies bajo supuestos tedrico-metodoldgicos
que sustentan la adquisicion y aprendizaje de una segunda lengua, lo cual
implicaria en términos muy béasicos que un licenciado en esta éarea del
conocimiento debe estar en capacidad de ensefiar a hablar, escuchar, leer y

escribir en un idioma distinto al materno (Nullvalue, 1998).

En Colombia habria mas de 30 programas de licenciatura en lenguas modernas o
extranjeras®* en universidades publicas y privadas, los cuales funcionan bajo

distintas modalidades de formacion bilingle: 1) aquellos que ofertan dos o mas

22 El nivel terciario es un contexto escolar, ya que hace parte del sistema escolar, el cual es definido por
Gairin como la "(...) red organizada en unidades y servicios destinados a dar educacién" (1999: 27).

?* segun Gallardo Barbarroja (2003), la denominacion de lenguas modernas surge entre los siglos XVIII y XIX
en oposicion a las llamadas lenguas clasicas: latin y griego. Asi, de acuerdo con Vez (2011), la denominacién
de “lenguas modernas” comienza a utilizarse cuando el conocimiento de “lenguas extranjeras” empieza a
representar una idea de cultura moderna en la incipiente sociedad industrial. En el contexto educativo se
emplean indistintamente los términos de lenguas modernas y lenguas extranjeras para las titulaciones de las
licenciaturas (Res. 3041 de 2016).

2 http://www.educaedu-colombia.com/carreras-universitarias/idiomas
http://www.emagister.com.co/carreras-universitarias/carreras-universitarias-lengua-extranjera-kwes-
3815.htm
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lenguas extranjeras, que por lo general son, por la tradicién educativa del pais, el
inglés y el francés, aunque también puedan ser el aleman o el italiano en algunos
casos. Dichas lenguas aparecen en el curriculo de algunas licenciaturas
simultdneamente desde el primer semestre, y en otras a partir del tercer semestre
0 cuarto semestre. 2) aquellos que al lado de la lengua materna ofertan una sola
lengua extranjera, casi siempre inglés-espafiol, en menor proporcion francés-

espafiol y aleman-espafiol.

Es justamente la primera modalidad la que constituye el contexto en el cual se
inscribe la presente investigacion, mas especificamente, se trata del programa de
Licenciatura en Lenguas Modernas de la Universidad del Quindio, cuya mision,
expresada en los documentos oficiales del programa®, busca formar profesionales
integrales en el campo de la docencia de las lenguas extranjeras (inglés y francés)
con habilidades investigativas, que desarrolle investigacion y preste servicios de
proyeccion social trabajando constantemente en la evaluacion, la revision y el
mejoramiento del curriculo de la licenciatura. En este sentido, para responder al
desafio que la globalizacion le impone a la sociedad de contar con ciudadanos que
puedan interactuar socialmente en varias lenguas, la licenciatura en lenguas
modernas vendria a ser una férmula pedagdgica para la formacion bilingiie. Como
la mayoria de las licenciaturas de este tipo en Colombia, en un contexto de
instruccion formal, la formacidén en lengua/s extranjera/s se da en el ciclo basico
(entre primero y cuarto/quinto semestres) mediante la formula de curso inserto en
el plan de estudios y, a partir de quinto/sexto semestre, algunos espacios
académicos relacionados con la linglistica, la literatura, la investigacion utilizan
la/s lengua/s extranjera/s como vehiculo de construccion de conocimiento, al
tiempo que buscan reforzar las competencias alcanzadas por los estudiantes en la
lengua extranjera. Sin que esté explicito en el modelo tedrico del programa, este
proceder en el plan de estudios podria asociarse a una forma de aprendizaje

integrado de contenido y lengua extranjera (AICLE, en inglés content and

%> Documento Maestro (2010) y Proyecto Educativo del Programa-PEP (2009) de la Licenciatura en Lenguas
Modernas de la Universidad del Quindio, Colombia.
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language integrated learning CLIL), el cual segun Bermudez y Fandifio (2012: 117)
“hace referencia a cualquier contexto educativo en el que se utiliza una lengua
extranjera L2 como medio de ensefianza y aprendizaje de contenidos no

relacionados con la lengua en si”.

En sintesis, en este apartado, espacio de contextualizacion de la problematica de
investigacién, se ha planteado que, en el mundo globalizado actual, el bilingliismo
se ha convertido en un reto al cual los sistemas educativos dan respuesta desde
diferentes férmulas pedagdgicas: la LE como asignatura o curso de lengua
extranjera, la educacién bilingiie y los programas universitarios de lenguas
modernas o extranjeras (Galindo, 2009; Truscott de Mejia et al. [Eds.], 2011). Tal
contextualizacion es relevante dado que muestra las circunstancias sociales,
culturales y educativas —globales y locales— bajo las cuales surge la necesidad
de implementar las diferentes férmulas de desarrollo bilingte, entre ellas la de

licenciatura en lenguas modernas, contexto de esta investigacion.
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CAPITULO 4: LOS ESTILOS DE APRENDIZAJE EN LA FORMACION
BILINGUE ESCOLAR

En la presente seccion se examinaran diferentes aspectos de la teoria de estilos
de aprendizaje, primera variable involucrada en este estudio: 1) Los estilos de
aprendizaje en el marco de las diferencias individuales. 2) El concepto de estilo
cognitivo frente al concepto de estilo de aprendizaje. 3) Dos conceptos
preliminares al concepto de estilo de aprendizaje. 4) El concepto de estilo de
aprendizaje. 5) Los modelos de estilos de aprendizaje. 6) EI modelo experiencial
de estilos de aprendizaje de Kolb. 7) Los estilos de aprendizaje en el campo del
bilingliismo y de la didactica de lenguas extranjeras.

4.1 LOS ESTILOS DE APRENDIZAJE EN EL MARCO DE LAS DIFERENCIAS
INDIVIDUALES

El tema de las diferencias individuales y su incidencia en el aprendizaje ha sido
tema de interés de la psicologia cognitiva y de las ciencias del lenguaje y de la
educacién desde mediados del siglo XX. Es asi como diferentes teorias
psicoldgicas, psicolinglisticas y enfoques y modelos pedagdgicos, tales como el
cognitivismo genético (Piaget, 1972), el constructivismo social (Vygotsky, 1979), el
aprendizaje significativo (Ausebel, 1976) y las inteligencias multiples (Gardner,
1983), entre otros, de gran trascendencia en la educacién actual, reconocen el

papel que juegan las diferencias individuales en el aprendizaje.

Lozano (2009) tipifica las diferencias individuales en tres categorias: 1)
psicoldgicas (nivel de motivacién, flujo de emociones, grado de atencién, agudeza
en la percepciéon); 2) sociolégicas (niveles de interaccién, apatia social,
aislamiento, colaboracion) y 3) intelectuales (preferencias por el analisis,
creatividad, procesamiento de la informacion, intuicion, perspicacia). Por su parte,

Nufiez Paris (2008) clasifica las diferencias individuales en cuatro categorias: 1)
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cognitivas (estilo cognitivo, estilo de aprendizaje, inteligencia, aptitud); 2) afectivas
(motivacion, personalidad, ansiedad, confianza en si mismo, actitud); 3)
socioculturales (edad, sexo); y 4) las relacionadas con la utilizacién de estrategias

de aprendizaje.

Es de resaltar que tanto la tipologia de Lozano (2009) como la de Nufiez Paris
(2008) contemplan las diferencias de tipo afectivo o psicoldgico, las de tipo
intelectual o cognitivas, relacionadas con las operaciones mentales y los procesos
de pensamiento que llevan a cabo los individuos. Se distancian en las diferencias
sociologicas, que Lozano ubica mas en el terreno de las interacciones sociales,
mientras que para Nufiez Paris las diferencias socioculturales estarian dadas mas
por los comportamientos sociales de los sujetos de acuerdo con su sexo y edad.
Aunque, por supuesto, estas diferencias individuales, como sostiene Santos
(1992), son influenciadas por el medio social y la cultura en la que esta inmerso el
sujeto. Otro aspecto particular en la tipologia de Nufiez Paris es la inclusion de la
utilizacibn de estrategias de aprendizaje como factor diferenciador de los
individuos, tema que ha sido ampliamente abordado por la psicologia cognitiva
desde los afios sesenta del siglo XX en la investigacion relacionada con la
adquisicion de segundas lenguas (Oxford, 1995). Sin embargo, aunque Lozano no
menciona las estrategias de aprendizaje entre las diferencias individuales
intelectuales, si las contempla dentro de los componentes de un estilo, sea

cognitivo, de personalidad, de aprendizaje, de ensefianza e intelectual (2009: 17).

4.1.1 El concepto de estilo cognitivo frente al de estilo de aprendizaje

Dentro de las diferencias individuales de tipo cognitivo, Nufiez Paris (2008)
distingue entre estilo cognitivo y estilo de aprendizaje, conceptos que es necesario
analizar. Lozano (2009) y Nufez Paris coinciden en que el concepto de estilo de
aprendizaje trasciende el concepto de estilo cognitivo, ya que, segun este ultimo el
estilo cognitivo se circunscribe a los aspectos internos del proceso de aprendizaje

del alumno, es decir a la cognicion; y Lozano (2009) lo relaciona con el
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procesamiento de la informacion y con la personalidad. Emparentado, y a veces
confundido, con el concepto de estilo cognitivo, el concepto de estilo de
aprendizaje ha sido utilizado, desde los afios 70, como herramienta pedagdgica en
el terreno educativo (Cancino, Loaiza y Zapata, 2009). En los estudios sobre
estilos cognitivos, Hederich (2004) precisa que el concepto de estilo cognitivo ha
sido abordado en tres sentidos:

e En un primer sentido, teniendo en cuenta su “caracter fronterizo” con otros
conceptos, se lo ha definido como “contrastes intraindividuales consistentes
de habilidades que atraviesan diferentes dominios del sujeto (...) no solo en
los dominios propiamente perceptuales y cognitivos, sino también en los
sociales y afectivos, lo cual sitla este concepto muy cerca al general de
personalidad”.

e En un segundo sentido, la definicion, mayoritariamente difundida de estilo
cognitivo, se centra en los procesos meramente cognitivos, como “modos
caracteristicos y autoconsistentes de la cognicion”.

e En un tercer abordaje, la definicion recoge los aportes de los dos anteriores
sentidos, como ‘“caracteristicas consistentes en las formas de
procesamiento de la informacién y la experiencia (Messick, 1984)”, lo cual

le imprimiria un caracter mas amplio.

Hederick (2004), dando primacia al concepto de estilo cognitivo, sefiala que
algunas definiciones de estilo cognitivo de corte reduccionista consideran los
factores cognitivos como una sub-variable del concepto de estilo de aprendizaje.
Si bien dicho autor sostiene que el concepto de estilo cognitivo en su tercer
sentido es amplio y sobrepasa lo cognitivo, también es cierto que limita lo cognitivo
y lo no cognitivo al manejo de la informacion en la mente de un individuo. Para
Lozano (2009), dicho manejo estaria asociado a la percepcion, al procesamiento,
almacenamiento y recuperacion de la informacion, precisando que entre los
modelos de estilos cognitivos de mayor reconocimiento se encuentran la
dependencia e independencia de campo (tendencias en la percepcion), la

impulsividad y la reflexividad (tendencias en los tiempos de procesamiento), los
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estilos cognitivos holistas y serialistas (tendencias en el procesamiento
estratégico); y los estilos niveladores y afiladores (tendencias en el procesamiento

de la memoria).

En via diferente a la anterior, algunos autores, (Entwislte, 1981; Genovard y
Gotzens, 1990; Bialystok, 2003) establecen relaciones de sinonimia entre los
conceptos de estilo cognitivo y estilo de aprendizaje. Por ejemplo, Bialystok
(2003), los asocia con el concepto de inteligencia y propone que para el estudio de
ésta se deben tener en cuenta diferencias cualitativas en los estilos de aprendizaje
y de pensamiento. Para la autora canadiense, “These descriptions [estilos de
aprendizaje y de pensamiento], called cognitive style, capture differences in the
way that information processing is carried out and the kinds of problems that are
most compatible with an individual's style”® (p.193). Es claro que para Bialystok,
el estilo cognitivo abarcaria el estilo de aprendizaje, o por lo menos serian

sinénimos.

No obstante, otros autores (Willing, 1988; Alonso, Gallego y Honey, 1997) afirman
que la nocién de estilo de aprendizaje es mas integradora que la de estilo
cognitivo, posicidn que se comparte en esta tesis. Especificamente, Willing (1988)
aclara que “[lla nocion de estilo de aprendizaje se superpone a la de estilo
cognitivo pero es mas comprensiva puesto que incluye comportamientos
cognitivos y afectivos que indican las caracteristicas y las maneras de percibir,
interactuar y responder al contexto de aprendizaje por parte del aprendiz”. Es
decir, que el concepto de estilo de aprendizaje trasladaria el concepto de estilo
cognitivo al terreno del aprendizaje y de la educacién. En resumen, bajo esta
vision, el estilo de aprendizaje se asume como un concepto integrador de las
manifestaciones internas y externas de los estudiantes en su proceso de

aprendizaje, concepto que Saldafia encuentra mas conveniente, por “reflejar mejor

26 . . . . . . . . .
Nuestra traduccién: “Estas descripciones [estilos de aprendizaje y de pensamiento], denominadas estilo
cognitivo, capturan diferencias en la forma como se procesa la informacién y los tipos de problemas que son

mas compatibles con un estilo del individuo”.
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el caracter multidimensional del proceso de adquisicion de conocimientos en el

contexto escolar” (2010: 3).

4.1.2 Dos conceptos preliminares al concepto de estilo de aprendizaje

Para una comprension del concepto de estilo de aprendizaje es necesario definir
previamente los conceptos de estilo y de aprendizaje que sustentan el constructo

tedrico de estilo de aprendizaje, como se hace a continuacion.

4.1.2.1 El concepto de estilo

A nivel general, el término estilo es asociado a manera, modo, forma de ser o
actuar, conjunto de rasgos que caracterizan a una persona, un género, una obra,
una época o un periodo artistico, etc. Se resalta aqui la idea de estilo como lo que
es particular a alguien o a algo, en nuestro caso al estudiante en su proceso de
aprendizaje. Desde una perspectiva académica, Alonso et al. (1994) definen el
estilo como conclusiones a las que las personas llegan sobre la forma de actuar
de las demas personas, que sobrepasan descripciones superficiales de
comportamientos externos. Estos autores consideran que los rasgos estilisticos de
las personas reflejan “el sistema total de pensamiento y las peculiares cualidades
de la mente que un individuo utiliza para establecer lazos con la realidad” (Alonso

et al., 1994: 43) y guardan estrecha relacion con la dimensién psicologica humana.

Por su parte, Labatut Portillo (2004: 104), destacando los significados culturales de
los comportamientos humanos en la sociedad, sehala que “La palabra estilo
designa una serie de comportamientos reunidos y que significan algo,
culturalmente, como por ejemplo el estilo participativo, el estilo democratico, el
estilo polémico, etc. Ubicado mas en una postura cognitivista, Allport (1937: 12)
describe “el estilo como la manera tipica o habitual de las personas para resolver
problemas, pensar, percibir y recordar’. Tradicionalmente, como expresan

Grigorenko y Sternberg (1995: 205). “(...) el término se ha usado para referirse a
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patrones de comportamiento consistentes durante periodos largos de tiempo y a

través de distintas areas de actividad”.

En resumen, las diferentes definiciones del concepto de estilo tienen en cuenta los
comportamientos y pensamientos, los modos de actuar de las personas, su forma
de relacionarse con las realidades, de resolver problemas, de pensar, etc., lo cual

constituiria su sello particular como individuo.

4.1.2.2 El concepto de aprendizaje

Alrededor del concepto de aprendizaje, en el campo de la psicologia, se han
desarrollado distintos enfoques, que Gonzalez-Barbera (2003), resume
esquematicamente en dos corrientes: conductistas y cognitivas. De acuerdo con
esta investigadora, la corriente conductista y sus diferentes enfoques (el
condicionamiento clasico [Pavlov, 1914], el condicionamiento por contigtidad
[Watson, 1914], la teoria del refuerzo [Thorndike, 1903 y Hull, 1943], el
condicionamiento operante [Skinner, 1953] y, el aprendizaje social [Bandura y
Walters, 1963], asumen el aprendizaje como un cambio o modificacién de la(s)
conducta(s) del sujeto en funcion de la experiencia, y del impacto que recibe del
ambiente. Para Da Silva y Signoret (2010), la psicologia conductista se enfoca en
describir, predecir y controlar la conducta humana observable. En este sentido, el
sujeto que aprende es, entonces, un ser pasivo modelado por el medio a través
del proceso estimulo-respuesta-refuerzo. En dicho proceso se establecen
relaciones de reciprocidad entre el hombre que actia sobre el mundo cambiandolo
y que a su vez cambia cuando recibe el impacto de sus propias acciones. En
términos de estas autoras, “[Ulna vez establecida una conducta, sus
consecuencias funcionan para mantenerla en vigor (...)". Lo que quiere decir que
el cambio conductual, o aprendizaje, logrado por la interaccion del estimulo y la
respuesta es fijado a través del refuerzo que funciona como consecuencia de la
respuesta. Asi asumidos, los aprendizajes, en tanto cambios conductuales, seran

observables y medibles.
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Para el cognitivismo, el aprendizaje es un cambio en la capacidad de una persona
para responder a una situacion particular, en la cual los cambios en la conducta
son un reflejo de cambios internos del individuo, es decir, de caracter cognitivo,
mediados por factores perceptuales, sentimentales, motivacionales, volitivos, entre
otros. Se hace énfasis asi en los procesos mentales de seleccionar, procesar,
almacenar, recuperar y utilizar la informacion. Los teoricos cognitivistas (Fodor
1986, Chomsky 1980) resaltan el papel esencial de la mente, que los conductistas
habian rechazado al privilegiar la interaccién del individuo con el medio en una
dinamica estimulo-respuesta-refuerzo. La interaccion de los conocimientos previos
con los nuevos en la estructura cognitiva son la base del aprendizaje. De esta
manera, el aprendizaje requiere seres activos que construyen su conocimiento
mediante las conexiones entre informaciones nuevas y preexistentes. Para
Gonzalez-Barbera (2003), la teoria de estilos de aprendizaje, de aplicacién en el
ambito de la didactica de lenguas, toma sus bases de la psicologia cognitivista,
puesto que tedricamente se derivo de estudios relacionados con la cognicion, en

particular, con los estilos cognitivos.

Segun Piaget (1972), autor fundante del cognitivismo, la adaptacion del individuo a
la sociedad se da gracias a dos procesos que actian en su interaccion con el
ambiente: la asimilacion y la acomodacion. La asimilacion de estructuras de
conocimiento que por su similitud con el conocimiento previo se acomodaran a los
esquemas mentales preestablecidos, produciéndose el nuevo conocimiento. Es
decir que con la asimilacion, el organismo, es decir el individuo, vincula a su
estructura cognitiva ideas, sucesos, personas, habitos, etc. sin que se modifique la
mente, mientras que la acomodacion implica que la mente se reestructura para
acoplar la informacién recibida con la preexistente, generandose un nuevo
esquema mental. Segun este enfoque, del proceso activo y voluntario permanente
de asimilacion de la nueva informacion, que desequilibra los esquemas mentales
preexistentes en el individuo, y de su acomodacion a los nuevos esquemas

mentales, se produciria el aprendizaje, cuya manifestacion seria el conocimiento.
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Otra corriente fuerte cognitivista, soportada en los avances de la tecnologia
informatica y en las teorias de la comunicacion y computacionales, es el modelo
cibernético que sostiene que el conocimiento es producto del procesamiento de la
informacion, siguiendo la analogia: la mente es al cuerpo lo que el software al
hardware Sin embargo, los cognitivistas, en su vision de la mente—maquina, no
conceden gran importancia a los factores afectivos y volitivos, a la autonomia del
individuo ni a sus propésitos. Al no admitir la intencionalidad del sujeto, el modelo
cibernético no asume la subijetividad de los estados mentales, lo cual constituye
una limitacion en la concepcion cognitivista, ya que factores internos, tales como la
responsabilidad, motivaciones y deseos de lograr aprendizajes significativos por

parte del sujeto son cruciales en su proceso de aprendizaje.

A partir de esta limitacion teorica del cognitivismo, surge una posicion intermedia o
integradora, la cual se comparte en esta investigacion. Tal posicion asume el
aprendizaje como un proceso que trasciende el mero procesamiento de la
informacion, en el cual el estudiante, al tiempo que incorpora contenidos
informativos, desarrolla destrezas y habilidades, adopta nuevas estrategias de
aprendizaje y se apropia de actitudes, valores y normas que rigen su
comportamiento. En estos enfoques se sitla el constructivismo, el cual sostiene
que los individuos construyen su experiencia a partir de la interaccion de su
cognicion con el entorno sociocultural en el cual estd4 inmerso. Es esta la misma
idea que subyace a la teoria del aprendizaje significativo de Ausubel (1976) al
afirmar que el ser humano construye el conocimiento a partir de los esquemas
cognitivos que ya posee y que ha creado previamente en su interaccion con el
medio circundante. Sin embargo, no se trata de un proceso mecénico, ya que el
aprendizaje significativo implica transformacion y evolucibn de la nueva
informacion, asi como de la estructura cognoscitiva involucrada en el aprendizaje.

Otras posiciones, como la de Curry (1983), entienden el aprendizaje como proceso
y como producto. Como proceso, afirma este autor, el aprendizaje es adaptativo,
prospectivo, holistico y afecta las habilidades cognitivas, afectivas, sociales y

morales de un individuo. Como producto es observable en los cambios
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permanentes en el comportamiento o en el comportamiento potencial y en la

habilidad del individuo para adaptarse a los estimulos del ambiente.

Los mayores aportes a la corriente constructivista del aprendizaje provienen de
Vygotsky (1979), quien resalta en el desarrollo de la estructura cognitiva e
intelectual del nifio, el papel de la cultura y de su interaccion con los adultos, en lo
que denomina la zona de desarrollo proximo (ZDP), factores que poco
contemplaron los conductistas y los cognitivistas. Igualmente, Vygotsky destaca la
importancia del lenguaje en los procesos de estructuracion del pensamiento y en
la cognicion del nifio. Da Silva y Signoret (2010), retomando a Vygotsky, sefialan
que en una primera etapa el nifilo utliza el lenguaje con fines meramente
comunicativos e interpsicologicos en su interaccién con las personas, y que, en
una segunda etapa, lo emplea con fines reflexivos, personales e intrapsicologicos,
lo cual le permitiria pensarse a si mismo en su individualidad e interactuar con su

entorno.

Otro aporte tedrico importante al enfoque constructivista del aprendizaje llegé por
via de Bruner (1975) con su teoria del andamiaje, que parte de los postulados
sociocognitivos de Vygotsky (1986) en cuanto al papel del adulto en la
consolidacion de una ZDP que permita al nifio integrarse al mundo mediante los
procesos de socializacién y la apropiacion de la cultura. Bruner reconoce la
importancia de la interaccion madre-hijo en la adquisicion del lenguaje en el nifio y
sostiene que, de manera colaborativa, en contextos discursivos, la madre adapta
la tarea al nivel psicolinguistico del nifio, ayudandole a alcanzar el logro lingtistico
a través de la implementacién de estrategias cognitivas como la segmentacion y la
rutinizaciéon de la tarea. Cuando considera que el nifio puede avanzar en la
adquisicion del lenguaje lo enfrenta a otra tarea mas compleja, haciéndole

progresar en la espiral del conocimiento.

Este proceso, que Bruner denominé sistema de apoyo para la adquisicion del
lenguaje, junto con el planteamiento del desarrollo de una ZDP, han sido béasicos
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para la consolidacién de enfoques pedagdgicos de formacion bilinglie de corte
constructivista. Tales enfoques (comunicativo y accional) consideran los
escenarios escolares como espacios experienciales, en donde los docentes
proporcionan a los estudiantes ambientes, situaciones y tareas de aprendizaje que
se van complejizando a medida que éstos avanzan en su proceso de adquisicion
de las lenguas-culturas. En estos procesos de aprendizaje, los estudiantes
perciben e interpretan la realidad; asimilan, procesan y utilizan la informacion;
adquieren habilidades y destrezas; piensan, hablan, actian y se comportan de
diferente manera, reflejando la naturaleza unica e irrepetible del ser humano, sus
diferencias individuales, entre ellos sus estilos de aprendizaje (Cancino et al.

(2009), como se vera a continuacion.

4.1.3 El concepto de estilo de aprendizaje

Especificamente, en torno al concepto de estilos de aprendizaje no existe un
consenso académico sino que son muchos los autores que dan su propia
definicion del término. A partir de los afios setenta surge una profusion de
dimensiones y modelos de estilos de aprendizaje que muestran, en términos de
Dornyei (2005), el dinamismo del campo pero también suscitan cierta confusion.

Tal apreciacion coincide con lo expresado por Curry (1983) en el sentido que el
caos de definiciones, modelos y dimensiones de estilos han generado dificultades
en la evolucién y aplicacion de la teoria de los estilos de aprendizaje en el campo
educativo. Sin embargo, a la luz de la perspectiva tedrica de las diferencias
individuales, autores como Salas (2008) consideran que la diversidad de tipologias
y categorias de estilos de aprendizaje “(...) es la mayor demostracion del

reconocimiento y valorizacion de la diversidad entre las personas” (p. 88).

En primer término, la mayoria de definiciones de estilos de aprendizaje se enfocan
en la forma como el individuo percibe la informacion (sus canales perceptuales y
sensoriales); y en la forma como la mente procesa, retiene y recupera la

informacion. En pocas palabras, se centran en los factores cognitivos relacionados
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con el procesamiento de la informacién (Witkin 1975; Hill, 1971; Messick, 1969;
entre otros). Asi, Dunn, Dunn y Price sostienen que los estilos de aprendizaje
reflejan “la manera en que los estimulos basicos afectan la habilidad de una
persona para absorber y retener la informacion” (1985: 12). Para Schmeck (1982),
un estilo de aprendizaje no es mas que el estilo cognitivo que un individuo
manifiesta cuando se enfrenta a una tarea de aprendizaje. Por su parte, Smith
(1988) explica que los estilos de aprendizaje son los modos caracteristicos por los
que un individuo procesa la informacion, siente y se comporta en las distintas

situaciones de aprendizaje.

En segundo término, algunas definiciones apuntan a resaltar rasgos individuales
en respuesta a las condiciones de los ambientes y situaciones de ensefianza y
aprendizaje. En esta via, Hunt (1979) describe el estilo de aprendizaje como las
condiciones o situaciones educativas que mas facilitan al estudiante aprender o
qué estructura necesita para aprender mejor. Por su parte, Gregorc (1979)
asevera que el estilo de aprendizaje se relaciona con comportamientos distintivos
que indican como una persona aprende y se adapta a su ambiente. Butler (1982)
sefala que los estilos de aprendizaje son una manera distintiva y caracteristica por
la que un estudiante se involucra implicita o explicitamente en una situacion de
aprendizaje. Otras definiciones enfatizan en el caracter hereditario de las
diferencias individuales y en la importancia de la experiencia vital en la
configuracién del estilo de aprendizaje. Por ejemplo, Kolb (1976) afirma que los
estilos de aprendizaje son algunas capacidades de aprender que se destacan por
encima de otras como resultado del aparato hereditario, de las experiencias vitales

propias y de las exigencias del medio ambiente actual.

En tercer lugar, otras definiciones sitlan los estilos de aprendizaje en relacion con
la personalidad, la inteligencia y la motivacion. Asi, Sternberg (1990, citado en
Gonzalez Barbera, 2003) afirma que el estilo intelectual o de aprendizaje
representa la unién de los constructos de inteligencia y personalidad, de modo que

la personalidad del sujeto se manifiesta en la accién inteligente como mecanismo
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de autocontrol mental, reivindicando los usos de la inteligencia mas que sus
niveles. Por su parte, Entwistle (1987) resalta los factores afectivos, haciendo
énfasis en el interés y la motivacién del sujeto que aprende. Un cuarto tipo de
definiciones hacen énfasis en los rasgos del estilo de aprendizaje referidos a la
interaccion social con las demas personas, a los habitos y estrategias que adoptan
con respecto a su trabajo, linea en la cual se puede ubicar el concepto de estilos
de aprendizaje de Grasha y Riechmann (1975). Por dltimo, otro grupo de
definiciones de estilos de aprendizaje se sustentan en las investigaciones
neurolinguisticas del cerebro. Entre ellas destacan los estilos de aprendizaje de

dominancia cerebral de Hermmann (1996).

La definicion més aceptada por la comunidad académica en el campo de los
estilos de aprendizaje es la de Keefe (1988), quien los define como los rasgos
cognitivos, afectivos y fisiolégicos que sirven como indicadores relativamente
estables, de como los alumnos perciben, interaccionan y responden a sus
ambientes de aprendizaje. Este concepto clasico integra tres tipos de rasgos o
caracteristicas del individuo: 1) rasgos cognitivos, relacionados con la manera de
estructurar los contenidos, formar y utilizar conceptos, interpretar informacion,
resolver problemas, seleccionar medios de representacion de la informacion; 2)
rasgos afectivos, asociados a las motivaciones, expectativas, actitudes, creencias;
y 3) rasgos fisioldgicos, ligados a procesos como el biotipo y el biorritmo que
tienen que ver con la respuesta de los organismos a las condiciones del ambiente
exterior. Tales rasgos servirian como indicadores relativamente estables de cémo
los estudiantes interactian y responden a sus entornos de aprendizaje. Ello quiere
decir que se trata de caracteristicas comparativamente constantes, que no se
pueden adjudicar taxativamente a un individuo, ya que, segun Lozano (2009),
frente a algun tipo de tareas o situaciones especificas se puede recurrir a
caracteristicas propias de otro(s) estilo(s). Ademas, sostiene este autor, es
necesario tener en cuenta otros factores que podrian incidir en las preferencias
por uno u otro estilo de aprendizaje, entre ellos la cultura, los valores, el estatus

social y los grupos de referencia.
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Mas recientemente, otros autores enriguecen el concepto de estilo de aprendizaje
de Keefe (1988) con otros elementos. En este sentido, Manzano e Hidalgo (2009)
definen los estilos de aprendizaje como condiciones internas (en las que influyen
las configuraciones afectiva y cognitiva) y externas (el medio o contexto) que el
sujeto posee y que, por ende, caracterizan su actuacién al interactuar con el objeto
de estudio. Asimismo, Garcia Cué (2006), de manera amplia, explica los estilos de
aprendizaje como un conjunto de aptitudes, preferencias, tendencias y actitudes
qgue un individuo despliega al hacer algo. Dichas caracteristicas se manifiestan
bajo un patron conductual que lo hace distinto de las demas personas en el modo

anico como se comporta, viste, habla, piensa, aprende, conoce y ensefia.

A su vez, Lozano (2009) sugiere que el estilo de aprendizaje se conecta con
elementos tales como disposicion, preferencias, tendencia, patrones conductuales,
habilidades y estrategias de aprendizaje. Este autor afirma que en la investigacion
general sobre estilos, ya sean cognitivos, de personalidad, de aprendizaje, de
ensefianza e intelectuales, la tendencia general de los autores es a hacer énfasis
en algunos de estos elementos. Asi, Pask (1988) considera las disposiciones
(estado fisico o intelectual de una persona para realizar o0 no una accion);
Sternberg (1997) y Dunn y Dunn (1998), entre otros, las preferencias (gustos y
posibilidades de elegir entre varias alternativas); Kagan (1963), las tendencias
(inclinaciébn a ejecutar una accion de cierta manera, sea consciente o
inconscientemente); Gardner (1983), las habilidades (capacidad fisica o intelectual
que sobresale en una persona y que se constituye en una fortaleza); Ryding y
Rayner (1998 citado en Lozano, 2009), los patrones conductuales
(manifestaciones tipicas de un individuo en circunstancias especificas) y las
estrategias de aprendizaje (toda herramienta cognitiva a la que el individuo recurre
para solucionar y llevar a feliz término una tarea y cuyo resultado es el

conocimiento).

Se tendria entonces que en el individuo que aprende en el contexto escolar, para

el caso particular de esta tesis en el contexto de la formacion bilingile, tales
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elementos interactian cumpliendo una determinada funcién, demarcando el estilo
de aprendizaje del sujeto frente a una tarea especifica. Sin embargo, segun
Lozano (2009), de manera aislada dichos elementos no serian suficientes para
caracterizar el estilo de aprendizaje de un estudiante en un momento determinado;
no bastaria por ejemplo solamente el gusto, preferencia o tendencia que se
muestre, es importante el patron conductual, que va ligado a rasgos de su
personalidad, y que incidiria en algunas particularidades individuales que lo
identifican. Asimismo, el hecho de presentar una caracteristica propia de un
determinado estilo no asegura de inmediato que se tenga la habilidad, si bien ésta

se puede adquirir y desarrollar mediante la practica frecuente.

En sintesis, a pesar de la multiplicidad de definiciones de estilos de aprendizaje,
es claro que en ellas, de una u otra manera, tienen presencia alguno(s) de los tres
tipos de rasgos, o capas, que Curry (1983), en su metéfora de la cebolla, propone
como indicadores del estilo de aprendizaje de un individuo. La orientacion de las
capas, del nucleo al exterior de la cebolla, indica el grado de estabilidad de los
rasgos. En este caso, la capa mas interna est4 conformada por dimensiones de la
personalidad, relativamente estables, que, segun Curry, permiten al individuo
adaptar y asimilar informacién, aunque esta adaptacién no interactia directamente
con el ambiente, sino con las dimensiones del procesamiento de la informacion
situadas en la capa intermedia. Dicha capa interactia de manera directa con las
preferencias ambientales, las cuales son las mas susceptibles de modificarse bajo
el influjo de los ambientes de aprendizaje. Claxton y Murrel (1987) agregaron,
entre las capas mas externas del modelo de Curry (1983), otras dos capas para
incluir los rasgos de los estilos de aprendizaje, asociados a las interacciones

intrapersonales e interpersonales.

4.1.4 Los modelos de estilos de aprendizaje

Desde hace mas de treinta afios, multiples modelos de estilos de aprendizaje han

sido desarrollados de acuerdo con diferentes dimensiones cognitivas, afectivas,
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fisiologicas, comportamentales, etc. Ante la multiplicidad de modelos, algunos
autores (Chevrier y Fortin, 2000; Cazau, 2004) han agrupado los diferentes
modelos segun ciertos marcos de referencia especificos. A continuacién se
presentan las tipologias de modelos de propuestas por estos autores, se precisan
algunos modelos empleados en las investigaciones de estilos de aprendizaje de
segundas lenguas y se hace énfasis en el modelo experiencial de estilos de
aprendizaje de Kolb (1984), el cual se utiliza en esta investigacion para detectar

los estilos de aprendizaje de la muestra de estudiantes.

La tipologia elaborada por Chevrier y Fortin (2000) presenta la evolucion del
concepto de estilos de aprendizaje teniendo en cuenta seis tipos de modelos de
estilos de aprendizaje, agrupados teniendo en cuenta unos marcos de referencia
especificos (Tabla 4):

e El ambiente de aprendizaje y las interacciones sociales (criterio
pedagogico): Tiene en cuenta las perspectivas interpersonales en el
proceso de aprendizaje (estilos participativo/ evasor, colaborador/
competidor, independiente/ dependiente) (Grasha y Riechmann, 1975).

e Las modalidades sensoriales (criterio neurolinguistico): Se basa en las vias
de percepcién de la informacion (estilos visual, auditivo, kinestésico) y las
modalidades de organizacion de la misma (estilos analitico, global,
visualizador, verbalizador) (Reinert, 1976).

e Las modalidades de procesamiento de la informacion (criterio cognitivo): Se
centra ya sea en la comprension, o en establecer relaciones entre las
informaciones, en las operaciones, en los detalles y en los procedimientos
a seguir; o en la combinacion de ambas estrategias (estilos holistico,
serialista, versatil) (Pask, 1976).

e El aprendizaje experiencial (criterio psicosocial): Parte de la base de que el
aprendizaje resulta de la transformacién de la experiencia vital en un ciclo
evolutivo que se da en cuatro etapas: experiencia concreta, observacion
reflexiva, conceptualizacion abstracta y experimentacién activa (estilos
asimilador, acomodador, convergente y divergente) (Kolb, 1976; McCarthy,
1981; Honey y Mumford, 1986-1992).

e Una teoria de la personalidad (criterio psicolégico): Se basa en las
tipologias psicolégicas de Jung (estilos extrovertido/introvertido,
sensitivo/intuitivo, racional/emocional) (Silver y Hanson, 1982)
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e Los modelos mixtos: Combinan diferentes criterios cognitivos, afectivos,
sociales, culturales (Nunney y Hill, 1972; Dunn y Dunn, 1978; Keefe, 1988)

Tabla 4. Diferentes modelos de estilos de aprendizaje en funcion de los marcos
de referencia establecidos por Chevrier y Fortin (2000). Adaptacion y traduccion
libre (Cancino, Loaiza y Zapata, 2009)

Marcos de referencia

Autores

Categorias

Ambiente pedagdgico

Grasha Riechmann,

Perspectiva de las relaciones interpersonales
. Participativo # evasor
e  Colaborador # competidor
e |ndependiente # dependiente

Las modalidades de
codificacion sensorial y
representacion

Reinert, 1976

Richardson, 1977

Codificacion sensorial:
e  Visual
e  Auditivo
e Kinestésico
Modalidad de representacion:
e Global (organizacion de la informacidn en un todo)
e Analitico (organizacidn de la informacidn en partes)
e  Visualizador (empleo privilegiado de imagenes mentales
para tratar la informacion)
e Verbalizador (utilizacidn privilegiada del lenguaje)

Las modalidades de | Pask, 1976 e Holistico o global (centrado en la comprension, en
tratamiento de la establecer relaciones entre las informaciones)
informacién, de las e  Serialista o analitico (centrados en las operaciones, en los
estrategias de estudio detalles y en los procedimientos a seguir, secuencia lineal)
utilizadas por el e Versatil o mixto (combina los dos estilos anteriores)
estudiante

Modelos de aprendizaje | Kolb, 1976 e  Estilo divergente (concreto-reflexivo): interpretacion de

experiencial:

situaciones concretas de diferentes puntos de vista.

e Estilo asimilador (reflexivo-abstracto): apropiacién de una
gama extensa de informaciones y su integracidn concisa y
l6gica.

e  Estilo convergente (abstracto-activo): busqueda de
aplicaciones practicas a los conceptos y teorias.

e  Estilo acomodador (concreto-activo): puesta en practica
de experiencias practicas e implicacion personal en nuevas
experiencias.

Con base en la teoria de
la personalidad a partir
de los tipos sicoldgicos

de Carl Jung:
extroversion-
introversion, sensacion-

intuicion, razén-emocion,
juicio-percepcion.

Silver y Hanson, 1982

e  Estilo sensitivo-emotivo: preferencia por actividades como
la investigacion en equipo, las reuniones de clase, las
tutorias por parte de los compafieros, los juegos de
equipo.

e  Estilo sensitivo-racional: preferencia por actividades que
implican  enseflanza  programada,  repeticion vy
memorizacién.

e  Estilo intuitivo-emotivo: preferencia por actividades que
implican encuestas, formacion de conceptos, solucidn de
problemas y cuestionamientos.

e  Estilo intuitivo-racional: preferencia por actividades no
dirigidas que exigen creatividad.

Modelos  mixtos de
estilos de aprendizaje,
que tienen en cuenta

Nunney y Hill, 1972

De acuerdo con diferencias individuales de los estudiantes en
funcién de tres factores que intervienen en la manera como dan
sentido a las informaciones que ellos manipulan:
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varias dimensiones y se
apoyan en  diversas
teorias.

Dunny Dunn, 1978

Keefe, 1986

Las orientaciones simbdlicas: por ejemplo, prefiere
escuchar o leer, prefiere un sentido especifico para
aprender, manera de comportarse con los demas.

Los determinantes culturales que acompafan las
significaciones de los simbolos: prefiere confiar en una
figura de autoridad o en su propia experiencia.

Los modos de inferencia: presta atencion a las similitudes
o a las diferencias.

Construccion de un perfil de aprendizaje de los estudiantes a partir
de variables reagrupadas en cinco categorias:

Variables ambientales: sonido, luz, temperatura, etc.
Variables afectivas: motivacion, persistencia,
responsabilidad y estructura.

Variables socioldgicas: aprende mejor solo o con otro, en
equipo, con un adulto o de manera variada

Variables fisioldgicas: modalidades perceptivas eficaces,
fluctuacion del nivel de energia segun el momento del dia,
necesidad de alimentacion y de movilidad durante el
aprendizaje.

Variables sicoldgicas: tratamiento global vs analitico,
grado de especificidad hemisférica, funcionamiento
reflexivo vs impulsivo.

Perfil de aprendizaje de Keefe, a partir de 23 variables reagrupadas
en tres factores:

Las habilidades cognitivas: habilidades analitica, espacial,
de discriminacién, de categorizacién, de tratamiento
secuencial, de memorizacién.

Las respuestas perceptivas: visual, auditiva y emotiva

Las preferencias por el estudio y la ensefanza:
perseverancia en el trabajo, deseo de expresar su opinion,
preferencia  verbal-espacial, preferencia por Ia
manipulacion, preferencia por el trabajo en la manana, la
tarde y la noche, preferencias relacionadas con el trabajo
en equipo, con el arreglo espacial, con la movilidad, con el
tipo de ambiente sonoro, con la iluminacién y la
temperatura.

De acuerdo con la Tabla 4, la mayoria de modelos de estilos de aprendizaje

clasicos —Reinert; Richardson, Riding et Rayner- tiene como punto de partida los

elementos del ambiente pedagdgico y los procesos cognitivos en funcionamiento

en una situacion de aprendizaje. Ellos no toman, en realidad, un modelo de

aprendizaje como definitivo. Es lo que los distingue de los modelos de estilos de

aprendizaje posteriores que adoptan como marco conceptual un modelo de

aprendizaje experiencial, como es el caso del modelo de Kolb y el de Honey y

Mumford.
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Por otra parte, Cazau (2004) propone otra tipologia sustentada en una diversidad
de concepciones tedricas que han abordado, explicitamente o implicitamente, los

diferentes estilos de aprendizaje (Tabla 5).

Tabla 5. Tipologia de estilos de aprendizaje segun Cazau

Segun el hemisferio cerebral Légico
Holistico
Segun el cuadrante cerebral (Herrmann) Cortical izquierdo

Limbico izquierdo
Limbico derecho
Cortical derecho

Segun el sistema de representacion (programaciéon | Visual
neurolingiiistica) Auditivo
Kinestésico

Segun el modo de procesamiento de la informacién | Estilo divergente (concreto-
(Kolb) reflexivo)

-Estilo asimilador (reflexivo-
abstracto)

-Estilo convergente (abstracto-
activo)

-Estilo acomodador (concreto-
activo)

Segun la categoria bipolar (Felder y Silverman) Activo/reflexivo
Sensorial/intuitivo
Visual/verbal
Secuencial/global

Segun el tipo de inteligencia (Gardner) Légico-matematico
LingUistico-verbal
Corporal-kinestésico
Espacial

Musical
Interpersonal
Intrapersonal
Naturalista

Para este autor, todas estas concepciones tienen su atractivo, y cada quien se
inclinara por una de ellas de acuerdo con el aspecto del proceso de aprendizaje
que le interese: canales de ingreso de la informacion (visual, auditiva y
kinestésico), dominancia cerebral (estilos l6gico y holistico), forma de empleo de la
informacion (estilos concreto-reflexivo/ reflexivo-abstracto/ abstracto-activo/

concreto-activo), tipo de inteligencia de acuerdo con la concepcion de inteligencias
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multiples de Gardner, la dominancia cerebral de Herrmann (cuadrantes cortical
izquierdo y derecho, y limbico izquierdo y derecho). Otros modelos, de los
llamados mixtos, incluyen algunas categorias referidas a aspectos perceptuales y
sensoriales, de procesamiento de la informacién y de como progresa en la
comprension de la misma. Entre ellos, el modelo bipolar de Felder y Silverman, el
cual considera cuatro categorias que se mueven entre dos polos opuestos:

activo/reflexivo, sensorial/intuitivo, visual/verbal y secuencial/global.

En el campo de la formacién bilinglie, algunos autores adaptan los modelos
generales de estilos de aprendizaje a la adquisicibn de una segunda lengua,
conservando en esencia las dimensiones propuestas por Keefe (1988). Asi, Reid
(1995), sefiala que los estilos de aprendizaje son caracteristicas cognoscitivas,
fisioldgicas y afectivas, y propone tres dimensiones con sus respectivas categorias
de estilos de aprendizaje: las dimensiones cognoscitiva, sensorial y afectiva, a
saber:

e Los cognoscitivos: el independiente-dependiente de campo, el analitico-
global y el reflexivo-impulsivo
e Los sensoriales:

v Perceptivos: visual, auditivo, kinestésico y tactil
v Sociologicos: grupal, individual, maestro como autoridad, equipos y
parejas

v Ambientales: sonido, luz, temperatura, disefio del salon de clase,
ingesta de alimentos, horario y movilidad.
e Los afectivos:
v los estilos temperamentales: extrovertido-introvertido, sensorial-
perceptivo, racional-afectivo y reflexivo-perceptivo
v tolerante e intolerante a la ambigiiedad
v predominio hemisférico-cerebral

Muy cercana al modelo propuesto por Reid (1995), Oxford (2003) sugiere que
serian cuatro las dimensiones de estilos de aprendizaje relacionadas con el
aprendizaje de una segunda lengua: preferencias sensoriales (kinestésico, visual,
auditivo, tactil), tipos de personalidad (extrovertido vs introvertido, intuitivo-
disperso vs sensitivo-secuencial, pensamiento vs sentimiento, cerrado vs abierto),

el grado de generalidad (global vs analitico) y las diferencias biologicas (biorritmo,
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ingesta y medio ambiente). Alrededor de estas dimensiones se elaboraron desde
los afios setenta buen nimero de instrumentos a fin de diagnosticar los estilos de
aprendizaje en general, y algunos de las lenguas en particular. Entre ellos los mas
utilizados son: el Perceptual Learning Style Preference Questionnaire (PLSPQ) de
Reid (1987), Style Analysis Survey (SAS) de Oxford (1995), el Myers-Briggs Type
Indicator (MBTI) de Myers-Briggs (1962), el Learning Style Inventory (LSI) de Kolb
(1976), el Learning Styles Questionnaire (LSQ) de Honey y Mumford (1986), el
Index of Learning Styles (ILS) de Felder y Silvermann (1988) y el Cuestionario
Honey-Alonso de Estilos de Aprendizaje (CHAEA) (1991).

Finalmente, los estilos de aprendizaje desarrollados en estas tipologias no son
inmodificables, aspecto éste muy discutido y en torno al cual dos grandes
corrientes se han desarrollado: una concepcion rigida y otra mas dinamica. La
primera (Dun et Dun 1978, 1993 en Chevrier y Fortin 2000) plantea que el estilo de
aprendizaje es una caracteristica muy estable y generalizada del individuo, poco
probable de modificar; la segunda (Feuerstein, 1979, 1980, citado en Chevrier y
Fortin 2000), la cual se comparte en esta tesis, considera que el estilo de
aprendizaje remite a una caracteristica cambiante del individuo, modificable segin
las circunstancias (cultura, interaccion con el ambiente) y sobre la cual es posible

actuar.

4.1.5. El modelo experiencial de estilos de aprendizaje de Kolb

Segun Salas (2008), Kolb (1976) considera que el aprendizaje es un ciclo
evolutivo que se desarrolla en cuatro etapas a partir de cuatro modos de aprender:
experiencia concreta, observacion reflexionada, conceptualizaciéon abstracta y
experimentacion activa), los cuales representan orientaciones adaptativas

dialécticamente opuestas: concreto, reflexivo, abstracto y activo.

Kolb distingue dos dimensiones del aprendizaje: la percepcion de la informacion y

el procesamiento de la misma. El aprendizaje seria el producto de la forma como
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el individuo percibe la informacion y de cdédmo la procesa posteriormente.
Combinadas de dos en dos, las cuatro orientaciones adaptativas constituyen
cuatro estilos de aprendizaje que representan las decisiones que el individuo
podria tomar al enfrentar una tarea en una situacion de aprendizaje: 1) Abordar la
tarea desde la observacion reflexiva o desde la experimentacion activa. 2)
Responder emocionalmente a la experiencia a travées del pensamiento
(conceptualizacién abstracta) o del sentimiento (experimentacién concreta), como

muestran Zavala y Rodriguez (2010) en la Tabla 6.

Tabla 6. Los estilos de aprendizaje experiencial de Kolb (1976). Tomado de Zavala y
Rodriguez (2010)

HACIENDO OBSERVANDO
(Experimentacion activa) (observacidn reflexiva)
EA OR
SENSACION Acomodadores Divergentes
(Experiencia concreta) EC/EA EC/OR
EC
PENSAMIENTO Convergentes Asimiladores
(Conceptualizacion abstracta) CA/EA CA/OR
CA

En la Tabla 6 se evidencia que la decision de construir los aprendizajes a partir de
la experiencia concreta y la experimentacion activa, poniendo en juego las
sensaciones y la accion, identificaria a los individuos acomodadores quienes se
caracterizarian por ser activos y poco reflexivos; mientras que la decision de los
asimiladores se basaria en abordar la situacidbn de aprendizaje mediante la
conceptualizacion abstracta y la observacion reflexiva, lo que los haria muy
tedricos. Por su parte, los convergentes preferirian acercarse al aprendizaje a
través de la conceptualizacion abstracta y la experimentacion activa, lo que les
llevaria a ser en buena medida abstractos, mientras que los divergentes lo harian
a partir de la experiencia concreta y la observacion reflexiva, mostrando un

equilibrio entre las sensaciones y la reflexion, pero sin llegar a ser teoricos.

Los cuatro estilos de aprendizaje experiencial de Kolb serian entonces: los estilos

divergente (concreto-reflexivo), asimilador (reflexivo-abstracto), convergente
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(abstracto-activo) y acomodador (concreto-activo), los cuales se describen a nivel

de sus comportamientos en las tablas 7 y 8.

Tabla 7. Los estilos de aprendizaje en el modelo experiencial de Kolb (1976).
Adaptado de Chevrier y Fortin (2000).

Estilos Caracteristicas

Convergente Funciona mejor en las situaciones problematicas que le exigen llegar a una sola y
buena solucién. Utiliza el razonamiento hipotético y deductivo para resolver los
problemas. No es emocional, prefiere trabajar con los objetos o las cosas mas que
con las personas.

Divergente Genera facilmente ideas y funciona mejor en sesiones de “lluvias de ideas”, es
reflexivo. Se interesa en otras personas, tiende a ser imaginativo y emotivo. Tiene
intereses culturales y vastos y tendencia a especializarse en las artes.

Asimilador Funciona mejor en las situaciones problematicas que le exigen el uso de un
razonamiento inductivo (es decir de lo particular a lo general), asimilar
observaciones dispares en una explicacion integrada. Se interesa menos en los otros
y mas en los conceptos abstractos y en la teoria. Tiene tendencia a la
conceptualizacion abstracta y observacion reflexiva.

Acomodador Aprende mas haciendo actividades concretas (ejecucién de planos, hacer
experiencia, etc.) e implicdndose en experiencias nuevas. Le gusta correr riesgos.
Funciona mejor en las situaciones que le exigen que se adapte a condiciones
especificas inmediatas. Tiene tendencia a resolver los problemas de manera
intuitiva, por intentos. Enfasis en la practica, tendencia a la experiencia concreta y
experimentacién activa.

Siguiendo a Piaget (1972), en la Tabla 7 se observan, en los estilos de aprendizaje
asimilador y acomodador, las caracteristicas de los dos procesos que desarrolla el
ser humano en su adaptacion al medio. El estilo asimilador, muy teérico, evidencia
como el individuo aprende y aprehende el mundo recibiendo las nuevas
informaciones que le proporciona el medio, e integrdndolas a sus esquemas
mentales previos, sin que Su estructura cognitiva cambie significativamente.
Mientras que en el estilo acomodador, muy practico, la informacién recibida se
conecta con los esquemas mentales previos, generando nuevos esquemas
mentales, y, por ende, nuevos conocimientos. En su apropiacion, significacion y
resignificacién de las realidades, el ser humano se moveria en equilibrio entre
esos dos estilos, lo que supone le permitiria avanzar en la construccion del
conocimiento y en el avance de la sociedad. En el campo del bilinglismo, la
investigaciéon ha evidenciado que el uso de dos o mas lenguas favorece el
desarrollo del pensamiento divergente, la creatividad y la flexibilidad cognitiva

(Carringer 1974), lo cual se considera como una ventaja cognitiva frente al
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monolingle. Ello llevaria a suponer, bajo el modelo de Kolb, que un bilingie cuyo

estilo de aprendizaje es divergente, podria desarrollar altos niveles de creatividad

en el uso de sus lenguas.

Tabla 8. Caracteristicas de los estilos de aprendizaje experiencial de Kolb (1976).
Elaborado a partir de Kolb y Kolb (2005)

Estilo de
aprendizaje

Habilidades de
aprendizaje dominantes

Caracteristicas de aprendizaje

Dificultades

Divergente Experimentacién concreta | e Observador reflexivo ¢ Se le dificulta llevar los
+ Observacién reflexiva e Generador de ideas planes a la accion
® Diverso en sus puntos de vista e Piensa mucho y actua
o Flexible poco.
e Interesado por la culturay el ser
humano
® Imaginativo y emotivo
e Receptivo
e Sintetizador de informacién
e Cooperativo
Asimilador Conceptualizacidn e Logico, conciso, abstracto, analitico o Se le dificulta expresar
abstracta +Observacion ¢ Enfocado en ideas y conceptos sentimientos
reflexiva e Generador de modelos ¢ No se beneficia de la
e Poco interesado en las personas retroalimentacion
® Poco interesado en la aplicacién emocional
practica de la teoria o Reflexiona y reformula
conceptos pero de
manera mecanica
Convergente | Conceptualizacion e Pragmatico, analitico, racional, e Va directamente del
abstracta + insensible sentimiento a la
Experimentacion activa e Facilidad para tomar decisiones y conceptualizacién
solucionar problemas abstracta sin detenerse
e Interesado mas en tareas técnicas en la experiencia
gue en temas interpersonales y concreta
sociales e Se le dificulta apoyarse
e Experimentador de nuevas ideas en marcos conceptuales
claros
Acomodador | Experiencia concreta+ e Aprendizaje practico e Se le dificulta

experimentacién activa

® Poco reflexivo y poco légico

e Comprometido con nuevos planes y
desafios

e Movido por el sentimiento y no por
larazén

e Preferencia por el trabajo en equipo,
dependiente

conceptualizary
comprender la
experiencia

e Sus acciones son poco
organizadas porque no
se fundamentan en la
conceptualizacion
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Consecuentes con el espiritu de la teoria de estilos de aprendizaje en cuanto que
no hay estilos buenos y malos, sino que todos tienen sus fortalezas y debilidades,
la Tabla 8 muestra una serie de caracteristicas de aprendizaje y dificultades que
se atribuyen a cada estilo. Por ejemplo, los individuos con estilos convergente y
asimilador desplegarian rasgos en los cuales prima la racionalidad, la reflexion y el
analisis siendo el asimilador mas teorico y abstracto que el convergente, quien
aplicaria los conocimientos a situaciones practicas y seria pragmatico. El
asimilador orientaria su reflexividad a la investigacion, a elaborar teorias y
modelos. En su interaccion social, ambos estilos tenderian a ser poco sociables y
herméticos. Por otra parte, los individuos con estilo acomodador se inclinarian a
ser mas activos y menos racionales, mientras que los divergentes son mas
practicos y reflexivos. EI acomodador seria menos analitico y asistematico. El
divergente aprenderia de manera heuristica, seria muy imaginativo. En ambos
estilos primaria la subjetividad, la emocionalidad, su preferencia por las relaciones
sociales y la amplitud de pensamiento. El acomodador se mostraria mas
dependiente de las demas personas. Como se expreso en el planteamiento del
problema de investigacion, si bien el aprendizaje de segundas lenguas es
favorecido por un pensamiento reflexivo, analitico, sisteméatico, también es cierto
que requiere de actitudes que favorezcan el contacto humano y de un
pensamiento pragmatico que entienda el uso de la lengua y la cultura en un

contexto de interaccion social.

Como sefialan Kolb y Kolb (2005), el hacer énfasis en una de las habilidades de
aprendizaje traeria sus dificultades al sujeto. Asi, si enfatiza en la experiencia
concreta tendria dificultad para conceptualizar y comprender la experiencia. Si
enfatiza en la observacion reflexiva tendria dificultad para llevar a la practica las
acciones. Si pone el acento en la conceptualizacién abstracta la reflexion podria
conducirle a revisar y reformular un concepto, pero de manera mecanica y estéril
pues esta desprovisto del sentimiento. Finalmente, si el énfasis es puesto en la

experimentacion activa, el sujeto tendria dificultad en construir marcos
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conceptuales claros pues iria directamente del sentimiento a la conceptualizacion

abstracta sin detenerse en la reflexion de la experiencia concreta.

4.1.6 Los estilos de aprendizaje en el campo del bilinglismo y de la didactica
de lenguas extranjeras

La relacion estilos de aprendizaje y lenguaje se ha desarrollado en el campo del
aprendizaje y ensefianza de la lengua materna, las lenguas extranjeras y en la
adquisicion de segunda lengua. Igualmente en el campo de los estudios sobre el
bilingliismo, también ha sido por lo menos reconocida su importancia, como lo
muestran las referencias a los siguientes autores. Por ejemplo, Rodriguez,
Cuevas, Paino y Grossi (1995) plantean que el estudio de las diferencias
individuales es esencial sobre todo si se considera el bilingliismo como un
fendmeno psicosocial en el cual la lengua es un vehiculo comportamental de la
cultura atil para transmitir valores, percepciones, creencias, normas, etc. De otra
parte, Siguan (1984) sostiene que los individuos desarrollan caracteristicas
aptitudinales de tipo verbal diferentes, por lo que también sus aprendizajes
linglisticos son diferentes. Insiste en que si esto es cierto para los monolingties
en quienes es facil observar diferencias en su ritmo de aprendizaje, en
determinadas dificultades en cuanto al manejo de la lengua materna, es mucho
mas valido cuando hablamos de hablantes bilingles que deben movilizar un

conjunto mayor de habilidades cognitivas, linguisticas y metalinguisticas.

Asimismo, Miles y Williams (2001: 494) afirman que “las investigaciones (Diaz-
Soto, 1991) muestran que el proceso de aprender un segundo idioma en la nifiez
depende, en parte, del nino como individuo”, es decir que en la construccion de su
bilingliismo entran en juego sus habilidades cognoscitivas, sociales y linguisticas,

al igual que su cultura, su personalidad, su estilo de aprendizaje.

De igual manera, Cummins (2002), manifiesta que todavia est4 por abordarse en
el campo del bilinguismo “la cuestién legitima sobre como conceptualizar las

diferencias individuales de dominio de la lengua en contextos académicos y cOmo
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estas diferencias individuales se relacionan con los resultados educativos”,
asociando de paso dichos resultados con el rendimiento académico, una de las
teméticas en las que ha profundizado la investigacion en torno a los estilos de
aprendizaje (Cafferty, 1980; Lynch, 1981; Pizzo, 1981; Krimsky, 1982; Wheeler,
1983).

Cenoz (1993) manifiesta que el analisis de las diferencias individuales ha sido
menos estudiado que el de las caracteristicas comunes del proceso de
aprendizaje. Por ello, en su investigacion sobre las diferencias individuales en la
adquisicion del inglés como tercera lengua al lado del vascuence Yy el castellano
en el Pais Vasco, esta autora propone su hipotesis que algunas variables
independientes de  caracter individual,  socioestructural,  psicosocial,
socioeducativas e indicadoras de bilingiismo predicen en mayor medida la
competencia bilingtie y el rendimiento de los estudiantes de inglés como tercera
lengua. En su estudio, Cenoz encuentra que la inteligencia general, variable
individual, y la motivacion, variable psicosocial, son los elementos mas
importantes en la influencia de cada una de las dimensiones de la competencia en
inglés, lo cual confirma a su vez la importancia de las diferenciales individuales, o

estilos de aprendizaje, en los procesos de aprendizaje de las lenguas.

Abdelilah Bauer (2007), plantea que en la adquisicion del l1éxico, los investigadores
norteamericanos han descubierto diferencias estilisticas en la adquisicion de las
cincuenta primeras palabras en L2. Asi, algunos nifios mostraban un estilo
referencial y otros un estilo expresivo. Los primeros, adquirian con facilidad los
nombres comunes que designaban objetos, mientras que los segundos se
interesaban mas por la funcion social del lenguaje, utilizando férmulas y elementos
expresivos con un vocabulario mas variado. Segun el modelo de estilos de
aprendizaje de Herrmann, el estilo referencial puede asociarse con el estilo de
aprendizaje de tipo cortical izquierdo que caracteriza a estudiantes analiticos,

l6gicos, de lenguaje preciso y claro; mientras que el estilo expresivo se puede
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relacionar con el estilo limbico derecho, que caracteriza a estudiantes emotivos,

espontaneos, imaginativos (Cazau, 2004).

En el campo de la linguistica aplicada y de la didactica de lenguas, resaltando la
pertinencia de este campo investigativo, Skehan (1989) sostiene que la mayoria
de la produccidn investigativa psicolinglistica en materia de adquisicion de
segundas lenguas a partir de los afios setenta se centr6 en establecer las
similitudes entre los aprendices y los procesos de aprendizaje universales)
(gramatica universal, secuencias de adquisicién, tipos de errores, etc.). Las
primeras investigaciones sobre estilos de aprendizaje en el campo de las lenguas
inician hace unos treinta (30) afios con aprendientes de lengua materna. En
cuanto al aprendizaje de una segunda lengua o de una lengua extranjera, las
investigaciones serian aun mucho mas recientes y aun quedarian muchos
aspectos por explorar. No obstante, existiria comun acuerdo en cuanto a las
ventajas de la aplicacion de la teoria para los aprendientes de lengua extranjera;
como lo expresa Hernandez (2004) en el sentido que aun no se conoce lo
suficiente sobre el tema, y que hay un déficit en la elaboracion de instrumentos

para este campo.

Kindelan (2000), al estudiar los estilos de aprendizaje de una segunda lengua en
contextos cientificos y tecnolégicos, afirma que los estudiantes, al conocer sus
estilos de aprendizaje, pueden afrontar el aprendizaje de una lengua extranjera de
la manera mas efectiva; para ilustrar, el visual recurrira a material impreso, el
auditivo querra escuchar la lengua, el teodrico querrd analizar las estructuras
gramaticales. Concluye que el estilo de aprendizaje de un individuo determinara su
preferencia de una estrategia sobre otras, y, en gran medida, su éxito como
discente de una segunda lengua. En este sentido, el hacer que los estudiantes
sean conscientes de sus propios estilos, les dard mayor probabilidad de que
utiicen la informacién recibida de forma mas inteligente y de que se
responsabilicen de sus propios procesos en el aprendizaje de la lengua. Asimismo

lo sefialan Alonso et al. (1994) cuando afirman que la accion subyacente a la
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autonomia del alumno es aprender a aprender, lo que implica el autoconocimiento
y la reflexibn sobre sus mismos procesos; lo que conlleva, ineludiblemente, a

mejorar el rendimiento académico de los estudiantes.

En el campo de la investigacion acerca de la adquisicion/aprendizaje de segundas
lenguas, de acuerdo con Doérnyei (2005), de manera general los estudios
relacionados con la incidencia de las diferencias individuales en el proceso de
formacion bilingte iniciaron, bajo la influencia de la psicologia diferencial, con
Witkin (1964). En el constructo de las diferencias individuales, a partir de las
dimensiones del estilo cognitivo de dependencia e independencia del campo, este
autor distinguié dos predisposiciones en el tratamiento de la informacion: una
analitica y otra global. Para Witkin (1964) la predisposicién analitica caracteriza a
los individuos que perciben las partes separadas en su campo visual y, la global,

a quienes perciben su campo visual como un todo.

De lo expuesto anteriormente se podria resaltar los siguientes planteamientos.
Primero, que las diferencias individuales en el campo de adquisicién de segundas
lenguas harian referencia a aquellas “areas principales en las que difieren los
aprendices de lengua, areas tales como la aptitud linguistica, la motivacion, el
estilo cognitivo y el control individual sobre el aprendizaje” (Skehan, 1989: 1).
Segundo, que de manera general, las definiciones sobre estilos de aprendizaje los
asumen como los rasgos cognitivos, afectivos y fisioldgicos que determinan la
manera como el individuo percibe, se relaciona y responde a los ambientes de
aprendizaje (Keefe, 1988). Tercero, que tales estilos de aprendizaje se han
relacionado muy a menudo con variables tales como: género, edad, campo de
estudio, rendimiento académico o suficiencia linguistica, estrategias de
aprendizaje, lengua materna del sujeto bilinglie, ensefianza, etc. A partir de las
anteriores consideraciones, se podria, desde una vision de la psicologia diferencial
y de la psicolinglistica, esbozar una definicion de estilos de aprendizaje de
lenguas extranjeras en contexto escolar. Asi, se podria definirlos como los rasgos

comportamentales de tipo cognitivo, afectivo y fisiol6gico que el sujeto en proceso
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de formacion bilingie desplegaria en las diversas actividades de
aprendizaje/adquisicion y uso de una lengua adicional a su LM, en respuesta a
determinados ambientes de aprendizaje escolar.

En definitiva, es posible afirmar que en el ambito especifico de los estilos de
aprendizaje de lenguas extranjeras en contexto escolar, la identificacion,
entendimiento y concienciacion de los estilos de aprendizaje por parte de
estudiantes y docentes, podria facilitar y dinamizar significativamente los procesos
de ensefianza y aprendizaje de una lengua extranjera promoviendo, a la vez,
autonomia y responsabilidad en aprendientes y docentes (Loaiza y Guevara,
2012). En este sentido, la teoria de estilos de aprendizaje beneficia a los
estudiantes, puesto que “para que la persona aprenda debe, primeramente,
conocerse a si misma, asi como saber qué mecanismos utiliza para aprender, qué
es lo que ya conoce y qué le queda por conocer, organizando asi sus
conocimientos” (Labatut Portilho, 2004). Asimismo beneficia a los docentes, ya
que, segun sugieren varias investigaciones, el estilo de aprendizaje de los
docentes influiria en su desempefio pedagdgico (Polanco-Bueno, R., 1996, 1999;
Renddn, 2010): Ello indicaria que si el docente no es consciente de las diferencias
individuales de sus estudiantes, de manera consciente o0 inconsciente, podria
asumir que estos aprenden como él lo hace y desarrollaria posiblemente un
accionar pedagogico homogeneizante que poco favoreceria los procesos de

aprendizaje.
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CAPITULO 5: LA COMPETENCIA ARGUMENTATIVA ESCRITA BILINGUE

La habilidad escritural, considerada por Bialystok (2003), junto con la habilidad de
leer, el pinaculo del desarrollo educativo de los nifios y su tiquete de entrada a la
sociedad”, es para el mundo de los adultos un modo de produccién y
reconstruccion del conocimiento que se ha convertido en una herramienta de
poder y competencia, signo de cultura y de instruccion (Calsamiglia y Tuson,
2001). La escritura es entonces, como sostienen Chartier y Hébrard (2000), un
producto sociocultural, que ademas de proponer nuevas comprensiones del

mundo, crea una realidad.

En el terreno del bilingliismo, dicha realidad involucra actitudes, valoraciones y
motivaciones por parte del sujeto bilingiie que, bajo unos marcos de referencia
cultural propios y unas particularidades psicolinguisticas individuales, escribe en
una segunda lengua. En este proceso, la interaccion escritural con la segunda
lengua le plantea unos referentes linglisticos y culturales que podrian guardar
coincidencias y diferencias con los suyos propios, demandandole este hecho una
postura intercultural®’. Asi, como ser Unico e irrepetible, el sujeto bilingiie reflejaria
en la escritura las tres dimensiones que segun Wallon (1984) caracterizan al ser
humano: cognitiva, afectiva y praxica, relacionadas la primera con el conocimiento,
la segunda con las sensibilidades y subjetividades y la dltima con la praxis y la
accion. De manera que en el texto escrito, el sujeto, en este caso bilingle,

plasmaria su conocimiento de la realidad, cémo la vivencia y cdmo actia frente a

2 Entendido aqui lo intercultural como un enfoque que hace énfasis en la interaccidén y que permite
a los interlocutores, en el proceso de intercambio, influenciarse y mestizarse mutuamente, reconocerse
como sujetos en sus diferencias, similitudes y subjetividades, siendo la lengua el vehiculo de comunicacion
por excelencia entre los dos (Chambeu, 1997).
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ella. Segun las circunstancias contextuales y las intencionalidades involucradas,
dispondria, para ello, de varias posibilidades discursivas, entre ellas la

argumentacion.

La habilidad de escribir textos que logren la adhesion del lector a una tesis
propuesta mediante la presentaciéon de argumentos y contraargumentos que la
sustenten, ejemplifiquen, ilustren y amplien hace parte de las competencias
escriturales que debe alcanzar un ciudadano, y en particular un profesional, en los
escenarios de interaccion social, cultural, politica, educativa, etc. en cualquier
punto del planeta. En este sentido, como sostiene Ramirez Bravo (2016: 16),
“estudiar los procesos de argumentacion es el acontecimiento que reivindica los
escenarios del didlogo; es la posibilidad de fundamentar la condicibn humana; es
desde todo punto de vista, el estado primordial del desarrollo individual,
académico y social’. Tal afirmacion cobra mayor importancia en una sociedad
cada vez mas bilingie y multilingle, en donde se requiere el desarrollo de
posturas criticas, es decir argumentativas, que contribuyan a la transformacion de
las mdltiples situaciones problémicas generadas en las dinamicas sociales
econdmicas, politicas y culturales que se producen en el contexto del contacto de
lenguas y culturas y, en consecuencia, coadyuven al entendimiento de los

pueblos.

El interés de esta tesis se sitla entonces en los procesos de argumentacion en
contextos de formacion bilingiile, como variable dependiente, partiendo del
planteamiento de que, al poner en marcha su competencia bilingie, mediante el
ejercicio de las habilidades receptivas y productivas, en este caso escriturales, el
sujeto bilingle demuestra su bilingualidad, dado que es a través del uso de las
lenguas, en un contexto sociocultural especifico, que el bilingliismo toma cuerpo.
Es decir que el sujeto es bilingtie cuando comprende lo que escucha y lo que lee,
cuando puede producir oralmente y por escrito en su lengua materna y en su
segunda lengua, independientemente de que sea, 0 no, competente por igual en

ambas lenguas en todas sus funciones y dominios (Hamers y Blanc, 2000).
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En este orden de ideas, el sujeto bilingtie moviliza su competencia bilingliie en una
situacion especifica de comunicacion. El concepto de competencia argumentativa
escrita bilinglile se sustenta en el concepto de competencia comunicativa y
competencia bilingle, lo cual se hara en la siguiente seccion. Seguidamente se
hara una aproximacion teodrica al concepto de argumentacion, a los distintos
enfoques bajo los cuales se ha estudiado, especialmente el de la linguistica
textual desde la perspectiva de Van Dijk (1978) que en particular es tomada como
marco de referencia en esta tesis doctoral con relacion a la variable dependiente

texto argumentativo escrito bilingie.

5.1 LA COMPETENCIA COMUNICATIVA BASE DEL CONCEPTO DE
COMPETENCIA BILINGUE

La competencia comunicativa es un eje tematico muy importante en los estudios
sobre el bilingiismo y los procesos de formacion bilinglie, que comenzé a
abordarse en los ultimos 50 afos, producto de los desarrollos en la metodologia
de investigacion experimental de la psicolinglistica, y de la mayor rigurosidad que
se ha alcanzado en esta disciplina en los instrumentos y procedimientos de
medicion. Es a partir del concepto de competencia comunicativa (Hymes, 1972)
que se inicia la elaboracién del constructo de competencia bilingle. Este autor,
influenciado por la escuela histérico-cultural, asume la competencia comunicativa
como accion situada en contexto, como la capacidad de una comunidad linguistica
para utilizar la competencia linguistica a fin de producir e interpretar hechos de
habla segun un contexto -cultural adecuado. Estos desarrollos teorico-
metodoldgicos en las ciencias del lenguaje, restringidos en ese entonces al campo
de las primeras lenguas han impactado el campo del bilingtiismo y de la formacién
bilinglie. Savignon (1983) traslada la definicion de competencia comunicativa a los
hablantes de lenguas extranjeras o0 segundas lenguas, en tanto competencia
funcional del lenguaje que apunta a la expresion, interpretacion y negociacion de
significados entre dos 0 mas personas pertenecientes a una misma o a diferentes

comunidad(es) de habla (Savignon, 1983, citado en Ronquillo y Goenaga, 2009).
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El concepto de competencia comunicativa ha sido enriquecido con los aportes de
autores como Canale y Swain (1980), Bachman (1990), Celce-Murcia, Dornyei y
Thurrell (1995). En general, los modelos elaborados por estos autores coinciden
en la configuracién de una competencia comunicativa soportada en distintos ejes:
linglistico, sociolingtistico, pragmatico y discursivo, que interactdan en el texto o
discurso, entendido por Myrkim (1987) como fendmeno empirico, mas
exactamente acustico o grafico, acompafiado de un significado (Myrkin, 1987). En
este sentido, la Linguistica textual, o ciencia del texto (Van Dijk, 1987), acogiendo
aportes de las diferentes disciplinas que enfocan los distintos ejes de la
competencia comunicativa, supera el tradicional andlisis oracional® y sitia su
accionar en el texto o discurso, el cual Van Dijk define como una compilacion de
un namero reducido de proposiciones, las cuales se articulan alrededor de una
macroproposicion mediante el uso de conectores légicos y naturales. La
produccion e interpretacion discursiva, en términos de Beaugrande y Dressler
(1981), conjugarian siete factores  (cohesion, coherencia, intencionalidad,
aceptabilidad, situacionalidad, intertextualidad e informatividad) que harian posible

la textualidad del acto comunicativo.

A partir del concepto de competencia comunicativa se ha avanzado hacia el
concepto de competencia bilinglie. Bajo una visién sociocultural, Genesee (2004)
asume la competencia bilingiie como la habilidad para utilizar las segundas
lenguas con intenciones personales, educativas, sociales y laborales. Desde una
perspectiva psicolinguistica, Galindo la define como “la capacidad que posee el
sujeto-usuario de dos lenguas para codificar y decodificar tal o cual mensaje en
una u otra lengua, segun el contexto en que se da la actuacién linglistica del
bilingle y su intenciéon de comunicacion” (2009: 11). Por su parte, Romaine (1995)

asocia la competencia bilingle del sujeto con un sistema unitario en el que

%% Esta tesis doctoral privilegia la perspectiva de la lingistica textual, cuya unidad de analisis es el parrafoy
no la oracion, teniendo en cuenta en particular la critica de Paradis (1987) a los instrumentos cldsicos para
clasificar al sujeto segln su organizacion cognitiva bilinglie (palabras aisladas, listas de palabras, oraciones
descontextualizadas). Esto no quiere decir que no sea pertinente un analisis oracional en la dimension
microestructural para estudiar la escritura en L2.
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confluyen dos lenguas, en sus dos dimensiones, la competencia linglistica y la
competencia comunicativa alcanzada en ambas lenguas. En opinion de Hamers y
Blanc (2000), a comienzos del milenio, los desarrollos del concepto de
competencia bilingle eran aun limitados en el campo del bilingliismo. Para estas
autoras, todavia se encontraban en etapa inicial los mecanismos e instrumentos
mas convenientes para medir la competencia bilinglie trascendiendo los enfoques
que ven al bilinglie como la simple suma de dos monolingles, posicion planteada
por Grosjean (1982). En su momento, los mencionados autores cuestionaron el
hecho que aun se media por separado la competencia en cada lengua
contrastandola con el nivel ideal de dominio que un monolingle tendria de su
lengua nativa. Casi dos décadas después se puede decir que, a pesar de los
desarrollos de las ciencias del lenguaje, de la educacién, y de las teorias del
bilingliismo, aun permanece la vision del sujeto bilinglie como aquel qgue domina
una segunda lengua, con una competencia que se compara con la de un nativo.
Especificamente, las politicas educativas de lengua extranjera, casi que a nivel
mundial, y en particular en Colombia, consideran que formar un ciudadano bilingie
es lograr unos estandares internacionales de competencia en una segunda
lengua, en general, el inglés, planteamiento que ha sido ampliamente cuestionado

por los académicos nacionales (Valencia Giraldo, 2006, De Mejia y Montes, 2011).

5.2 LA COMPETENCIA ARGUMENTATIVA ESCRITA

De manera global, la argumentacion ha sido tema de interés en diversos campos
del conocimiento, entre otros la filosofia, las ciencias juridicas, las ciencias del
lenguaje y de la comunicacion. Ademas, constituye uno de los principales
objetivos y competencias de la educacién y de sus sistemas de evaluacion. Su
concepto ha evolucionado desde la légica formal aristotélica, pasando por la
retorica clasica, la neo-retérica (Perelman y Olbrechts-Tyteka, 1994), hasta las
tendencias contemporaneas como la pragmatica socioldgica y filoséfica de la
accion comunicativa (Habermas, 1987), la linguistica textual (Van Dijk, 1978) la

pragmatica linglistica integrada en la lengua (Anscombre y Ducrot, 1983), el
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analisis critico del discurso argumentativo (Moeschler, 1985), la légica pragmatica
(Grize 1990) y la pragmadialéctica (Van Eemeren y Grootendorts, 1992). De ahi,
que la afirmacion de Plantin (1998: 16) en cuanto a que “los estudios y las teorias

de la argumentacion ofrecen un panorama contrastado”, esté bien justificada.

Historicamente, desde una perspectiva retorica, la argumentacion es considerada
una practica verbal cuyo objetivo es hacer creer algo a alguien, o sea persuadirlo.
A partir del surgimiento de la retérica moderna o nueva retorica y de las corrientes
pragmaticas tal definicion de argumentacion ha sido cuestionada en el sentido de
que no contempla las practicas argumentativas cuya finalidad es hacer que
alguien haga algo (Ducrot, 2008). Es decir, el objetivo de argumentar trasciende
del hecho de persuadir a lograr la adhesién de un auditorio (Perelman y Olbrechts-
Tyteka, 1994), a influir en la opinion de alguien y hacer actuar (Adam, 1992), a
convencer a un critico razonable de la aceptabilidad de un punto de vista a fin de,
mediante la racionalidad y el sentido comun, buscar un consenso (Van Eemeren,
Grootendorts y Snoeck. 2006).

Plantin (1998), en una posicion conciliadora, afirma que la argumentacién en una
lengua natural maneja conjuntamente la logica y la retérica y agrega que los
enfoques modernos tratan de articular las dos formas de argumentacion sin
reducirlas, posicién que se comparte en esta tesis, ya que el hecho de argumentar
al mismo tiempo que apela a la razon y al argumento légico también utiliza
elementos subjetivos para la persuasion, entre ellos la modalizacion. Como afirma
Otero (2009: 149), refiriéndose al campo del Derecho, “la Argumentacion es una
parte de la Retdrica y la Retoérica es un instrumento para la Argumentacion. Son

complementarias antes que contradictorias”.

La argumentacion toma cuerpo en situaciones problémicas que pueden tener mas
de una solucion defendida por las partes en conflicto. Como proceso y producto de
la acciébn comunicativa del ser humano, independientemente de la teoria desde la

que se aborde, el acto argumentativo presenta una secuencia basica: una
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hipotesis (premisa) y una conclusion, entre las cuales se establece una relacion de
probabilidad y credibilidad. Para que la conclusion sea creible debe existir, en
términos de Van Dijk (1978), una relacién semantica condicional entre las
circunstancias (hechos) que soportan dicha conclusién, es decir los argumentos
deben sustentarse en una garantia o legitimidad, un refuerzo, una justificaciéon o
una explicacion. Por su parte, Adam propone una secuencia argumentativa
minima prototipica, que denomina recurrente porque la conclusion se torna de
nuevo premisa. La secuencia prototipica esta conformada por la premisa (datos)
gue se aporta para defender una opinién, las inferencias sobre las que se apoya la
opinion defendida y la conclusién o tesis que sostiene. El esquema contempla una
tesis previa y una antitesis. Calsamiglia y Tuson (2001) aclaran que en un texto
argumentativo puede haber pasajes narrativos, descriptivos y explicativos que
sirvan como argumentos o para reforzar la funcion retérica, y que los argumentos
pueden basarse en ejemplos, analogias, criterios de autoridad, causas,
consecuencias, entre otros. Igualmente, plantean que la deixis personal, la
antonimia, la modalizacién y los conectores son los recursos linglisticos y

discursivos por excelencia en el texto argumentativo.

Desde la perspectiva de la linguistica textual, que guia la evaluacién de la
estructura textual en esta tesis doctoral, el escritor de un texto argumentativo, sea
en L1 y/o en L2, desarrollaria una tesis (macroproposicion, macroestructura
semantica) a través de una microestructura textual local u oracional (argumentos,
contraargumentos), cuya coherencia y cohesion estan regidas por la
superestructura del texto, entendida como estructura global que caracteriza a una
determinada tipologia textual, cuya unidad textual es el parrafo (Van Dijk, 2001).
Para algunos autores, la coherencia es el fundamento de todo discurso racional
argumentativo, ya que ella explica la estructura y los elementos que constituyen
esta tipologia discursiva, ademas de evidenciar la conexion que hay entre el
discurso y las habilidades de pensamiento necesarias para su produccion (juzgar,

definir, razonar, comparar, formular hipotesis, etc. (Toussaint y Ducasse, 1996).
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Para otros autores, como Beaugrande y Dressler (1981), la sola cohesion y
coherencia linguisticas no bastan para garantizar los procesos de textualidad.
Proponen entonces otros cinco factores, intencionalidad, aceptabilidad,
situacionalidad, intertextualidad e informatividad, como requisitos que deberian
cumplir los textos para que sean eficaces, efectivos y adecuados, los tres
principios de la comunicaciéon textual. De una u otra manera, algunos de esos
factores remiten a elementos contemplados en la teoria de Van Dijk, tales como la
coherencia y cohesion interna a nivel de la microestructura, atendiendo a las
macrorreglas (macroestructura), y la coherencia global textual (superestructura)

que incluye las intenciones y situaciones comunicativas.

A la luz de los anteriores planteamientos tedricos, en esta tesis doctoral la
competencia argumentativa bilinglie escrita, en tanto expresion de la competencia
comunicativa, se asume como la capacidad de un sujeto bilingtie para producir,
—en contextos comunicativos y socioculturales, y con base en un conjunto de
conocimientos y habilidades—, textos argumentativos escritos, en una o mas
lenguas adicionales a su LM. La esencia de un texto argumentativo, actualizado
en cualquiera de sus géneros discursivos —en el caso de esta investigacion, la
carta petitoria— se logra mediante una tesis sustentada con argumentos y
contraargumentos por parte del escritor, que consigue ganar la adhesion del lector

a su postura.

Finalmente, para cumplir su cometido linglistico, comunicativo y pragmatico,
dichos textos deberian responder, en su componente superestructural, a las
intenciones comunicativas propias del género discursivo argumentativo que exija
la situacién comunicativa y a la estructura propia de esta tipologia textual (tesis,
argumentos, conclusion). A nivel de la macroestructura, como mecanismo de
coherencia textual, el texto deberia establecer claras relaciones entre las
macroproposiciones que resumen la informacion global del texto, lo que se logra
mediante la aplicacibon de las macrorreglas textuales (omision, seleccion,

generalizacion y construccién), entendidas como operaciones cognitivas que



111

ejecuta un lector para comprender la macroestructura de un texto. En el
componente microestructural local, el texto deberia estar cohesionado
lingliisticamente en sus unidades textuales, los parrafos, mediante diversos
mecanismos, tales como conectores, deixis, elipsis, modalizaciones, etc., y
demostrar solidez y suficiencia argumentativa recurriendo a diversos tipos de

argumentos para defender su tesis.

A manera de resumen del capitulo, se planted que la escritura como practica
sociocultural es de gran relevancia en la produccién y re-construccién del
conocimiento. De igual manera, se precis6 que en la sociedad actual la escritura
argumentativa es una exigencia social, cultural y académica, en particular la
escritura biletrada en contextos de bilingliismo o formacion bilingle, y que la
habilidad argumentativa hace parte de la competencia comunicativa del individuo
bilingle. La argumentacién, bajo la perspectiva de la linguistica textual de Van Dijk
(1978), como acontecimiento comunicativo verbal con sentido completo, involucra
un problema y diversas soluciones defendidas por las personas en confrontacion

a través de razones o argumentos.
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CAPITULO 6: METODOLOGIA Y DISENO DE LA INVESTIGACION

Una vez planteados en los anteriores capitulos el problema de investigacion, el
estado del arte y los tres ejes tematicos que fundamentan el estudio, se pasa en el
presente capitulo a dar cuenta de los aspectos metodoldgicos que orientaron el
proceso investigativo :1) Objetivos, pregunta e hipétesis de investigacion. 2)
Enfoque, alcance y disefio de la investigacién. 3). Datos contextuales de la

investigacion. 4) Técnicas e instrumentos. 5) Estudios preliminares.

6.1. OBJETIVOS, PREGUNTA E HIPOTESIS DE INVESTIGACION

6.1.1 Objetivos de investigacion

e Objetivo general

Examinar la relacion entre los estilos de aprendizaje de lenguas extranjeras y la
organizacién cognitiva bilingiile con respecto a la competencia argumentativa
escrita bilingle, de estudiantes en formacion bilingle universitaria de cuarto
semestre de una licenciatura en lenguas modernas de una universidad publica

colombiana.

e Objetivos especificos

» Diagnosticar a los sujetos en formacién bilinglie de la muestra segun
sus estilos de aprendizaje de lenguas extranjeras con fundamento en
el modelo de estilos de aprendizaje de Kolb (1984).

» Diagnosticar a los sujetos en formacion bilinglie de la muestra segun

su tipo de organizacidbn cognitiva (coordinado/ compuesto/
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subordinado) a partir de la identificacion de las marcas interlinguales
e intralinguales en los textos argumentativos escritos en L2.

» Determinar los desempefios de los sujetos en formacion bilingle de
la muestra en cuanto a su competencia argumentativa escrita en
inglés y en espafiol a partir de los postulados de la linguistica textual
(Van Dijk, 1978).

» Determinar la competencia argumentativa escrita bilingiie de los
sujetos bilingles de la muestra.

» Determinar la relacion entre los estilos de aprendizaje de lenguas
extranjeras, la organizacion cognitiva bilingiie y la competencia

argumentativa escrita bilingtie de los sujetos bilinglies de la muestra.

6.1.2 Pregunta de investigacion

De las ideas desarrolladas en el planteamiento del problema surge entonces la
siguiente pregunta general que direcciona el proceso investigativo, y a partir de la
cual se formulan los objetivos e hipdtesis de investigacion:

¢, Cual es la relacion entre los estilos de aprendizaje de lenguas extranjeras, la
organizacién cognitiva bilinglie y la competencia argumentativa escrita bilingiie de
estudiantes en formacion bilinglie universitaria de cuarto semestre de licenciatura

en lenguas modernas?

6.1.3 Hipotesis de investigaciéon

Bajo un encuadre epistemoldgico soportado en los desarrollos de las ciencias
sociales, cognitivas y del lenguaje, en particular la psicolinguistica y la psicologia
diferencial, y a partir de la revision de la literatura, la estructuracion del marco
tedrico, la experiencia investigativa y docente de la investigadora en el campo de
la formacion bilingie en contexto escolar y la formaciébn doctoral, se

fundamentaron las siguientes hipotesis.
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Hipotesis general

e H;. Existe relacién entre los estilos de aprendizaje, la organizacidén cognitiva
bilingle y la competencia argumentativa escrita de los sujetos en formacion
bilingtie de cuarto semestre de licenciatura en lenguas modernas.

e Ho: No existe relacion entre los estilos de aprendizaje, la organizacion
cognitiva bilingle y la competencia argumentativa escrita de los sujetos en
formacion bilinglie de cuarto semestre de licenciatura en lenguas
modernas.

Hipotesis de trabajo

e H, Los sujetos en formacion bilingle, cuyos estilos de aprendizaje
presentan caracteristicas cognitivas reflexivas, analiticas y/o sintéticas
alcanzan un mejor desempefio en su competencia argumentativa escrita
bilingle en términos de la naturaleza y la estructura textual argumentativa
gue aquellos sujetos que no presentan tales rasgos cognitivos.

e Ho: Los sujetos en formacién bilingle, cuyos estilos de aprendizaje
presentan caracteristicas cognitivas reflexivas, analiticas y/o sintéticas no
alcanzan un mejor desempefio en su competencia argumentativa escrita
bilinglle en términos de la naturaleza y la estructura textual argumentativa
gue aquellos sujetos que no presentan tales rasgos cognitivos.

e Has: Los sujetos en formacion bilingle, cuya organizacién cognitiva bilingle
es coordinada, alcanzan una mejor competencia argumentativa escrita
bilinglie en términos de la naturaleza y la estructura textual argumentativa
gue los sujetos compuestos y subordinados.

e Ho: Los sujetos en formacion bilinglie, cuya organizacion cognitiva bilingle
es coordinada, no alcanzan una mejor competencia argumentativa escrita
bilinglie en términos de la naturaleza y la estructura textual argumentativa
gue los sujetos compuestos y subordinados.

6.2 ENFOQUE, ALCANCE Y DISENO DE INVESTIGACION

Teniendo en cuenta el caracter de ciencia experimental de la psicolinguistica,
metodoldgicamente esta investigacion se encuadré en el enfoque empirico-
analitico, el cual “tiende a centrarse mas en aspectos cuantificables de los

fendmenos educativos con el fin de constatar relaciones y explicaciones causales



115

generalizables” (Latorre, del Rincén y Arnal, 1997). En este caso, la escritura
argumentativa bilingie, tomada como fendmeno educativo en el campo de la
formacion bilinglie, se pone en relacion con otras dos variables inscritas en el
campo de las diferencias individuales: los estilos de aprendizaje y la organizacion
cognitiva del bilingie. A partir de la medicién de las variables en estudio se
lograron los diagnésticos ligados a los objetivos especificos de la investigacion. En
primera instancia, el diagnostico de los estilos de aprendizaje de los sujetos a
través del cuestionario de autoevaluaciéon basado en el modelo de aprendizaje
experiencial de Kolb (1976). En segundo lugar, el diagnostico del tipo de
organizaciéon cognitiva del bilingie (coordinado/compuesto/subordinado) a partir
de la identificacion de marcas interlinguales e intralinguales en el corpus de textos
argumentativos en inglés. En tercer lugar, el diagnéstico de la competencia
argumentativa escrita de los sujetos bilingues a partir de las pruebas de escritura
argumentativa en espafiol y en inglés, para cuyo analisis, a la luz de la linglistica
textual (Van Dijk, 1978), se utilizaron rdbricas analiticas del texto argumentativo.
Dado que los sujetos de la muestra se encontraban en su contexto natural y que
no hubo manipulacion de variables, se traté de una investigacion no experimental

o no controlada. (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2010).

Por otra parte, en el marco de las teorias del bilingtismo, la psicolingiistica, la
psicologia diferencial, la linguistica cognitiva y las ciencias de la educacion, bajo
un disefio de investigacion no experimental, este estudio tuvo un alcance
descriptivo, relacional y explicativo, ya que busc6 no sélo conocer la relacion
existente entre tres variables (estilos de aprendizaje de segundas lenguas,
organizacién cognitiva del bilinglie, competencia argumentativa escrita bilingtie) en
un contexto en particular sino explicar dicha asociacion. Por ello, se utilizé un
disefio no experimental de tipo transversal y relacional, es decir que los datos
se recogieron en un momento determinado, bajo una orientacion de tipo relacional
que describié asociaciones entre las variables. Igualmente, esta investigacion se
considera educativa de acuerdo con lo que establecen Latorre et al. (1997: 37)

acerca de este tipo de investigacion, cuya intencion es “generar conocimiento util
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para la accion educativa, ya se trate de una accion politica o de un cambio en la
practica educativa (Keeves, 1988); se erige pues como guia de la accion

educativa’.

A partir de los anteriores planteamientos, se desarrollé entonces una investigacion
de tipo no experimental, es decir no controlada, de alcance descriptivo, relacional
y explicativo bajo un disefio transversal. Para el analisis del corpus se utilizdé un
enfoque metodoldgico intraindividual (within-subject), apoyado en la retdrica
contrastiva, en el cual la produccion escrita en L1 y L2 se compar6 en el mismo
sujeto y no entre nativos y no nativos como gran parte de la investigacion en

bilingliismo lo ha hecho (enfoque interindividual, between-subject).

En pocas palabras, se desarroll6 una investigacion de tipo experimental no
controlada, de alcance descriptivo, relacional y explicativo con un disefio
transversal, e intraindividual en el estudio de la competencia argumentativa escrita

bilingue.

6.3 DATOS CONTEXTUALES DE LA INVESTIGACION

6.3.1 Unidad de anélisis

La unidad de andlisis estuvo constituida, por una parte, por estudiantes
universitarios de licenciatura y, por otra, por los textos que escribieron en espafiol
y en inglés, y de los cuales se examind su estructura textual (superestructura,
macroestructura y microestructura). La poblacion (88 sujetos) esta conformada por
estudiantes en formacion bilinglie de cuarto semestre de una licenciatura en
lenguas modernas (LLM) de una universidad publica colombiana, quienes han
cursado las asignaturas del area de inglés y de espafiol definidas en el plan de
estudios para primero, segundo y tercer semestres. Para la captura de informacion
se conté con los consentimientos informados de los docentes a cargo de los

cursos (Anexo 1).
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6.3.2. Sujetos

Se tratd de una muestra de tipo intencional no probabilistica, formada por un grupo
de 59 estudiantes de inglés en formacion bilingtie consecutiva de la edad adulta
que constituyen un 67.04% de una poblacion de 88 estudiantes de cuarto
semestre de una licenciatura en lenguas modernas que cuenta con cerca de 1000
estudiantes. Se hizo equivalencia de los sujetos de la muestra a través de una
ficha de informacion general bilingie (Anexo 2) para asegurar que los
participantes se presentaran al estudio en condiciones experimentales muy
similares: formacion previa en inglés en colegios convencionales (no de educacion
bilinglie), una sola lengua materna, sin experiencias de estadia en paises
anglofonos, sin estudios complementarios en institutos de lenguas que les dieran

ventajas muy significativas en la practica de la produccion escrita.

Esta muestra habia recibido instruccion previa en inglés LE durante la educacion
primaria y secundaria (11 afos, entre 3-4 h/s). En el marco de la LLM, durante los
cuatro semestres que habian cursado con una intensidad de 15 h/semanales (960
horas en total). Segun el Marco de Referencia Comun Europeo deberian
encontrarse en un nivel préximo a C1. Sin embargo, de acuerdo con el desarrollo
del plan de estudios y con los resultados del examen Michigan que presentan a
finales de cuarto semestre, curricularmente, en general se encontrarian en un
estadio intermedio (préximos a B2), lo cual no quiere decir necesariamente que
sea la norma para todos los estudiantes, que de acuerdo con sus diferencias
individuales (estilos, ritmo de aprendizaje) pueden estar por encima o por debajo
de ese nivel. En este sentido, se esperaba que, en términos de su organizacién
cognitiva bilingtie, en general los estudiantes se encontrasen en un estado de

desarrollo bilinglie entre compuesto y coordinado.

En el marco de la LLM, la habilidad escrita en lengua extranjera (inglés) se trabaja
desde la comprensién y produccién de las tipologias narrativa, descriptiva y

expositiva. A nivel de la comprension lectora, habitualmente, en tercer semestre se
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aborda el parrafo persuasivo y el argumentativo. En quinto semestre se aborda la
tipologia argumentativa en su habilidad de produccion escrita. Igualmente, los
estudiantes habian recibido instruccion en lengua materna (espafiol) durante la
educacién primaria y secundaria (11 afios, un promedio de 6 h/semanales). En la
LLM, la escritura en lengua materna es estudiada durante los tres primeros
semestres con una intensidad horaria de 4h/semanales (192 horas en total),
haciendo énfasis en la comprensién y produccion de las tipologias expositivo-

explicativa, descriptiva y argumentativa.

Se decidio trabajar con una muestra de estudiantes de cuarto semestre de la LLM,
ya que en ese punto de su aprendizaje de la LE no habian trabajado la
argumentacion a nivel de la produccién escrita sino solo de la comprension
lectora. Se buscaba que su competencia argumentativa escrita fuese mas
producto de la adquisicién y el uso que han hecho de la LE, hasta ese momento,
que de la ensefianza explicita de la tipologia argumentativa escrita, lo que ocurre
curricularmente en quinto semestre. Sin embargo, se debe tener en cuenta que
en lengua materna, en el contexto escolar colombiano, la habilidad argumentativa
oral es introducida en sexto grado, y la escrita, unida al fortalecimiento del
pensamiento l6gico-formal del alumno de secundaria, en décimo grado , como se
constata en una lectura a los Estandares Basicos de Competencias en Lenguaje
(MEN, 2006). En la educacion superior, la argumentacion escrita se consolidaria
como componente central de la academia y de los procesos evaluativos e
investigativos de alto nivel que impactan la vida universitaria, tal como sostiene
Guanfang (2012). Se esperaba entonces que a la habilidad argumentativa escrita
en LE aportara la experiencia que hubiese tenido el sujeto en la habilidad
argumentativa escrita en lengua materna. Si bien se reconocia que la ensefianza
de la argumentacién como habilidad escrita pudiera guardar relacién con la calidad
del texto argumentativo, también era cierto que el involucrar en la muestra a
estudiantes que curricularmente ya hubiesen trabajado la escritura argumentativa

en LE implicaba incluir en el analisis otras variables como las metodologias de
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ensefianza de los diferentes profesores, su efectividad o no en el proceso de

aprendizaje de los estudiantes, lo cual desbordaba los objetivos del estudio.

6.4 TECNICAS E INSTRUMENTOS DE RECOLECCION DE DATOS Y ANALISIS
ESTADISTICO

Las técnicas de captura de datos fueron cuantitativas (cuestionarios de estilos de
aprendizaje de lenguas) y cualitativas (textos escritos argumentativos-inglés-
espafiol). Para el andlisis del corpus se utiliz6 una medida de la naturaleza
argumentativa del texto y una rabrica analitica del texto argumentativo y para el
diagnéstico de la organizacion cognitiva bilingiie se empledé una plantilla de
marcas interlinguales e intralinguales. El analisis estadistico de los datos se apoyo
en diferentes procedimientos descriptivos e inferenciales. Asi, la identificacion de
los estilos de aprendizaje se sustentd en un sistema de coordenadas. Para
determinar la tipologia de la organizacién cognitiva del sujeto bilingle se utilizé el
analisis de frecuencia y el analisis bivariado. Para obtener los niveles de
desempefio de la competencia argumentativa escrita en LM y LE se empleé el
método de agregados individuales y para hallar los niveles de desempefio de la
competencia argumentativa escrita bilinglie se recurrid6 a un analisis bivariado.
Finalmente, para relacionar cada una de las dos variables nominales (estilos de
aprendizaje y organizacion cognitiva bilinglie) con la variable ordinal (competencia
argumentativa escrita bilingtie) se utilizé una prueba de contingencia: la chi
cuadrada, con la cual se buscé dar respuesta a la pregunta general de

investigacion.

6.5 ESTUDIOS PRELIMINARES

Segun Hernandez et al. (2010), el objetivo de los estudios preliminares —o prueba
piloto— en una investigacion es administrar los instrumentos a una pequefa
muestra para probar su pertinencia y eficacia, condiciones de aplicacion y

procedimientos. A partir de ellos se calculan la confiabilidad y la validez iniciales
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de los instrumentos. En el marco de esta tesis doctoral los estudios preliminares
permitieron entonces:

e Verificar la pertinencia, eficacia, condiciones de aplicacion y procedimientos
estadisticos de los instrumentos que se utilizaron para capturar, analizar y
relacionar los datos.

e Calcular la confiabilidad y validez iniciales de los instrumentos, en particular
los que se construyeron o adaptaron en el proceso investigativo.

e Entrenar a los evaluadores en los aspectos tedrico-metodoldgicos que
sustentaron los instrumentos que sirvieron para evaluar la tarea de escritura
en términos de la estructura textual argumentativa y de la identificacion de
las marcas interlinguales e intralinguales presentes en la carta petitoria
referidas al nivel lexical, puesto en relacion con algunos elementos del nivel

sintactico y pragmatico.

Los instrumentos sometidos a estudio preliminar fueron los siguientes (Anexo 2):

e Tarea de escritura argumentativa (carta petitoria en L1y L2).

e Primera medida global de la naturaleza argumentativa de la carta petitoria

e Rubrica analitica para evaluacidon de la estructura textual de la carta
petitoria

e Plantilla de identificacion de las marcas interlinguales e intralinguales
indicadoras de la organizacion cognitiva bilingte de los sujetos del estudio,
acompafada de un glosario de las marcas y de un cuadro de ejemplos de
las marcas encontradas.

¢ Inventario de estilos de aprendizaje de Kolb (1976).

¢ Ficha de informacién general bilingle

Entre estos instrumentos, algunos fueron construidos en el proceso de
investigacion (tarea de escritura argumentativa, primera medida global de la
naturaleza argumentativa de la carta petitoria, plantilla de identificacion de marcas
interlinguales e intralinguales, ficha de informacion general bilingie), otros fueron

adaptados (rubrica analitica, [Caro, 2007]) y otros se tomaron en sus formatos
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originales, por tratarse de instrumentos estandarizados, ampliamente validados
por la investigacion como es el Inventario de Estilos de Aprendizaje, LSI, de Kolb
(1976), el cual junto con el CHAEA (Alonso et al., 1994) y el PLSPQ de Reid
(1987), son los cuestionarios de estilos de aprendizaje mas utilizados en la ultima

década, segun Bahamon, Viancha, Alarcén y Bohérquez (2012).

Los estudios preliminares se realizaron en dos fases: 1) Validez de los
instrumentos desde su contenido y el juicio de expertos y 2) Aplicacién de

instrumentos.

6.5.1 Validez de los instrumentos desde su contenido y el juicio de expertos

6.5.1.1 Validez de contenido

La validez de contenido hace referencia al grado en que un instrumento refleja un
dominio o area del conocimiento especifico de la variable que se mide. En este
caso se trata del contenido relacionado con la estructura textual argumentativa
(Van Dijk, 1978).

6.5.1.1.1 La rdbrica analitica para evaluar un texto argumentativo

En primer término, se verific6 la validez de contenido de la ruabrica
argumentativa®, asegurandose, como proponen Hernandez et al. (2010), de que
el instrumento mida la variable que pretende medir, es decir que contemple los
componentes que la integran. En este caso, como se busca evaluar la
competencia argumentativa escrita bilingtie a la luz de la linguistica textual (Van
Dijk, 1978), la rubrica debe contener los tres componentes de la estructura textual
(superestructura, macroestructura y microestructura) con las respectivas

dimensiones a través de las cuales dichos componentes se van a medir. En este

%% La rdbrica analitica para evaluar la competencia argumentativa escrita bilinglie fue adaptada a partir de
una plantilla evaluativa del texto argumentativo propuesta por Caro (2007).
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sentido, la superestructura se desglos6 en tres dimensiones (coherencia global
textual, conformidad con la tipologia argumentativa y estructura argumentativa), la
macroestructura en otras tres (coherencia interna, relacion tesis-tema y relacion
conclusion-tesis) y, finalmente, la microestructura se desplegé en otras tres
dimensiones (unidad textual, cohesidbn y solidez argumentativa). Como
instrumento complementario y de previa aplicacion a la rdbrica analitica
argumentativa, se cre6 una primera medida de evaluacion global de la naturaleza
argumentativa de la carta petitoria. Su elaboracién se bas6 en dos criterios: la
presencia de una peticion en la carta y de uno o varios argumentos que sustenten
tal peticion. Si la carta cumple con estos dos requisitos se admite y se evalla su

estructura textual mediante la rdbrica analitica, si no, se retira del corpus.

6.5.1.1.2 La plantila de identificacion de las marcas inter e intralinguales

indicadoras de la organizacion cognitiva bilingtie

La validez de contenido de la plantilla de marcas interlinguales e intralinguales
indicadoras de la organizacion cognitiva bilinglie se sustent6 en los aportes de la
linglistica cognitiva con respecto a la adquisicibon de segundas lenguas,
especificamente el planteamiento de los mecanismos de desarrollo de la
interlengua, en particular las estrategias de comunicacion, lo que permitié
seleccionar los fendmenos interlinguales (transferencia, interferencia, cambio de
coédigo, extranjerizacién), e intralinguales (paréfrasis, circunlocucion,
generalizacion, etc.) (Selinker, 1972; Corder, 1981; Alexopoulou, 2006), adoptados
en esta tesis en su caracter de estrategias de comunicacion y no de errores. A
partir de estos soportes tedricos se cre6 una matriz de estrategias de
comunicacién y de aprendizaje del estudiante en los diferentes estadios de
interlengua asociados a las etapas en el aprendizaje de la lengua extranjera y a la
organizacion cognitiva bilingtie (Anexo 3), que sirvido de base operacional para la
elaboracion de la plantilla de marcas interlinguales e intralinguales. Tales marcas
involucran el 1éxico bilinglie, puesto en relacion con algunos elementos del nivel

sintactico (ignorancia de la restriccion de la regla, aplicacion incompleta de la
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regla, hipotesis falsa, etc.) y del nivel pragmatico (modalizacion asertiva,
apreciativa y deodntica). Estas marcas o mezclas interlinguales e intralinguales
conducirian a la clasificacion de los sujetos en formacién bilingle segun la
tipologia bilingle de Weinreich (1953), que sirve de base a los modelos de la
memoria léxica bilinglie de asociacion de palabras y mediacién conceptual (Potter
et al., 1984; De Groot y Hoeks, 1995).

6.5.1.2 El juicio de expertos

Seguidamente, tanto la tarea de escritura argumentativa, la rabrica analitica para
evaluar un texto argumentativo como la plantilla de marcas inter e intralinguales,
fueron sometidas al juicio de dos expertos colombianos, las dos primeras, y, dos
expertas mexicanas, la ultima. Cada experto diligenci6 una matriz de datos
adaptada de Marroquin (2013) (Anexo 4), emitiendo argumentos que justificaran el
puntaje asignado (1 a 5 puntos) y sugerencias de mejoramiento. El puntaje total
podria oscilar entre 4 y 20 puntos. La validez se evalué alrededor de cuatro
aspectos: contenido, metodologia, redaccion de instrucciones e items vy
presentacion formal del instrumento. Los resultados arrojaron los siguientes datos
(Tabla 9):

Tabla 9. Resultados del juicio de expertos

Juicio de expertos
Instrumento Ex1 Ex. 2 Prom. Juicio

Tarea de escritura | 20 20 20 Validada para aplicacion
argumentativa
Rubrica analitica 20 19 19,5 Validada para aplicacion

Ex. 3 Ex. 4 Prom.
Plantilla de marcas inter e | 17 17 17 Validada con mejoras
intralinguales

Como se observa en la Tabla 9, la tarea argumentativa y la rabrica analitica fueron
validadas sin modificaciones, mientras que, para la plantilla de marcas inter e

intralinguales, las dos expertas mexicanas recomendaron mejorar el procedimiento
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metodoldgico para valorar numéricamente las marcas, lo cual se hizo previamente

a la aplicacion de los instrumentos en la prueba piloto.

6.5.2 Aplicacion de los instrumentos

6.5.2.1 Resultados de la aplicacion de instrumentos

La prueba piloto se hizo con una muestra de 10 estudiantes, 11.23% de la
poblacién de los tres cursos de lectoescritura en inglés de cuarto semestre de un
programa de lenguas modernas, dos de los cuales funcionan en la jornada diurna
y uno en la nocturna. La tarea de escritura en inglés y en espafiol se aplicé con 15
dias de diferencia para evitar el efecto traduccion. En la primera sesion se
administré la tarea de escritura en inglés y se diligencioé una ficha de informacion
general bilingie que sera utilizada para emparejar la muestra definitiva. En la
segunda sesién se hizo la tarea de escritura en espafiol y se aplicé el cuestionario

estandarizado de estilos de aprendizaje de Kolb (1976).

Las sesiones de pilotaje confirmaron, entre otros aspectos:

e la adecuacion de las condiciones previstas para la aplicacién de los
distintos instrumentos (grado de dificultad de la tarea, tiempo asignado,
claridad de las instrucciones, etc.).

e la ratificacién de la validez de los nuevos instrumentos (tarea de escritura,
rabrica argumentativa, plantilla de marcas inter e intralinguales), lo cual es
también apoyado por el indice de concordancia de las calificaciones dadas
por los jueces en la aplicacién de los instrumentos de evaluacion del corpus
y por la aplicacion, en el caso de la rubrica analitica, de una medida de

consistencia interna para determinar la confiabilidad.

En este sentido, la medida de evaluacion global de la naturaleza argumentativa del
texto reafirmé la solidez del estimulo, en cuanto a su grado de dificultad, para la

ejecucion de la tarea de escritura, puesto que un 80% de los sujetos aceptd dicho
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estimulo al escribir, en efecto, sendas cartas petitorias (CP), en espafiol y en

inglés.

Naturaleza argumentativa CP CP m 80%
% CPLe 80%

No obstante las restricciones que plantea el numero reducido de sujetos de la
muestra en una prueba piloto, el resultante porcentaje o indice de concordancia
entre los puntajes dados por los jueces de inglés y los de espafiol a la estructura
textual argumentativa de las cartas petitorias, confirma la solidez tedrica de la
rubrica analitica. Igual hecho se aplica al indice de concordancia obtenido para el
caso de la plantilla de marcas interlinguales e intralinguales indicadoras de la
organizacion cognitiva. Para obtener el indice de concordancia, el acuerdo de los
jueces en la muestra se calculé como el porcentaje de los casos con coeficiente
de variacion igual o menor a 20%. Asi, en el caso de la aplicacion de la rabrica
analitica a las cartas petitorias en espafiol se tuvo 7 casos de acuerdo y O de
desacuerdo, lo cual arroj6 un porcentaje de concordancia de 100% entre los dos

jueces, como se evidencia en la Tabla 10:

Tabla 10. indice de concordancia en las calificaciones de la estructura textual en

LM.
Sujeto Juez1 (1) | Juez2()2) Suma J.1+).2 Promedio Varianza Desvliacién Coefic‘ien.t’e
CPLM CPLM estandar de variacion
1 25 25 50 25 0 0 0,0%
3 20 21 41 21 0,25 0,5 2,4%
4 21 17 38 19 4 2 10,5%
5 20 21 41 21 0,25 0,5 2,4%
6 19 17 36 18 1 1 5,6%
8 24 26 50 25 1 1 4,0%
10 22 15 37 19 12,25 3,5 18,9%
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En materia de la aplicacion de la rubrica analitica a las cartas petitorias en inglés

se tuvo 5 casos de acuerdo y 2 de desacuerdo, lo cual arrojé un porcentaje de

concordancia de 71.42% entre los dos jueces, como se evidencia en la Tabla 11:

Tabla 11. indice de concordancia en las calificaciones de la estructura textual en LE

Sujeto Juez 1 (J1) Juez 2 (J2) ST Promedio T Desv’iacién Coefic.ierrtle de
CPLE CPLE estandar variacion
1 25 25 50 25 0 0 0,0%
3 16 22 38 19 9 3 15,8%
4 14 17 31 16 2,25 15 9,7%
5 14 21 35 18 12,25 3,5 20,0%
6 16 22 38 19 9 3 15,8%
8 16 25 41 21 20,25 4,5 22,0%
10 10 16 26 13 9 3 23,1%

Con relacion a las marcas inter e intralinguales indicadores de la organizacion

cognitiva se obtuvo, para las primeras, 5 casos de acuerdo y 2 de desacuerdo, lo

cual arrojé un porcentaje de concordancia de 71.42% entre los dos jueces, como

se evidencia en la Tabla 12:

Tabla 12. indice de concordancia en las marcas interlinguales

Sujeto Marcas Marcas Suma Promedio | Varianza | Desviacion | Coeficiente
interlinguales | interlinguales J.1+J.2 estandar de variacion
Juez 1 Juez 2
01 14 18 32 16 4 2 12,5%
03 10 12 22 11 1 1 9,1%
04 12 12 24 12 0 0 0,0%
05 12 12 24 12 0 0 0,0%
06 10 12 22 11 1 1 9,1%
08 10 26 36 18 64 8 44,4%
10 4 14 18 9 25 5 55,6%
TT 72 106 178 89
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Con respecto a las marcas intralinguales se obtuvo también 6 casos de acuerdo y

1 de desacuerdo, lo cual arrojé un porcentaje de concordancia de 85.7% entre los

dos jueces, como se evidencia en la Tabla 13:

Tabla 13. indice de concordancia en las marcas intralinguales

Sujeto Marcas Marcas Suma Promedio | Varianza | Desviacion Coeficiente
intralinguales | intralinguales J.1+4).2 estandar de variacion
ponderadas ponderadas
Juez 1 Juez 2
01 40 36 76 38 4 2 5,3%
03 20 24 44 22 4 2 9,1%
04 40 44 84 42 4 2 4,8%
05 28 32 60 30 4 2 6,7%
06 12 12 24 12 0 0 0,0%
08 32 16 48 24 64 8 33,3%
10 36 28 64 32 16 4 12,5%
T 208 192 400 200

De igual manera, la rubrica analitica fue sometida a una medida de consistencia

interna para determinar su confiabilidad, el Alpha de Cronbach, el cual mide el

grado en que el instrumento produce resultados consistentes y coherentes

(Hernandez et al., 2010). La confiabilidad del instrumento se estimo sobre la base

de los resultados obtenidos por los jueces en la aplicacion de la rubrica a las

cartas petitorias producidas por la muestra. Para ello se procedio de la siguiente

manera.

Se hizo la matriz de correlaciones entre los items.

Se calculd T, que es la suma de las correlaciones del triangulo superior de

la matriz de correlaciones dividida por K (k-1)/2, donde k es el nimero de

componentes de los items.

A partir de los valores de T se calculé el Alpha:

a= k1

(1+ (k-1) 7)

Cuyos valores fueron:
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Jueces LEy LM o Cronbach
Juez 1 LE 0.92
Juez 2 LE 0.89
Juez1 LM 0.65
Juez 2 LM 0.87

De acuerdo con los valores resultantes la confiabilidad del instrumento es alta, lo
que significaria estadisticamente que, al criterio de los jueces que utilizaron la
rubrica analitica para calificar las cartas petitorias en cada lengua, los indicadores
que conforman cada uno de los tres componentes del instrumento
(superestructura, macroestructura, microestructura) no se contradicen,
demostrandose ampliamente, en términos estadisticos, la consistencia interna del

mismo.

Es de precisar que la validez y confiabilidad del cuestionario de Estilos de
Aprendizaje de Kolb (1976), han sido comprobadas por una abundante
investigacién en el campo de los estilos de aprendizaje (Merrit y Marshall, 1984;
Kolb, 1984; Fox, 1984; Escurra, 1992; Delgado, 2004; Castafio, 2004, entre otros).
Sin embargo, fue piloteado para asegurar su total comprension por parte de la

muestra.

6.5.2.2 Verificacion de procedimientos estadisticos

Asimismo, la prueba piloto permitié verificar los procedimientos estadisticos para
procesar los datos arrojados por cada instrumento correspondiente a cada variable

en estudio:

6.5.2.2.1 Procedimiento estadistico para evaluar la competencia argumentativa
escrita bilingue

El objetivo del procedimiento estadistico es calificar el nivel de desempefio
argumentativo escrito en LM y LE para posteriormente clasificar a los sujetos de la

muestra segun su competencia argumentativa escrita bilingte (variable ordinal) en
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los rangos de sobresaliente, aceptable o deficiente. Inicialmente la investigadora
habia propuesto obtener un indice de Estructura Textual Argumentativa Escrita
Bilinglle (IETAEB) mediante un analisis univariado, resultante de promediar el
indice de Estructura Textual Argumentativa en LM (IETAE_v) con el indice de
Estructura Textual Argumentativa en LE (IETAE_g). El IETAEB se ubicaria en unos
rangos preestablecidos. Sin embargo, el asesor estadistico propuso un analisis
bivariado, en el cual el nivel de desempeiio del IETAEB (sobresaliente, aceptable
y deficiente) no resulta de los rangos establecidos arbitrariamente por la
investigadora sino de los mismos datos provenientes de los sujetos. De manera
que el IETAEB no seria la suma de la competencia argumentativa escrita en LM y
LE sino una dimension holistica dinamica producida por el uso escrito de las dos
lenguas por parte del sujeto bilingtie. Conceptualmente, este procedimiento encaja
en la vision de que un bilingtie no es la suma de dos monolingiies, como sostiene

1]

Grosjean (1989: 6), cuando expresa que un bilingle “...is an integrated whole
which cannot easily be decomposed into two separate parts; rather he or she has a
unique and specific linguistic configuration”. En este sentido, un bilingie gozaria
de una configuracién linglistica particular, cuya competencia en las lenguas
adquiridas dependera de los contextos y circunstancias en que se desenvuelva y

la use.

En la experiencia de la prueba piloto, a partir de una matriz de datos, que contiene
el promedio del IETAE dado por los dos jueces en cada lengua, las calificaciones
se llevaron al StatGraphics Centurion 15 para realizar el andlisis bivariado en
busca del IETAEB. Los resultados del analisis bivariado de las calificaciones de
los sujetos de la prueba piloto se representaron en una gréafica, en la cual se
delimitaron en los diferentes cuartiles los niveles de desempefio del IETAEB

(sobresaliente, aceptable y deficiente).

De esta manera, se obtuvo finalmente el porcentaje de sujetos en cada nivel de

desempefio de acuerdo con su IETAEB (Tabla 14):
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Tabla 14. Porcentaje de sujetos en cada nivel de desempefio segun IETAEB.

Nivel de desempefio del IETAEB Céd. sujeto %
Sobresaliente S1, S8 28.5
Aceptable S3, 54, S5, S6, S10 71.4
Deficiente 0 0

6.5.2.2.2 Procedimiento estadistico para clasificar a los sujetos segun su
organizacion cognitiva bilingle

En cuanto al procedimiento estadistico para obtener la clasificacion de los sujetos
segun su organizacién cognitiva bilingiie (variable nominal) de acuerdo con la
tipologia bilinglie de Weinreich (1953): coordinado/compuesto/subordinado, se
propuso igualmente un analisis bivariado a partir de las marcas interlinguales e
intralinguales indicadoras de la organizacion cognitiva del bilinglie detectadas en
la carta petitoria en inglés. Para mejorar el rendimiento del procedimiento el asesor
estadistico sugiri6 dos modificaciones al modelo de andlisis univariado

(promedios) que habia planteado la investigadora:

e Variar el valor ponderado; de 2 para las marcas interlinguales y 4 para las
intralinguales, se pasé a 1 para las marcas interlinguales y 2 para las
intralinguales. El valor superior de las marcas intralinguales, con respecto a
las interlinguales, resalta el mayor esfuerzo cognitivo y metacognitivo que
implica formular hipétesis de funcionamiento de la LE a partir de la lengua
misma (Signoret y Da Silva, 2011). Es de aclarar que la ponderacion dobla
la cantidad real de marcas intralinguales, pero soélo para efectos del
procedimiento estadistico.

e Utilizar un indicador de las marcas intralinguales relativas al total de
marcas que determine el peso de éstas en la interlengua de los sujetos a

fin de clasificarlos segun su organizacion cognitiva bilingue.
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En este sentido, en la experiencia de la prueba piloto, después de promediarse el
puntaje de marcas interlinguales e interlinguales dado por los dos jueces para
cada sujeto, se diligencié una matriz de datos (Tabla 14) y se construyé un
indicador constituido por las marcas intralinguales relativas al total de marcas, en

donde:

Marcas intralinguales relativas = marcas intralinguales

marcas inter + intralinguales

Tabla 14. Matriz de datos de calificaciones de cada sujeto de la muestra.

Sujeto Promedio de Promedio de Indicador de
marcas marcas marcas
interlinguales intralinguales intralinguales
ponderadas (2) | relativas al total

01 8 19 7,03703704
03 5,5 11 6,66666667
04 6 21 7,77777778
05 6 15 7,14285714
06 5,5 6 5,2173913
08 9 12 5,71428571
10 4,5 16 7,80487805

Posteriormente, los indicadores de las marcas intralinguales relativas al total se
llevaron al StatGraphics Centurion 15 para realizar el analisis bivariado y obtener
la clasificacion de los sujetos segun su organizacion cognitiva bilingiie en un
sistema de coordenadas. De esta manera, se obtuvo finalmente el porcentaje de

sujetos en cada tipologia de organizacion cognitiva bilingte (Tabla 15):

Tabla 15. Porcentaje de sujetos segln su organizacién cognitiva bilingue.

Organizacion cognitiva bilingiie Cod. sujeto %
Coordinado S10 14.2
Compuesto S6, S5, S3 42.8
Subordinado 0
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Los sujetos 1, 4 y 8 (42.8%), como casos atipicos, quedaron por fuera de la zona
delimitada en los cuartiles para los tres tipos de bilinglies segun su organizacion

cognitiva.

6.5.2.2.3 Procedimiento estadistico para clasificar a los sujetos segun sus estilos

de aprendizaje

En cuanto al procedimiento estadistico para procesar los datos relacionados con
esta variable nominal, el evaluador siguid los pasos propuestos en el cuestionario
estandarizado de Estilos de aprendizaje de Kolb (1976) que se aplico a la muestra,
ya reducida a 7 sujetos dado que 3 de los 10 sujetos iniciales habian sido
descartados cuando sus textos no cumplieron con la primera medida de
evaluacion de la naturaleza del texto argumentativo. Dichos pasos fueron:

e Escribir los puntajes obtenidos en cada una de las cuatro columnas del test:
Experiencia concreta (EC), Observacion reflexiva (OR), Conceptualizacion
abstracta (CA) y Experimentacion activa (EA).

e Realizar la siguiente resta para obtener los puntajes finales que permiten
identificar el estilo de aprendizaje:

CA-EC=CA-EC
EA-OR=EA-OR

e Trasladar los puntajes finales a un sistema de coordenadas (Figura 2).



Figura 2. Categorias de estilos de aprendizaje segun Kolb (1976).
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Los datos arrojaron el siguiente diagnostico de la muestra del pilotaje (Tabla 16):

Tabla 16. Clasificacion de sujetos segun los estilos de aprendizaje.

Sujeto | Estilo de aprendizaje
01 Acomodador
03 Acomodador
04 Divergente
05 Divergente
06 Divergente
08 Acomodador
10 Divergente

Los resultados de la Tabla 16 arrojaron que 42.8% de sujetos presentd un estilo

de aprendizaje acomodador y un 57.14% un estilo divergente.
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6.5.2.2.3 Procedimiento estadistico para relacionar los resultados de las tres

variables en estudio

Finalmente, para determinar estadisticamente el cumplimiento del objetivo general
de la investigacion —examinar la relacién entre los estilos de aprendizaje de
lenguas extranjeras y la organizacion cognitiva bilingiie con respecto a la
competencia argumentativa escrita bilingiie— se decidié utilizar una prueba de
independencia, la chi cuadrada, teniendo en cuenta que se tienen dos variables
nominales y una ordinal. En la experiencia piloto esta relacion estadistica no se
llevé a cabo considerando las limitaciones que podria producir en el procedimiento
el reducido namero de sujetos y, en particular, porque el pilotaje concernia
Unicamente a la verificacion de la validez, confiabilidad y funcionamiento de los
instrumentos. Esta prueba de independencia se llevd a cabo con la muestra

definitiva.

En conclusion, los estudios preliminares permitieron verificar la pertinencia,
eficacia, condiciones de aplicacion y procedimientos estadisticos de los
instrumentos que se utilizaron para capturar, analizar y relacionar los datos que
se obtuvieron de su aplicacion a una reducida muestra de sujetos con
caracteristicas similares a los de la muestra definitiva. De igual manera, con su
implementacion se calculé la confiabilidad y validez iniciales de los instrumentos,
en particular los que se habian construido (la tarea de escritura, la plantilla de
marcas inter e intralinguales) o adaptado en el proceso investigativo (Rubrica
analitica). En general, los instrumentos se mejoraron con las recomendaciones de
los expertos académicos y con las observaciones surgidas de su aplicacién a los
sujetos participantes. Asimismo, los estudios preliminares permitieron el
entrenamiento a los jueces en los aspectos tedrico-metodologicos necesarios para

la comprension de su tarea evaluativa.
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CAPITULO 7: RESULTADOS

El presente capitulo gira en torno a los resultados obtenidos de la aplicacion de los
diversos instrumentos a la muestra definitiva, los cuales fueron descritos en el
capitulo 6. Comprende tres grandes apartados. En el apartado 7.1, en respuesta a
los objetivos especificos, se presentan, de manera descriptiva, los resultados
diagnésticos relacionados con cada una de las variables en estudio: los estilos de
aprendizaje, la organizacion cognitiva bilingle y la competencia argumentativa
escrita bilingue. En el apartado 7.2, en consonancia con el alcance explicativo del
estudio, a la luz de los antecedentes y del marco tedrico, se hace la interpretacion
y discusion de estos resultados teniendo en cuenta cada variable examinada. En
el apartado 7.3, dando respuesta al objetivo general de la investigacion se explica
la relacion particular de las variables estilos de aprendizaje y organizacion
cognitiva con la variable competencia argumentativa escrita bilingie, de la
siguiente manera: a) los estilos de aprendizaje y la competencia argumentativa
escrita bilingle; y b) la organizacion cognitiva bilingie y la competencia

argumentativa escrita bilingue.

7.1 PRESENTACION DE RESULTADOS

De acuerdo con los objetivos especificos de la investigacibn se presentan a
continuacion los resultados asociados a los tres diagnosticos que arrojo la
medicion de las tres variables en estudio: estilos de aprendizaje, organizacion
cognitiva bilinglie y competencia argumentativa escrita bilingiie. Seguidamente se
presentan los resultados de la prueba de hipétesis que da cuenta del examen de

la relacién entre las variables del estudio.
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7.1.1 Resultados de la variable independiente estilos de aprendizaje

La variable nominal estilos de aprendizaje fue medida a través de la autoaplicacion
del Inventario de estilos de aprendizaje de Kolb (1976). Los resultados llevaron a
la siguiente distribucion de estilos de aprendizaje de la muestra (Tabla 17):

Tabla 17. Distribucion de sujetos segun el estilo de aprendizaje.

Estilos de aprendizaje Distribucion de sujetos # %

Divergente 2,3,4,5,7,10,12, 13, 14, 15, 18, 19, 21, | 34 72.3
22, 24, 25, 26, 27, 28, 29, 31, 32, 33, 34,
36,39,40,41,42,43, 44, 45, 46, 47,

Acomodador 1,8,9, 16,17, 23, 30, 7 14.8
Asimilador 6,11, 20, 35, 37, 5 10.6
Convergente 38 1 2.12

De acuerdo con los resultados, el estilo de aprendizaje imperante fue el divergente
(72.3%), seguido por el acomodador (14.8%), el asimilador (10.6%) y el

convergente (2.1%).

7.1.2 Resultados de la variable independiente organizacion cognitiva bilingte

De acuerdo con el procedimiento establecido para el analisis estadistico de la
variable nominal organizacion cognitiva bilingle, explicado ampliamente en la
seccién 6.5.2.2.2 se distribuyeron, en primer lugar, las frecuencias de las marcas
interlinguales e intralinguales identificadas por los dos jueces en las cartas
petitorias en inglés, codificadas con un valor de 2 para las marcas intralinguales y
un valor de 1 para las interlinguales, obteniéndose un puntaje para cada uno de

estos tipos de marcas. Es necesario aclarar que el porcentaje de concordancia®

%% para determinar el porcentaje de concordancia se utilizd un procedimiento basado en el coeficiente de
variacién. Se calculé el promedio de los puntajes dados para cada sujeto y su correspondiente coeficiente de
variacién como una calificacién de la concordancia entre los dos jueces. El acuerdo de los jueces en la
muestra se calculé como el porcentaje de los casos con coeficiente de variacidn igual o menor a 20%.
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de los jueces se calcul6 mediante procedimiento basado en el coeficiente de
variacion, arrojando un porcentaje de concordancia de 74.4% en las marcas
interlinguales (Anexo 5). El acuerdo fue menor entre los jueces en cuanto a los

puntajes asignados a las marcas intralinguales: 70.2% (Anexo 6).

Seguidamente, para hallar el peso de las marcas intralinguales en la competencia
argumentativa escrita en L2 del sujeto, se construyd un indicador constituido por
las marcas intralinguales relativo al total de marcas (Anexo 7). Finalmente, estos
datos fueron llevados al andlisis bivariado en el Statgraphics Centurion 15 a fin de
obtener la categorizacion de los sujetos segun su OCB. De acuerdo con la
ubicacion en el sistema de coordenadas se clasificé al sujeto, en su habilidad
argumentativa escrita, segun su OCB (subordinado/ compuesto/ coordinado), de la

siguiente manera:

¢ Resultaron subordinados en su escritura argumentativa los sujetos que se
ubicaron en la zona delimitada entre los cuartiles 4 horizontal y 1 vertical, e
hicieron entre 7,5 y mas marcas interlinguales y entre 0 y 0,65 marcas
intralinguales.

e Resultaron compuestos los sujetos que se situaron en la zona demarcada
entre los cuartiles 2 y 3 vertical y 2 y 3 horizontal, e hicieron entre 45y 7,5
marcas interlinguales y entre 0,65 y 077 marcas intralinguales.

e Resultaron en proceso de construccion de un bilinglismo coordinado en su
escritura argumentativa, los sujetos que se localizaron en el éarea
delimitada entre el cuartil 4 vertical y 1 horizontal, e hicieron entre 0 y 4,5

marcas interlinguales y entre 0,77 y mas marcas intralinguales.
La ausencia de marcas interlinguales e intralinguales, o la presencia de muy pocas
de ellas, en un texto indican que el sujeto seria un coordinado consolidado en su

habilidad escrita argumentativa.

Los resultados de la organizacion cognitiva bilinglie se presentan en la Figura 3:



Figura 3. Resultados de

la OCB de la muestra.
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Compuesto: entre 4.5 y 7.5 mascas interinguales y entre 0,65 y 0.77 mancas intralinguales

mm Swbordinado:entre 7.5 y mds marcas interfinguales y entre Oy 0,55 marcas intrafinguales

Es necesario aclarar que:

e Algunos sujetos (40, 4, 13, 14, 19, 20, 35, 1, 7, 8, 38) que no quedaron
ubicados en los cuartiles correspondientes a la zona demarcada para cada

tipo de organizacién cognitiva bilinglie (coordinado/compuesto/subordinado)

fueron aproximados a la categoria del cuartil mas cercano.

e EIl escaso numero o la ausencia de marcas indicaria un sujeto con una

tipologia bilingle coordinada mas consolidada en su CAE en L2. Por ello,

los sujetos 18 y 47, que quedaron en la linea divisoria del cuartil 1

horizontal, fueron categorizados como coordinados, ya que sus marcas

inter (4,5 y 4,5, respectivamente) e intralinguales (0 y 3, respectivamente)

son muy escasas en el texto argumentativo, evidenciando ello que aciertan

mas frecuentemente en sus hipotesis linguisticas.
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En sintesis, los sujetos quedaron distribuidos de la siguiente manera en cuanto a
su OCB (Tabla 18).

Tabla 18. Distribuciéon de la OCB de la muestra de estudiantes.

Organizacion cognitiva %
bilinglie
Coordinado 27.65
Compuesto 51.06
Subordinado 21.27

El analisis estadistico de localizacion y escala obtenido a partir de los promedios

de marcas interlinguales e intralinguales dados por ambos jueces (Anexo 8) se

muestra en la Tabla 19.

Tabla 19. Resultados estadisticos de localizacién y escala

Aspectos Marcas Marcas
interlinguales intralinguales

Casos 47 a7

Media 5,81915 0,684943

Desviacion estandar [2,47251 0,137298

Coeficiente de 42,4893% 20,0451%

variacién

Minimo 2,0 0,0

Maximo 12,0 0,83871

Rango 10 0,83871

Estos estadisticos de localizacién y escala arrojaron los siguientes resultados:

La media de las marcas interlinguales es superior al de las marcas
intralinguales, 5,81915 y 0,684943, respectivamente, lo cual explica la
predominancia de la tipologia compuesta en la muestra (51.06%).

Tanto la desviacion estandar como el coeficiente de variacion son mayores
en las marcas interlinguales (2,47251 y 42,4893%, respectivamente) que en
las marcas intralinguales (0,137298 y 20,0451%, respectivamente),
reflejando ello mayor dispersién en los datos de las marcas interlinguales, lo
cual es confirmado por el rango de 10.

El valor minimo de marcas interlinguales es 2,0 y el minimo de marcas
intralinguales es 0,0, mientras que el maximo en las marcas interlinguales e
intralinguales es 12,0 y 0,83, respectivamente, lo cual reafirma la mayor
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recurrencia de las marcas interlinguales en la CAE en L2 de los sujetos de
la muestra.
e La tipologia imperante en la OCB es la compuesta (51.06%), seguida de la

coordinada (27.65%) y de la subordinada (21.27%).

7.1.3 Resultados relacionados con la variable dependiente CAEB

En primera instancia, hay que decir que el estimulo de escritura utilizado para la
prueba de escritura fue aceptado por un 84.75% de los 59 sujetos sometidos a
ella, lo cual confirma su adecuacion como instrumento de recoleccion de
informacion. Por otra parte, el alto porcentaje de concordancia de los dos jueces
de las cartas petitorias en L1 y de los dos asignados a la L2 en las diferentes
mediciones evidencia la validez y consistencia de los instrumentos en cuanto a las
dimensiones e indicadores que median y la eficacia de las sesiones de

entrenamiento durante los estudios preliminares.

Es asi, como en el caso de la medicién de la estructura textual de las cartas
petitorias en espafol hubo un porcentaje de concordancia de 93.6% entre los dos
jueces y en el caso de las cartas petitorias en inglés hubo un porcentaje de

concordancia de 100% entre los dos jueces (Anexo 9).

La medicion de la estructura textual argumentativa escrita (ETAE) de las cartas
petitorias en L1 y L2 arrojo un indice de estructura textual argumentativa escrita
(IETAE) en L1 y L2 (Anexo 10). Dicho indice resultd del promedio de las
calificaciones dadas por los jueces en las tres dimensiones de la ETAE
(superestructura, macroestructura y microestructura) y en los tres indicadores
correspondientes a cada una de ellas, codificados segun el nivel de desempefio
(3: sobresaliente, 2: aceptable y 1: deficiente) Los estadisticos de localizacion y
escala obtenidos a partir de los IETAE en L1 y L2 (Tabla 20) muestran los

siguientes resultados:
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Tabla 20. Resultados estadisticos de localizacién y escala

Aspectos L1 L2
Casos 47 47
Media 19,8191 19,0106
Desviacidn 1,55139 2,00133
estandar

Coeficiente de 7,82771% 10,5274%
variacion

Minimo 16,5 14,5
Maximo 23,5 24,5
Rango 7 10

e Lamediadel IETAE enLlyen L2 es muy similar: 19, 81 paralalLly 19, 01
para la L2, lo cual indica un equilibrio en la estructura textual argumentativa
escrita en las dos lenguas de los sujetos bilingles de la muestra, con una
ligera ventaja para la lengua materna.

e Que tanto la desviacién estandar como el coeficiente de variacidn son
mayores en L2 (2,00 y 10,52%) que en L1 (1,55 y 7,82%), reflejando ello
mayor dispersion en los datos en L2, lo cual es confirmado por el mayor
rango en L2 (10)

e Que el IETAE minimo (14,5) y el maximo (24,5) se encuentran en L2, lo
cual se aprecia en la Grafica 1.

e Que en general los IETAE son ligeramente mas altos en L1 que en L2
(Figura 4).

Figura 4. indice de estructura textual argumentativa escritaen L1y L2.
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El andlisis bivariado arrojo tres niveles de desempefio (sobresaliente/ aceptable/
deficiente) en la evaluacion de las tres dimensiones del texto propuestas por la

lingUistica textual: superestructura, macroestructura y microestructura:

¢ Un nivel de desempefio sobresaliente indica que el sujeto obtuvo en L1
un indice en la estructura textual argumentativa escrita (IETAE) igual o
superior a 20,5y en L2 un IETAE igual o superior a 20 puntos.

e Un nivel de desempefio aceptable indica que el sujeto obtuvo en L1 un
IETAE que oscila entre 19 y 20,5, y en L2 entre 17,6 y 20 puntos.

e Un nivel de desempefio deficiente indica que el sujeto obtuvo en L1 un

IETAE que fluctda entre 16 y 19 puntos, y en L2 entre 14y 17,5 puntos.

Cuando los valores del IETAE en L1 y en L2 coincidieron en los cuartiles que
demarcaron cada nivel de desempefio en el andlisis bivariado, la CAEB resulté
balanceada, cuando no fue este el caso, la CAEB resultd no balanceada. En este
sentido, se encontré que los sujetos de esta investigacién presentaron dos tipos

de configuracién en su competencia argumentativa escrita bilingtie®*:

e Competencia argumentativa escrita bilingie balanceada, CAEB-B,
(55.32%), es decir, un desempefio argumentativo escrito muy similar en L1
y L2 en materia de estructura textual.

e Competencia argumentativa escrita bilingiie no balanceada, CAEB-NB,
(44.68%), es decir, un desempefio argumentativo escrito diferenciado en L1
y L2 a nivel de la estructura textual.

Estos resultados del andlisis bivariado se ilustran en la Figura 5:

3! Es necesario aclarar gue en esta tesis la denominacién de competencia bilinglie balanceada o no
balanceada no pretende establecer una taxonomia de los sujetos de acuerdo con su nivel de competencia,
sencillamente obedece a los resultados del andlisis bivariado, en el cual se encontré que habia sujetos que
tenian un comportamiento textual similar en lengua maternay en la lengua extranjera, independientemente
de su nivel de desemperfio (deficiente, aceptable y sobresaliente) y sujetos cuyo desempefio textual en
ambas lenguas se mostré muy disimil.
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Figura 5. Nivel de desempefio de la competencia argumentativa escrita bilingle
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De esta manera se obtuvo el porcentaje de sujetos en cada nivel de desempefio
de la CAEB (Tabla 21):

Tabla 21. Niveles de desempefio de la CAEB

Nivel de desempefio de la CAEB

CAEB # Sujeto % CAEB no # Sujeto %
balanceada balanceada
Sobresaliente 6 1, 14, 18, 26, 27,47 12.7 | L1 deficiente 7 9,12, 21,23, 14.8
L2 aceptable 29,37,43
Aceptable 13 4,7,10,13, 16,17, 27.6 | L1 sobresaliente 5 2,19, 28,31, 10.6
24, 25, 30, 35, 36, 41, L2 aceptable 42
45
Deficiente 7 5,15,22,34,40,46,8 | 14.8 | L1 aceptable 4 11,32,33,44 | 8.5
L2 deficiente
L1 aceptable 3 3,20, 39 6.3
L2 sobresaliente
L1 deficiente 2 6,38 4.2
L2 sobresaliente
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7.1.4 Prueba de hipotesis

El objetivo general de esta tesis doctoral es examinar la relacion entre los estilos
de aprendizaje de lenguas extranjeras y la organizacién cognitiva bilingte, con
respecto a la competencia argumentativa escrita bilingte, en sujetos en formacién
bilinglie. Dicho objetivo se soporta en la hipotesis general que se desglosa en las
dos hipétesis de trabajo que proponen la existencia de una relacién, por un lado,
entre los estilos de aprendizaje y la competencia argumentativa escrita bilingle vy.
por otro lado, entre la organizacidbn cognitiva bilinglie y la competencia
argumentativa escrita bilinglie, partiendo del planteamiento de que las diferencias
individuales, en especial de tipo cognitivo, pueden reflejarse en la habilidad
argumentativa escrita bilinglie. Respondiendo a esta dos hip6tesis de trabajo se
responde a la hipétesis general. Para probar dichas hipétesis se realizd una
prueba de asociacion (test de independencia), es decir una chi- cuadrada entre
cada una de las relaciones entre los estilos de aprendizaje (EA) y la competencia
argumentativa escrita bilingiie (CAEB) y entre la organizacion cognitiva bilingte
(OCB) y la competencia argumentativa escrita bilingtie (CAEB) (Figura 6).

Figura 6. Relacion de variables en estudio
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El test de independencia Chi-Cuadrada mostro el siguiente comportamiento en la
relacion EA y CAEB:

Test Estadistico |Df P-Valor
Chi- 39,199 21 |0,0093
Cuadrada
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El valor p= 0,0093 indica que la hipétesis nula (hay independencia entre EA y
CAEB) se rechaza, lo cual quiere decir que se encuentra una relacion significativa
entre el estilo de aprendizaje y la competencia argumentativa escrita bilingtie de
los sujetos de la muestra. Esto significa que se confirma la primera hipétesis de

investigacién en cuanto a la relacion EA y CAEB.

En la Figura 7 se presenta la distribucién de la muestra segun sus EA en relacion
con su CAEB:

Figura 7. Distribucién de sujetos con relacion a su EAy CAEB
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Los resultados muestran que:

e La mayoria de los sujetos de la muestra (72.3%) se ubica en el EA
divergente. 19% presenta una CAEB balanceada aceptable, seguido de un
13% con una CAEB balanceada deficiente, de un 10,5% con una CAEB
balanceada sobresaliente, un 10,5% con una CAEB no balanceada en
donde la L1 es sobresaliente y la L2 es aceptable.

e En el EA asimilador, que retne a 10.6% de los sujetos de la muestra, 2%
tuvo una CAEB aceptable balanceada, 2% una CAEB no balanceada en
términos de L1 aceptable y L2 deficiente, 2% L1 aceptable y L2
sobresaliente y 2% L1 deficiente y L2 sobresaliente.
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e En el EA acomodador (14.8% de sujetos de la muestra) se sitla 6% de
sujetos con una CAEB balanceada aceptable y un 6% con una CAEB no
balanceada de L1 deficiente y L2 sobresaliente.

e En el EA convergente, que representa el 2.1 % de sujetos de la muestra, se
sitta un 2% con una CAEB no balanceada de L1 deficiente y L2
sobresaliente.

Por otra parte, el test de independencia Chi-Cuadrada para examinar la relacion

entre la OCB y la CAEB mostro el siguiente comportamiento:

Test Estadistico |[Df |P-Valor
Chi- 14,161 14 (10,4378
Cuadrada

El valor p= 0,4378 indica que la hip6tesis nula (hay independencia entre OCB y
CAEB) se acepta, lo cual quiere decir que no se encuentra relacién significativa
entre el tipo de organizacibn cognitiva bilingie (coordinado /compuesto
/subordinado) y el nivel de desempefio de la competencia argumentativa escrita
bilinglle de los sujetos de la muestra. Es decir, que se rechaza la segunda

hipotesis de investigacion.

Si bien no se demuestra relacién significativa entre OCB y CAEB, ciertos atisbos o

tendencias se pueden observar en los resultados, como se aprecia en la Grafica 8:

Gréfica 8. Distribucion de sujetos con relacién a su OCB y CAEB.
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e De los 47 sujetos de la muestra, en la tipologia OCB compuesta, que relne
a 51% de la muestra, 27.6% resulté con CAEB balanceada, de los cuales un
15% tuvo un desempefio textual argumentativo aceptable, un 4.2%,
sobresaliente y un 8.5%, deficiente. 23.4% resulté con una CAEB no
balanceada.

e En latipologia OCB coordinada, que representa el 27.6% de la muestra, se
obtuvo un 10.6% de sujetos con CAEB balanceada aceptable y un 6.3% con
CAEB sobresaliente, el mayor porcentaje de la muestra en ese nivel de
desempefo. 6.3% resulté con CAEB no balanceada Proporcionalmente, la
OCB coordinada tendria un mejor comportamiento textual argumentativo
que la OCB compuesta, que numéricamente casi es el doble de la
coordinada. .

¢ Enla OCB subordinada, que concentra a 23.4% de la muestra, 6.3% resultd
con CAEB balanceada. Sélo 4.2% obtuvo una CAEB balanceada entre
aceptable y sobresaliente, el menor porcentaje de la muestra.

e Si bien, los diferentes niveles de desempefio en la CAEB se reparten en los
diferentes tipos de OCB, sin evidenciar relacion significativa entre las dos
variables, la tendencia es que la CAEB balanceada aceptable, de
recurrencia generalizada en la muestra, se encuentra mas en los sujetos con
tipologia compuesta (15%) y coordinada (11%) y muy escasamente (2%)
entre los subordinados.

En resumen, la prueba de independencia Chi-Cuadrada mostré relacion
significativa entre las variables EA y CAEB, pero no entre las variables OCB y
CAEB. Esto significa que la primera hipotesis de trabajo, la relaciéon EA y CAEB se
confirmd, mientras que la segunda hipotesis, la relacion OCB y CAEB, no presentd
una relacién significativa. En este sentido, la hipétesis general se cumplio
parcialmente, aunque en la segunda hipétesis algunos atisbos indicarian, de cierta

manera, la tendencia a una relacion positiva

7.2 INTERPRETACION Y DISCUSION DE RESULTADOS

Una vez presentados los resultados producidos por el andlisis estadistico de cada
variable y por la prueba de hipdtesis, en esta seccion se interpretan y discuten
dichos resultados, buscando dar un significado mas amplio a las respuestas

mediante su vinculo con otros conocimientos. Los resultados del andlisis
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estadistico de los datos se confrontan con las hipétesis formuladas y se examinan
a la luz de la teoria, los antecedentes y los procedimientos de la investigacion. En
primer lugar, se interpretan los resultados relacionados con cada una de las
variables involucradas en el estudio: estilos de aprendizaje, organizacion cognitiva
bilinglie y competencia argumentativa escrita bilingle. En segundo lugar, se
interpreta la relacion que la variable competencia argumentativa escrita bilingie
pudiera mantener con cada una de las otras dos variables a fin de dar respuesta al

objetivo central de esa tesis doctoral.

7.2.1 Los estilos de aprendizaje

De acuerdo con las categorias de estilos de aprendizaje planteadas por el modelo
experiencial de Kolb (1984), los resultados evidenciaron la preeminencia del estilo
de aprendizaje divergente (72%). Segun Kolb (1993), el estilo divergente, ubicado
entre los estilos reflexivos del modelo, es caracteristico de los estudiantes de
inglés®. Los demas estilos resultaron minoritarios en esta investigacion: 14.8%,

acomodadores; 10.6 %, asimiladores; y 2.12%, convergentes.

Si se relaciona cada grupo que se conformd a partir de la coincidencia de los
sujetos en sus estilos de aprendizaje con los niveles de desempefio de la
estructura textual argumentativa (sobresaliente, aceptable y deficiente) se tienen

ciertas dindmicas interesantes, como se observa en la Tabla 22:

2 No obstante, la afirmacién de Kolb (1993) se relativiza, como se evidencia en la seccién de antecedentes,
con otros resultados que muestran igualmente predominio de estilos de aprendizaje menos reflexivos
(activos, pragmaticos), lo cual confirmaria que en materia de diferencias individuales, si bien hay tendencias
en el comportamiento estilistico de los estudiantes en formacidn bilingle, las diferencias persisten.
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Tabla 22. Porcentaje de sujetos en relacién con el estilo y el nivel de desempefio de
la estructura textual argumentativa escrita.

Nivel de | Divergente Acomodador Asimilador Convergente
desempefio de | CAEBB CAEB NB CAEB B CAEB NB CAEB B CAEB NB CAEB CAEB NB
la CAEB L1 L2 L1 L2 L1 L2 B L1 L2
Sobresaliente 10.6 8.5 8.5 2.1 0 0 0 2.1 4.2 0 0 2.1
Aceptable 19.1 10.6 17 6.3 0 4.2 0 4.2 4.2 0 0 0
Deficiente 12.7 8.5 6.3 2,1 4.2 0 0 4.2 2.1 0 2.1 0

Una mirada a la anterior tabla evidencia que el estilo divergente fue el que
congreg0 el mayor porcentaje de sujetos cuya CAEB balanceada y no balanceada
se ubicd entre aceptable y sobresaliente. El porcentaje de sujetos balanceados
que logra un texto argumentativo de calidad entre sobresaliente y aceptable
disminuye en el estilo acomodador y desaparece en los estilos asimilador y
convergente, en los cuales los sujetos tienen una CAEB no balanceada. Los
porcentajes de sujetos no balanceados con desempefio aceptable y sobresaliente
en su L1y L2, en estilos diferentes al divergente, es bastante bajo. Esto muestra
que la preferencia por el estiio de aprendizaje divergente se relaciona
positivamente con la calidad de la estructura textual, confirmando que las
habilidades dominantes del divergente favorecen un mejor desempefo
argumentativo, como se hipotetizé en esta investigacion. No obstante, aunque
muy pocos, algunos sujetos asimiladores y convergentes escribieron textos
argumentativos sobresalientes y aceptables. Esto indicaria que si bien el estilo
mayoritario produce la mayor cantidad de textos aceptables y sobresalientes, los
otros estilos también pueden producirlos, apoyando el planteamiento de Van
Waes, Van Weijen y Leijten (2014) de que, independientemente de su estilo de

aprendizaje, los sujetos escritores pueden producir textos de calidad similar.

Se puede decir entonces que los rasgos cognitivos y afectivos que caracterizan los
estilos de aprendizaje del modelo experiencial de Kolb (1984), se reflejaron en las

cartas petitorias en términos de las elecciones linglisticas y discursivas que
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hicieron para argumentar, tal como se evidencia en los ejemplos presentados en la

seccion 7.3.1 de este capitulo.

Asi, en las cartas petitorias escritas por sujetos divergentes estuvieron presentes

las dos capacidades que caracterizan al estilo divergente mayoritario:

La capacidad orientada a la experiencia concreta (EC), que permitio al
sujeto divergente abordar, desde un punto de vista muy personal, la tarea
de escritura en L1 y L2, formulando la tesis y defendiéndola con
argumentos elaborados a partir de su participacion directa en una situacion
0 experiencia concreta.

La capacidad orientada a la observacion reflexiva (OR), que le permiti
considerar diferentes posturas sobre la problematica planteada, observarla
desde varias perspectivas para formular una solucién, que en general se
gqueda en el terreno de la comprension del fendmeno sin trascender

realmente a la accion.

En este sentido, la carta petitoria del sujeto divergente tuvo entonces un sello

argumentativo muy personal y directo con diversidad de criterios y puntos de vista,

pero al mismo tiempo inclinado a la reflexion mas que a la accion.

Igualmente, en las cartas elaboradas por sujetos convergentes se plasmaron las

dos habilidades dominantes de ese estilo de aprendizaje:

La capacidad orientada a la conceptualizacion abstracta (CA), que permitio
al sujeto convergente argumentar mas a partir de lo que consideré légico y
racional, de los hechos, y menos de su involucramiento personal en una
situacion concreta.

La capacidad orientada a la experimentacion activa (EA), que le permitio
dirigirse a su interlocutor mediante un proceso argumentativo vy

contrargumentativo basado en lo practico, a fin de tomar decisiones que,
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desde su punto de vista, llevaran a la solucion real de la problematica

planteada.

Se tuvo, en este caso del estilo convergente, una carta petitoria, en la que la
argumentacion combind el pensamiento légico con el pragmatico, en donde lo

personal es rebasado por la utilidad practica de las ideas.

Asimismo, las cartas petitorias escritas por sujetos asimiladores reflejaron las dos
capacidades caracteristicas de este estilo de aprendizaje:

e La capacidad orientada a la conceptualizacion abstracta (CA), que permitié
al sujeto asimilador argumentar a partir de lo que considera logico, de
ideas, conceptos y datos probados y aceptados y no de su involucramiento
personal en una situacién concreta.

e La capacidad orientada a la observacion reflexiva (OR), que le permitié
examinar Opticas diferentes del conflicto planteado en busca de una
solucion que, por lo general, apunta a la comprension del fendmeno mas no

a la accion.

De este modo, bajo la influencia del estilo asimilador, las cartas petitorias
presentaron un proceso argumentativo tefiido por lo impersonal, el peso del dato,

la idea y el concepto, y por una reflexion mas contemplativa que propositiva.

Adicionalmente, en las cartas petitorias del sujeto acomodador se revelaron las
dos habilidades de aprendizaje dominantes en este estilo de aprendizaje:

e La capacidad orientada a la experiencia concreta (EC), que influyé en un
estilo argumentativo poco racional, muy emocional y retérico; en fin, de
involucramiento directo en una situacion concreta como sustento de la
argumentacion.

e La capacidad orientada a la experimentacion activa (EA) que le permitié
argumentar con base en lo practico, en la toma de decisiones que llevaran

la solucién de la problematica planteada.
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En este caso, se tuvo una carta petitoria argumentada sobre la base de lo
emotivo, lo practico, con dificultades para la conceptualizacion y organizacion de

las ideas.

Es necesario aclarar, siguiendo a Passarelli y Kolb (2012), que el estilo de
aprendizaje no es un rasgo inamovible de la personalidad sino un habito de
aprendizaje moldeado por la experiencia y las elecciones --que puede ser
adoptado de manera inconsciente o modificado conscientemente. Por ello, frente a
una tarea especifica el individuo puede adaptar su estilo de aprendizaje, lo que
estos autores llaman flexibilidad adaptativa. De modo que el sujeto se puede
mover de un modo de aprendizaje a otro en el ciclo de aprendizaje: experimentar,
reflexionar, pensar y actuar. Es decir, que un sujeto acomodador que es poco
reflexivo y racional, en la tarea de escritura argumentativa pudo haber desplegado
rasgos del estilo asimilador, pues la exposicion de argumentos exige un esfuerzo
de anadlisis, reflexion, sintesis, y al mismo tiempo pudo atenuar rasgos del estilo
acomodador (impulsividad, practicidad). De modo que, sin abandonar la esencia
general de su estilo preferencial, hubiera podido lograr una carta petitoria con un
desempefio textual argumentativo mas conforme a un estilo reflexivo. Incluso, la
naturaleza escrita del inglés (precision, concisidon, tono mas neutral que el espafiol,
etc.), también “obligaria” de cierta manera al sujeto acomodador a utilizar rasgos
cognitivos mas reflexivos, como se aprecia en el ejemplo presentado en la seccion
7.3.1.1.2. Justamente, el hecho de fijjarse mas en el proceso de aprendizaje
experiencial que en rasgos de aprendizaje fijos es una de las ventajas que
Manolis, Burns, Assudani y Chinta (2013) encuentran al modelo experiencial de

estilos de aprendizaje de Kolb.

En resumen, en el marco de los anteriores planteamientos, cobra vigencia la
aseveracion de Reid (1995) en cuanto a que los estilos de aprendizaje existen en
un continuum, aun cuando a menudo sean descritos en su caracter dicotomico.
Para esta autora, las personas, al igual que los estilos, se desarrollan y

transforman en el tiempo, y se podria agregar, que de acuerdo con la naturaleza
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de la tarea y de los ambientes de aprendizaje. Por ello, si bien los sujetos de la
muestra se agrupan bajo un determinado estilo de aprendizaje, en algunos esa
preferencia por dicho estilo es mas fuerte, en otros, moderada, y, en otros, mas
baja. Ello implicaria que, en un momento determinado, en el continuum de esos
estilos una preferencia débil en el estilo preferencial podria indicar que el individuo
estaria desplazandose hacia otros rasgos propios de otro estilo, lo cual incidiria en
las elecciones linglisticas y discursivas que adoptaria en su tarea de escritura

argumentativa bilingue.
7.2.2 La organizacion cognitiva bilingue

Los resultados de la organizaciéon cognitiva bilinglie de los sujetos (coordinados,
27.65%; compuestos, 51.06% y subordinados, 21.27%) con base en la
identificacibn de marcas interlinguales e intralinguales en la carta petitoria en
inglés, como huellas indicadoras de la tipologia bilinglie propuesta por Weinreich

(1953), evidencian que:

e Los sujetos con organizacién cognitiva compuesta, mayoritarios en la
muestra (51.06%), redactaron textos argumentativos en inglés, en los
cuales las marcas interlinguales representaron un 45% vy las marcas
intralinguales, un 55%. Las marcas interlinguales indicarian, segun los
planteamientos de Signoret (2013), que en la interlengua® del sujeto las
dos lenguas interactuarian en un almacenamiento amplio y “extendido” que
contiene componentes de los dos idiomas. Por otra parte, el porcentaje
ligeramente superior de marcas intralinguales sugeririan que el sujeto es
también capaz de elaborar hipétesis de funcionamiento del cddigo escrito
de la lengua extranjera a partir de su conocimiento de esta lengua. El hecho

de que la tipologia compuesta haya congregado el mayor numero de

3 Alexopoulou (2010) define la interlengua como el dialecto transitorio del aprendiente. En tanto proceso
creativo, sistemdtico, dinamico y permanente, la interlengua se complejiza a medida que el aprendiz avanza
en su proceso de aprendizaje. Segun Signoret y Da Silva (2011) la interlengua es « (...) le systeme linguistique
dont se sert le non-natif pour communiquer en L2/LE. »
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sujetos de la muestra (24), segun Flérez (2015: 79), quien obtuvo
resultados similares en un grupo de estudiantes en formacion bilingue
universitaria, podria deberse, “a que esta categoria es el punto de transicion
entre el bilinglismo subordinado y el coordinado, considerando que el
bilingllismo es entendido como un continuo asi como lo sugiere Sanchez-
Casas (1999)”.

e Los sujetos con organizacion cognitiva en proceso de construcciéon de un
bilingliismo coordinado en la escritura argumentativa (27.6% de la muestra
total), redactaron textos argumentativos en inglés en los cuales las marcas
interlinguales (40%) disminuyeron significativamente en relacion con las
intralinguales (59%). Tal como sostiene Flérez (2015: 73) “a menor
densidad interferencial sintactica, mayor desarrollo de un bilingtismo
coordinado”. Esto sugeriria, por una parte, que en la interlengua del sujeto,
que esta en vias de construir un bilingliismo coordinado, la lengua materna
cederia terreno a la lengua extranjera en su produccion escrita. Por otra
parte, las marcas intralinguales (60%) indicarian que los sujetos elaborarian
mas sus hipotesis a partir de su conocimiento de la lengua extranjera
misma.

e Los sujetos con organizacion cognitiva subordinada (21.2% de los sujetos)
produjeron textos argumentativos en inglés en los cuales las marcas
interlinguales (52%) superaron las marcas intralinguales (48%), lo cual
sugeriria que en la interlengua del sujeto subordinado la lengua materna
direccionaria en gran medida su produccion escrita. Todavia percibiria la
vida desde su lengua materna como lo hacen los monolinglies. En este
sentido, Flérez (2015) hipotetiza que, a mayor densidad interferencial

sintactica, mayor desarrollo de un bilingtismo compuesto o subordinado.

En general, los sujetos de la muestra hicieron un promedio de 256 marcas

interlinguales y 317 marcas intralinguales®. Las marcas interlinguales

34 , p . . . .2 ,
Se presenta aqui el nUmero real de marcas intralinguales sin el valor de ponderacién (2), que doblaria esa
cantidad. En el procedimiento estadistico mediante el cual se determind la organizacion cognitiva bilingie,
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representaron un 44.6% de las marcas totales identificadas, siendo superadas por
el porcentaje de las intralinguales (55.3%). Estos resultados corroboran el
planteamiento de autores como Alexopoulou (2010) quien sostiene que buen
namero de investigaciones han encontrado que el porcentaje de errores
interlingliisticos o interlinguales en la produccion de los aprendices de lenguas
extranjeras es claramente menor al de los errores intralinguisticos o intralinguales.
En esta tesis doctoral, las marcas interlinguales e intralinguales se asumen mas
como estrategias de comunicacién que como errores, dado que no se enmarca en
la metodologia del analisis de errores; no obstante reconocerse su aporte a la

didactica de lenguas extranjeras.

Si bien las técnicas y procedimientos utilizados para el analisis de las
interferencias interlinguales e intralinguales a nivel textual, como propone esta
investigacion, son diferentes a los empleados habitualmente en los estudios de
psicolinglistica y de psicologia cognitiva (tareas de decision léxica, semantica,
etc.) que parten de palabras aisladas, los planteamientos de los estudiosos de la
organizacién cognitiva bilingtie sustentan también los resultados obtenidos para
esta variable en esta tesis doctoral. Asi, el modelo de asociacién de palabras-MAP
(Krol, 1993; Talamas, Krol y Dufour, 1995), que soporta la tipologia bilinglie
subordinada, explicaria que el sujeto con menor competencia linglistica en L2
presentaria mas interferencias interlinguales en las respuestas en esa lengua ya
que, debido al conocimiento restringido de la misma, accederia al significado de
las palabras en L2 a través de la ruta lexical, es decir a través de la forma de la
palabra (ortografia, fonologia). Asimismo, el modelo de mediacion conceptual,
MMC (Potter et al, 1984), que apoya la tipologia bilinglle compuesta, explicaria
gue a medida que el sujeto avanza en su conocimiento de la L2, accederia mas al
significado de las palabras de L2 a través de la ruta conceptual y no de la Iéxica, lo
que motivaria que las interferencias intralinguales en L2 aumentaran en su

interlengua, pues el sujeto hipotetiza ya desde la propia L2. Sin embargo, las

dicha ponderacion tuvo como finalidad darle mds valor a las marcas intralinguales, por el mayor esfuerzo
cognitivo que implican, con respecto a las marcas interlinguales.
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interferencias interlinguales son todavia significativas en ese estadio de la
interlengua, como sugiere MacLeod (1991) quien concluyé que el efecto stroop

interlingual si bien es menor al intralingual aun era fuerte en sujetos bilingles.

Como se observa en la Tabla 23, las marcas interlinguales de mayor ocurrencia en
los 47 textos argumentativos en inglés fueron la interferencia lingiistica-IFL- (202
marcas), seguida de la transferencia linguistica-TFL- (22,5 marcas), la traduccion
literal-TL- y el cambio de cddigo-CC- con 22 marcas cada fendmeno linguistico.
Resalta el escaso numero de marcas interlinguales pragmaticas de modalizacion
asertiva (MAS), apreciativa (MAP) y dedntica (MD) identificadas por los jueces
evaluadores. En su concepto, el caracter argumentativo de las cartas petitorias,
demandaba en cada lengua el uso de la modalizacibn como mecanismo retorico
gue buscaba tocar las fibras sensibles del interlocutor para ganar su adhesion a la
tesis defendida. Por ello, a pesar de la frecuente modalizacion observada en los
textos, no consideraron, en su gran mayoria, los fenomenos de modalizacion

pragmatica en términos de influencia interlinguistica.

En lo concerniente a las marcas intralinguales, las mayores ocurrencias se
relacionaron con la ignorancia de la restriccion de las reglas-IRR- (115 marcas),
seguida del remplazo de significado -RS- (66 marcas), la aplicacion incompleta de
las reglas -AIR- (39,5 marcas), la invencion de palabras -IP- (29,5), la

generalizacion -G- (29 marcas) e hipotesis falsa —HF- (23 marcas).
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Tabla 23. Promedio de marcas interlinguales e intralinguales.

Marcas Fenémeno Promedio
lingliistico
TFL 22,5
=3 Linguisticas IFL 202
S TL 22
B S
D @ EX 2
g a% cc 22
S Pragmaticas MAS 2
o MAP 2
MD 1
Intralinguales G 29
(317 marcas) SG 2
IRR 115
RS 66
HF 23
PF 4
CL 2
IP 29,5
AIR 39.5

Los fenomenos interlinguales e intralinguales, concebidos como fenémenos de
transferencia de estructuras linguisticas y pragméticas divergentes entre lenguas
(transferencia positiva, interferencia, traduccion literal, cambio de cdédigo,
extranjerismo) o de estructuras internas de la L2 (generalizacion, ignorancia de la
restriccion de la regla, remplazo de significado, etc.) fueron estigmatizados por el
Analisis Contrastivo (Fries, 1945; Weinreich, 1953; Lado 1957), en especial las
marcas interlinguales, pues se suponia que las diferencias de la lengua materna
con la lengua meta inducian a malos habitos en el aprendizaje de la lengua
extranjera. Con el surgimiento del enfoque del Andlisis de Errores y la teoria de la
interlengua, las transferencias, fuesen positivas o negativas, tuvieron una “nueva
lectura teniendo en cuenta el aspecto cognitivo y dinAmico que concibe la
transferencia como una de las estrategias utilizadas por parte del aprendiente, en

su intento por aproximarse al sistema linguistico de la L2” (Alexopoulou, 2010: 2).

Bajo esta perspectiva cognitiva, las transferencias interlinguales (en particular la
interferencia linglistica), y las intralinguales (en especial la ignorancia en la

restriccion de la regla), de mayor ocurrencia en los textos argumentativos en
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inglés, harian parte de la interlengua del sujeto, en particular de las estrategias de
aprendizaje y de comunicacion que utilizan los aprendices de una lengua
extranjera para enfrentar las carencias que tienen en L2. En el caso de esta
investigaciéon, los elementos transferidos negativamente, al distanciarse de la
estructura propia de la L2, generaron violaciones linglisticas que, en el nivel de la
microestructura en particular, obstaculizaron la comprension del mensaje,
debilitando con ello la fuerza del argumento y, por ende, las macroestructuras
semanticas. Esto hizo, por supuesto, que de cierta manera en algunas cartas en
inglés disminuyera la calidad textual. Por ello, no es gratuito el hecho que la h
efecto o influencia de una estructura, expresién o término de la primera lengua
sobre el aprendizaje de la segunda, se tomaron en su caracter positivo, es decir

como facilitadores del aprendizaje. Entre las méas frecuentes se encontraron:

* Recollect money en vez de collect money por influencia de la expresion del espafiol
recolectar dinero.

+ Alma Mater y campus, latinismos que en calidad de préstamo ingresaron a las lenguas
occidentales, de uso en el contexto universitario.

» Adopte en lugar de adopt. Por influencia del espafiol, en donde es poco comun la t en
posicién final en la palabra, el sujeto agrega la vocal e.

Entre las interferencias (78.9% del total de marcas interlinguales), asumidas

como transferencias negativas que inducen a error, se encontraron:

A nivel morfosintéactico:
* Omisién de articulos, preposiciones y pronombres, que en espafiol no son de uso
obligatorio:
» | have been student/ | have been a student.
» The university doesn’t have to pay anything/ The university doesn’t have to
pay for anything
» Ifis a problem/ If it is a problem
* Inclusién de preposiciones, de uso obligatorio en espafiol:
» Enter to the classroom/Enter the classroom
+ Cambio de preposiciones
» People of different faculties/people from different faculties
+ Falta de concordancia de nimero entre sustantivo y adjetivo:
» This people/ these people. La transferencia se da porque en espafiol, el
sustantivo colectivo gente se concuerda con el adjetivo en singular.
* Inclusién de verbo auxiliar en locuciones adverbiales:
» | am agree with/ | agree with
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A nivel lexical:

This problematic/ this problem, this problematic situation: En tanto adjetivo,
problematic debe aparecer acompafiando al sustantivo en un sintagma nominal.
University personal/University staff

Actually /nowadays

Insane/unhealthy

Sane/healthy

Resolve/solve

Take conscious/become aware of

To be encharged of/ to be in charge of

Stimated, esteemed, appreciate, honored Chancellor/Dear Chancellor: ademas de ser
una interferencia lexical se puede considerar una interferencia pragmatica relacionada
con el uso inapropiado de férmulas de cortesia en la L2

Ejemplo de traducciones literales (8.5% del total de marcas interlinguales),

calcadas palabra a palabra del espafiol, se tienen:

The students are the encharged of.../the students are in charge of
Take the better decision/Make the best decision

| direct to you/I’m writing to you

They will pass hungry/They will starve

En el caso de las extranjerizaciones (0.78% del total de marcas interlinguales),

entendidas como la adaptacion de rasgos fonéticos o morfologicos de la LE a una

palabra de la LM, se encontraron:

El mecanismo utilizado para extranjerizar las palabras transparentes (cognados
verdaderos) fue el uso del sufijo tion.

Conclution/Conclusion
Desition/Decision

En el caso del cambio de cddigo (8.6% del total de marcas interlinguales), fue

comun encontrar expresiones relacionadas con nombres de lugares y entidades, y

en ocasiones cargos, que el sujeto considerd no se debian traducir:

* Universidad del Quindio

* Unidad de Zoonosis

* Bienestar Universitario

e Sr. Rector

» Patitas Callejeras, Corteza Correstre
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7.2.2.2 Marcas interlinguales pragmaticas

Las marcas interlinguales pragmaticas se identificaron en esta investigacion a
través de las interferencias pragmaticas, las cuales, en opinion de Escandell
(2009) se generan cuando los aprendientes de una segunda lengua aplican a ésta
los supuestos y las pautas de conducta que rigen en otra lengua adquirida, en este
caso la lengua materna. Cuando en las cartas petitorias, los sujetos utilizaron las
expresiones: Stimated/ esteemed/ appreciate/ honored Chancellor o Thanks for
your all attention), ademas de incurrir en una interferencia lexical, incurrieron en
una interferencia pragmatica relacionada con el uso inapropiado de férmulas de
cortesia en inglés en el género epistolar que corresponden mas al resorte del

espaniol.

Las interferencias pragmaticas que se eligieron como marcas indicadoras de la
organizaciéon cognitiva bilingiie en los textos argumentativos fueron la
modalizacion apreciativa (MAP), la modalizacion asertiva (MAS) y la modalizacién
dedntica). Como se planteé anteriormente en este apartado, la consideracion de
que, por su naturaleza, en general, un texto argumentativo utiliza la modalizacién
como instrumento retérico para incidir sobre su interlocutor, llevé a los jueces a
considerar s6lo pocas marcas interlinguales de modalizacion en las cartas
petitorias en inglés: la modalizacién apreciativa representdé un 0.78% del total de
marcas interlinguales, la asertiva 0,78% vy, la dedntica, un 0.40%. Sin embargo,
una mirada mas detenida a los textos permitié a la investigadora evidenciar otros
elementos modalizados que recibieron la influencia del espafol, idioma en el cual
el sujeto argumentador tiende a mostrar mas directamente su subjetividad frente al

contenido y a su interlocutor.
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* | think the university is the perfect place.../I think the university can be
the appropriated place... (MAS y MAP)

* Personally, | believe that.../I think... (MAS)

* In my personal opinion.../ In my opinion... (MAS)

* | firmly (strongly) believe.../I think ... (MAS)

*  For me.../ To me... (MAS)

* Avery excellent university/an excellent university (MAP)

* | totally support the idea of relocate those dogs, obviously to a place...
/1 support the idea of relocating those dogs to a place (MAS)

e  But, they definitely must leave the university /But, they must leave the
university (MD)

*  You just have to find a better solution/You could find a better
solution(MD)

¢ Please take into account/You could consider (MD)

En los anteriores ejemplos se aprecia como los sujetos, bajo la influencia de la
subjetividad propia de las culturas hispanoamericanas, utilizaron la modalizaciéon
para aumentar la fuerza argumentativa a su texto en inglés. Para la modalizacion
apreciativa emplearon la adjetivacion (perfect place) y los adverbios (a very
excellent). Para la modalizacion asertiva, recurrieron a marcadores del discurso
reforzados con adjetivos y adverbios (in my personal opinion, personally, totally,
firmly, strongly). Para la modalizacién deontica, hicieron uso del modo imperativo o
de expresiones imperativas (Please, take into account; You just have to...;),
estrategia de peticion que Escandell (2009) reporta fue utilizado en un 75% por los
hispanoparlantes, frente a sélo un 10% de uso por parte de los angléfonos que
participaron en una investigacion sobre las estrategias de peticion en diferentes

culturas.
7.2.2.3 Marcas intralinguales
Las marcas intralinguales, que en el contexto del analisis de errores reflejan las

caracteristicas generales del aprendizaje de reglas y que se generan por

problemas en las condiciones de aplicacion de las mismas (Saito, 2005),
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superaron en numero a las interlinguales (256/317.5). Algunos ejemplos se

presentan a continuacion.

Las marcas de generalizacién (9.13% del total de marcas intralinguales),
consistentes en la formacién de una regla general a partir de la observacién de

ejemplos particulares, se plasmaron en los siguientes elementos:

* It exists/there exists: Se hipotetiza que solo it se utiliza como pronombre impersonal.

* The students helps/the students help: Se generaliza el uso del morfema de plural s
del sustantivo al verbo.

* Adog has bited a student/A dog has bit a student: se generaliza el uso del sufijo ed
del pasado simple al participio pasado del verbo.

* This animals/these animals: se generaliza el morfema s como marca de plural.

* Everyone need/everyone needs; everything feed/; everything feeds:

Dado que ambos pronombres indefinidos connotan plural, se pluraliza el verbo.

* These stuff/this stuff: se generaliza, mediante el demostrativo these, la connotacidn
de colectividad del sustantivo stuff (things), que concuerda con el adjetivo en
singular.

* An university/a university: Se generaliza el uso del articulo an delante de vocal sin
tener en cuenta el sonido consonantico de /y/.

* Second of all: se hipotetiza la existencia de second of all a partir de first of all.

La sobregeneralizacion (0.62% del total de marcas intralinguales), es decir, la
creacion de una estructura inadecuada sobre la base de la experiencia del
estudiante con otras estructuras de la LE, se evidenci6 en el enunciado It was not
be adequate..., en el cual el sujeto confunde la estructura del condicional (would

be) con el pasado del verbo to be (was).

La ignorancia de la restriccion de la regla (36.2% del total de marcas
intralinguales), asumida como la aplicacidbn de reglas en contextos donde no

aplican, muy cercana a la generalizacion, se observo en los siguientes ejemplos.
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* At University, in University/ at the University, in the University: Se ignora que el
articulo the se debe utilizar si se trata de un lugar especifico (la universidad).

* They can continue living between us/They can continue living among us: Se ignora
que between se utiliza para referirse a dos cosas que estan claramente separadas y
gue among se emplea cuando se habla de cosas que hacen parte de un grupo.

* Other solution, other way/another solution, another way: Se ignora que el adjetivo
another indica una cosa mas, o extra, y en general se emplea con un nombre en
singular.

El reemplazo de significado (20.8% del total de marcas intralinguales), o
desconocimiento de un término o una expresion que lleva a reemplazarlo por otro

que no lo refleja con fidelidad, se aprecia en los siguientes ejemplos.

* Challenger, Cancellor, Director/ Chancellor

* It's competent to clarify.../ It's relevant to clarify

e Habitat/home

* Young animals, babies/ Pups

* Low image/Bad, poor image

* Slumdogs/Stray dogs. Por asociacidn con slum (barrio pobre) y dogs (perros), el
sujeto, que desconoce stray dogs, reemplaza erradamente su significado por el de
paria (slumdog).

* Maintain a good image/ Keep a good image

* Send the dogs to the Unidad de Zoonosis/Take the dogs to the Unidad de
Zoonosis

* Avrespectful place/ A respectable, reputable or respected place

*  We should allow that those animals stand here/ We should allow that those
animals stand here

*  The problem that dull us/ the problem that make us sad

*  We have seen with sorry.../ We are concerned ...
* Assist to the University/ Attends to the University

Las hipdtesis falsas (7.24% del total de marcas intralinguales), asumidas como la
explicacién errada del funcionamiento de una estructura, se evidencian en los

siguientes ejemplos:

* | have been seen /| have seen. Se hipotetiza que el verbo to be en presente perfecto
sirve como auxiliar del presente perfecto de cualquier verbo.

* They can being usuful/ They can be useful: Se hipotetiza que el verbo en gerundio
puede acompafiar al verbo modal can

* Almost all the people who be in the university/almost all the people who are in the
university. Se hipotetiza que el pronombre who puede ir seguido de un verbo en
infinitivo.
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La parafrasis (1.25% del total de marcas intralinguales), definida como la
expresion del significado de una palabra o frase recurriendo a otras palabras o
frases, ya sea para facilitar la comprension o por desconocimiento del término

preciso, se pudo observar en los siguientes ejemplos:

* These homeless animals/ these stray dogs
* These street dogs/ these stray dogs
* To build a place located in an ideal place/ to build appropriate facilities

La circunlocucion (0.62% del total de marcas intralinguales), entendida como
expresion del significado de una palabra o frase mediante otras palabras o frases
porgque se desconoce un término preciso, y en la cual, a diferencia de la paréafrasis,
el significado se distorsiona, se aprecia en los siguientes ejemplos.

* Helpless dogs/stray dogs: el significado de helpless dog (perro indefenso) no
refleja con fidelidad el significado de stray dog (perro callejero).

* Inthese short words: In this letter. La extensidn de un texto no necesariamente
indica la tipologia textual o el género discursivo.

La invencion de palabras (9.3% del total de marcas intralinguales), asumida
como la creacion de palabras inexistentes en la LE, tratando de aplicar los rasgos

fonéticos y morfoldgicos de ésta, se evidencian en los siguientes ejemplos.

* Cafetery/cafeteria
e Scients/ sciences

*  Preserv/preserve

¢ Vacuns, vaxines/vaccines
¢ Needness/need

* Refugies /refuges

*  Purposal /proposal
*  Purpuse/ purpose
¢ Asafe/safe

e Aclear/clarify

¢ Interfeer/interfere
e Visitant/visitor
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La aplicacion incompleta de la regla (12.4% del total de marcas intralinguales),
es decir, la aplicacion parcial de reglas que ya existen en la interlengua del

aprendiente, se reflejaron en los siguientes enunciados.

* | will be waiting your answer/I will be waiting for your answer: Aplica de manera
incompleta la estructura de los verbos preposicionales.

*  Agreat opportunity for people know/ A great opportunity for people to know:
conoce la estructura subordinada, pero se le dificulta el uso de la preposicién to
con el verbo en infinitivo.

* To take care of them health/to take care of their health: Conoce los pronombres
objeto y los adjetivos posesivos, pero los confunde.

*  The best solution is to having them here/The best solution is to have them here.
Conoce la regla del uso del gerundio delante de preposicidon pero no sabe con cudl
preposicién se puede aplicar la regla.

* If we do that we will saving many lives/ If we do that we will save many lives.
Conoce la estructura de la hipdtesis (presente+ futuro), pero no maneja
adecuadamente la estructura del futuro en la segunda proposicion.

* They have never bite a student/ They have never bitten a student: Conoce la
estructura del presente perfecto pero tiene dificultad para identificar el participio
pasado de to bite, verbo irregular.

Numerosos son los estudios que a partir de los afios 60, desde la perspectiva del
analisis contrastivo y, posteriormente, del analisis de errores y de la teoria de la
interlengua han examinado las influencias o transferencias interlinguisticas e
intralinglisticas en corpus orales y escritos de hablantes de diferentes lenguas
occidentales y orientales (Alexopoulou, 2010; Saito, 2005; Corder, 1981; Selinker,
1972). De manera general, estas investigaciones han hecho énfasis mas en las
transferencias de tipo fonético, fonoldgico y lexical que en las de tipo
morfosintactico, en la cuales se han estudiado fendbmenos como el orden de
palabras, omisién e inclusién de articulos, preposiciones, pronombres, sintagmas
verbales, concordancia, entre otros (Pastor y Salazar, 2001). En la investigacion,
mas directamente relacionada con la tipologia coordinado, compuesto y
subordinado y las influencias interlinguisticas en la produccién escrita, similares
fendmenos de interferencia linglistica hall6 Florez (2015) , entre ellos la omision

de partes del discurso, por ejemplo preposiciones, objetos indirectos, etc.
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La presencia de las marcas interlinguales que se producen por interferencias, en
especial de tipo lexical, motivadas por la influencia de la L1, y de mayor ocurrencia
en los sujetos subordinados de la muestra (51.9%), indicaria que el conocimiento
limitado que tienen de la L2, los llevaria a acceder al significado de las palabras en
esa lengua a través de la ruta lexical (forma), como sugiere el modelo de
asociacion de palabras (Krol, 1993; Talamas, Krol y Dufour, 1995). Asi lo muestra
la recurrencia a la traduccién literal, la extranjerizacion, cambio de codigo en
donde se parte siempre de la forma fonética, ortografica o gréfica de la lengua
materna. Por otra parte, la cantidad cercana de marcas interlinguales e
intralinguales en los sujetos compuestos (45%, 55%) evidenciarian que su
conocimiento de la L2 un poco mas avanzado, los llevaria a intentar el uso de la
ruta conceptual para acceder al significado de las palabras de la L2. Por ello, a
veces emplean formas inapropiadas cuando reemplazan de manera defectuosa un
significado, inventan palabras, generalizan reglas, formulan hipétesis falsas. Este
planteamiento es apoyado por el modelo de mediacion conceptual (Potter et al,
1984), que sostiene que a medida que el sujeto avanza en su conocimiento de la
L2 las interferencias intralinguales en L2 aumentaran en su interlengua, pues el
sujeto hipotetiza ya desde la propia L2. Si se comparan los sujetos coordinados
con los compuestos se observa que en los primeros, al tiempo que aumentan las
marcas intralinguales, disminuyen las interlinguales (40%-60%) mientras que en
los compuestos la cantidad de los dos tipos de marcas es mas cercana (45%-
55%). En algunos coordinados, la ausencia o disminucién significativa de ambos
tipos de marcas se asocid a un mejor desempefio en su competencia
argumentativa escrita en inglés, lo cual podria indicar que en su interlengua las
dos lenguas tienden a irse separando, lo cual al decir de algunos psicélogos y

psicolinguistas constituye un verdadero bilingtismo (Signoret y Da Silva, 2011).

A manera de resumen, en este apartado se interpretaron los resultados de la
organizacion cognitiva bilingle de los sujetos, cuya distribucion mostro el
predominio de la tipologia compuesta (51%), seguida de la coordinada (27.6%) y

de la subordinada (21%).Tal resultado se esperaba de un grupo de estudiantes en
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formacion bilingle, espafiol-inglés de nivel intermedio, en cuya interlengua tiene
aun considerable peso la lengua materna, al tiempo que avanza hacia la
consolidacion de estructuras de la L2 a partir de hipotesis que elabora dentro del
sistema linglistico de esta lengua. Flérez (2015), quien también obtuvo esta
distribucion de acuerdo con la organizacion cognitiva bilinglie, sostiene que en el
continuum de la interlengua la tipologia compuesta concentra la mayor cantidad de
sujetos dado su caracter transicional en las etapas intermedias del aprendizaje de
la L2. lgualmente, se evidencié que las marcas intralinguales (55.4%) superaron a
las interlinguales (44.6%) en los sujetos compuestos y en los que estan en
proceso de transicidén a un bilingtismo coordinado. Sin embargo no fue el caso de
los sujetos subordinados en los cuales las marcas interlinguales superaron a las
intralinguales reflejando las limitaciones que tienen en la lengua meta. Las
interferencias fueron la marca interlingual de mayor ocurrencia (202), mientras que
la ignorancia en la restriccion de la regla (115) se revel6 como la mas frecuente

en las marcas intralinguales.

7.2.3 La competencia argumentativa escrita bilingue

En primer término, y siguiendo a Calsamiglia y Tuson (2001) cuando plantean que
“(...) hablar o escribir no es otra cosa que construir piezas textuales orientadas a
unos fines y que se dan en interdependencia con el contexto (linguistico, local,
cognitivo y sociocultural)”, se interpretan los resultados asociados con la CAEB, en
materia de la estructura textual y discursiva de las cartas petitorias escritas en
inglés y en espafiol. Como ya se planted, se utiliza la metodologia del analisis
retérico contrastivo que permite observar la dinamica intraindividual o within-
subject (Liu y Furneaux, 2014), indagando influencias interlingtisticas entre los

textos escritos en L1 y L2 por el mismo sujeto.

Los 47 sujetos, escritores en formacion bilingle, presentaron el siguiente

comportamiento global en cada uno de los tres niveles de desempefio en que se
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evaluaron las tres dimensiones del texto argumentativo en espafiol y en inglés
(Tabla 24).

Tabla 24. Porcentaje de sujetos en cada nivel de desempefio de las dimensiones e
indicadores del andlisis textual bilingue.

Nivel de | Superestructura Macroestructura Microestructura
desempefiio CGT CTA EA Cl RTT RCT uTt C SA
Sobresaliente 5,3% 34% 18% 10,6% 36,1% 31,9% 8,5% 5,3% 0%
Aceptable 34% 63,8% | 78,7% | 82,9% | 62,7% | 61,7% | 755% | 54,2% | 5,3%
Deficiente 60,6% | 2,1% 4,2% 6,3% 2,1% 5,3% 15,9% | 40,4% | 92,5%

Como se aprecia en la Tabla 24, los mayores porcentajes de sujetos se
encuentran en los niveles de desempefio aceptable (en siete indicadores) y
deficiente (en dos indicadores), resaltando la ausencia de porcentajes altos de la
muestra en el nivel sobresaliente. Destaca asimismo el desempefio deficiente de
los sujetos en los indicadores de coherencia global textual (CGT) en la
superestructura y solidez argumentativa (SA) en la microestructura tanto en L1
como en L2, asi como el desempefio apenas aceptable en los tres indicadores de
la macroestructura. Esto se hace evidente en el poco manejo de los elementos
discursivos que identifican al género epistolar, en las dificultades para organizar el
discurso argumentativo en términos de la declaracion de la tesis y la conclusion, la
carencia en la fortaleza de los argumentos que se basan mas en opiniones propias
que en argumentos de autoridad, analogias, ejemplos, contraargumentos, que

imprimirian fuerza argumentativa al texto.

Estos resultados indicarian que la mayoria de sujetos tiene ciertas dificultades
para estructurar tanto en espafiol como en inglés una carta petitoria en las tres
dimensiones textuales: superestructura, macroestructura y microestructura como
se presenta en la Tabla 25. La dimension mas débil es la microestructura (5,2/9) y
la mas fuerte es la macroestructura (7,4/9), siendo aceptable (6,7/9) el desempefio

en la superestructura.




Tabla 25. Resultados del analisis textual en cada dimensién estructural.

Lengua | Superestructura | Macroestructura | Microestructura
L1 6,7 7,4 5,7
L2 6,7 7,5 4,8
Promedio 6,7/9 7,45/9 5,25/9
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Estas dificultades en la escritura argumentativa en L1 y L2 fueron también
detectadas por Hirose (2003) en el discurso argumentativo en japonés L1 e inglés
L2 de estudiantes universitarios japoneses, lo cual sugiere para el autor que éstos
no han desarrollado una competencia discursiva en L1 suficiente que les permita
sobrepasar su competencia discursiva en L2. Para Cummins (1983), estas
dificultades se explicarian en términos de la hipétesis de la interdependencia

linglistica.

A continuacion se interpreta los resultados de la CAEB en relacion con cada una
de las tres dimensiones de la estructura textual partiendo del planteamiento de la
linglistica textual de que en el texto argumentativo, la tesis (macroproposicion,
macroestructura semantica) se desarrolla a través de una microestructura textual
(argumentos, contraargumentos), cuya coherencia y cohesiéon estan regidas por la
superestructura del texto, que tiene como unidad textual al parrafo (Van Dijk,
2001).

7.2.3.1 La superestructura

La superestructura, o “estructura esquematica global’ (Van Dijk, 1978:69), se
evaluo a través de tres indicadores (coherencia global textual, conformidad con la
tipologia argumentativa y estructura argumentativa). La coherencia global textual
examiné si el texto permitia al lector construir representaciones mentales
conectadas (McNamara, Graesser, McCarthy y Cai, 2014), en este caso entre el

esquema textual que identifica la superestructura argumentativa (relacion
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hipotesis-conclusion [Van Dijk, 1978: 156]), y su actualizacién, segun la intencién
comunicativa del escritor, en el género discursivo carta petitoria. EI segundo
indicador, relacionado con la naturaleza argumentativa del texto, estimd si
realmente el escritor habia producido un texto argumentativo, descartando que,
estructuralmente, pudiera primar otra tipologia textual. El tercer indicador indagd
sobre la identificacidon, en la carta petitoria, de los tres elementos de base de la

tipologia argumentativa: tesis-argumentos-conclusion.

En términos globales, la superestructura del texto argumentativo, género carta
petitoria, de los sujetos en formacion bilingie alcanzé un nivel de desempefio
aceptable (6,7/9) tanto en L1 como en L2. Esta tendencia se observé en los dos
tipos de configuraciéon de la CAEB (balanceada y no balanceada), como se

muestra en la Tabla 26.

Tabla 26. Superestructura en sujetos con CAEB balanceada y no balanceada.

Configuracion CAEB L1 L2
Balanceada 6,7 6,6
No balanceada 6,6 6,8

Ello indicaria, bajo la perspectiva del andlisis retérico contrastivo, que la CAEB de
los sujetos muestra fortalezas y debilidades similares en L1 y L2 al momento de
estructurar el esquema textual que identifica a la tipologia argumentativa. En
términos de Cummins (1983), tal cercania en el desempefio superestructural
responderia a la interdependencia linguistica de las lenguas en contacto en el
sujeto. Asi se evidencia en el comportamiento textual general que se observé en
los tres indicadores a través de los cuales se evalué la superestructura, como se

presenta a continuacion.
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7.2.3.1.1 La coherencia global textual (CGT)

En los sujetos con CAEB balanceada y no balanceada, la CGT promedio --tanto
en la L1 como en L2-- resulté deficiente (1,7/3). En este sentido, teniendo en
cuenta los resultados de la Tabla 24, 60,6% de los sujetos tuvo serios problemas
para conectar mentalmente el esquema textual de la superestructura
argumentativa (tesis-argumento-conclusion) con la situaciébn comunicativa
planteada en la tarea de escritura, mientras que 34% lo logré de manera aceptable
y s6lo 5,3% tuvo un desempefo sobresaliente. De modo que para el lector, que
construye la coherencia global textual a partir de los rasgos discursivos de la carta
petitoria, no es evidente en la mayoria de los textos que se trate realmente del

género epistolar.

El rasgo discursivo de mayor recurrencia en las cartas petitorias fue la
identificacién del enunciatario (95.7% en L1 y 89.3% en L2), seguido de los datos
espacio temporales (50% en L1y 52% en L2). Por el contrario, la identificacion del
enunciador (12.7% en L1 y 34% en L2), el asunto de la carta (6.38% en L1y 4.2%
en L2) y la disposicion gréfica (14.8% en L1 y 25.5% en L2) fueron ignorados por
la mayoria de los sujetos. Estos presentan, en su escritura en L2, una mayor
consciencia de algunos rasgos identitarios de la carta petitoria: coordenadas
espacio-temporales, identificador del enunciador, saludo y disposicion grafica,
mientras que, en su escritura en L1, tal ventaja se observa con respecto a la
inclusién del enunciatario, asunto de la carta, formula de despedida y firma del

enunciador

Como género discursivo fijado culturalmente, la carta, en particular de tipo formal,
guarda una serie de convenciones textuales, paratextuales y pragmaticas que el
enunciador debe respetar si no quiere quebrantar la interacciébn con el
enunciatario. Esta aseveracion toma mayores proporciones en el contexto de la
comunicacion biletrada, ya que, por influencia de la lengua y cultura propias, la

escritura en la segunda lengua podria distorsionarse de cierta manera generando
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roces interculturales. Si bien las diferencias convencionales entre el formato de
carta formal hispana y el angléfono no son notorias (Tabla 27), el analisis

cualitativo de las cartas mostro violaciones discursivas importantes.

Tabla 27. Cuadro comparativo de formato de una carta petitoria en espafol y en

inglés.

Formato de carta en espafiol y en inglés

Partes de la carta

Espaiol

Inglés

Encabezado Lugar y fecha (dia-mes- afio): lado Nombre y direccion del enunciador (en general a
izquierdo laizquierda, o a la derecha en inglés britanico)
Fecha: mes-dia-afio (inglés EEUU)
Nombre del enunciatario (siempre dia-mes-afio (inglés britanico)
a la izquierda (a laiizquierda en el inglés de EEUU y a la
derecha en el inglés britanico)
Nombre y direccién del enunciatario (en general
a la izquierda)
Asunto Obligatorio Opcional

Saludo formal

Respetado Sr./Sra./Dr. Dra.
Estimado Sr./Sra./Dr. Dra.
Apreciado Sr./Sra./Dr. Dra.

Después del saludo van dos puntos

().

Dear Mr./Ms. Smith:

Después del saludo van dos puntos (:).
En el inglés britanico va coma (, )

Cuerpo de la carta

Parrafos separados por dos
espacios interlineales

Parrafos separados por dos espacios interlineales

Despedida Cordialmente, Sincerely,
Atentamente, Sincerely yours/Yours sincerely (si se ha
Sin otro particular, muy comenzado la carta con Dear+ nombre de la
atentamente, persona)
Gracias por su atencion. Yours truly/Yours faithfully (si se ha comenzado
la carta con Dear+Sir/Madam
Firmay A la izquierda En general a la izquierda, a veces a la derecha

Nombre completo

Asi, en los dos siguientes ejemplos, la ausencia de rasgos paratextuales (espacios

interlineales, margenes, encabezados, sangrias) y pragmaticos (saludo,

despedida, firma) que marquen la intencion comunicativa del escritor de la carta

constituye una transgresion a la identidad del género discursivo epistolar.
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Texto 1: Carta petitoria en espafiol
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Texto 2: Carta petitoria en inglés
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Otras dificultades discursivas se revelaron en las siguientes situaciones:

Las cartas en inglés utilizan el formato de encabezado del espafiol,
desconociéndose asi la fuerza de la cultura en las convenciones
escriturales.

Tanto en espafiol como en inglés es frecuente el hecho de no mencionar el
nombre del enunciatario y, en la mayoria de las cartas no se reconoce su
estatus académico-administrativo (rector de la universidad). En espafiol se
observan expresiones tales como: “Senor, XX, “A quien/Al que

corresponda”, “...parte administrativa”, “Sefores: Rector Universidad...”
“...sefores encargados de la parte administrativa”, Al estimado rector de la
Universidad...”. En inglés, lo mas comun es la expresion “Dear Mr./Dear

Sr.”, de uso generalizado en la cultura escrita anglosajona; en muy pocas
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cartas se reconoce la jerarquia de rector (“Honored Chancellor”); en otras
simplemente se utiliza un “to Mr. Alfonso Londofo”.

La ausencia mayoritaria del enunciador tanto en espafiol como en inglés
refleja debilidad en la voz autoral, indicando que talvez el escritor se resiste
a responsabilizarse de los argumentos esgrimidos.

El registro de lengua no es apropiado para el formato de una carta formal,
en la cual debe evitarse el lenguaje coloquial, muy emotivo y argoético, en
particular en el idioma inglés. En este sentido, se encuentran enunciados
impositivos como “Sefor XX, la presente es para pedirle que saque a los
perros callejeros...”, “...ustedes no han tenido que sacar un solo peso de
su bolsillo...” que no tienen en cuenta las normas de cortesia como
mecanismo que busca suavizar los roces en la interaccién social (Lakoff,
1973); o se hallan saludos informales como “Hello, chancellor of
Universidad...” que responden mas a un lenguaje oralizado y coloquial.

Si bien, en general, para lograr el efecto perlocucionario de la
argumentacion se suele usar como procedimiento linglistico el presente
del indicativo, en el discurso epistolar formal es mas frecuente el modo
condicional para la modelizacion dedntica. Esta particularidad es respetada
mas en las cartas en inglés (should, would, must, could) que en espariol en
donde es mas recurrente el uso del modo indicativo ([no] debe, [no] deben,
[no] es necesario, advierto). De manera que el enunciado, mas cercano a
la orden que a la sugerencia, indicaria un relajamiento de los patrones de
cortesia en el discurso epistolar formal.

En las cartas en inglés, la formula de cierre “Thank you for your attention”
es transferida de las expresiones “Gracias por su atencion”/ “Gracias por la
atencion prestada”, utilizada mayoritariamente en las cartas en espafiol.
Por el contrario, en espafiol se cierra a veces con la expresion
“Sinceramente” transferida directamente del inglés “Sincerely”, dando
muestras tales ejemplos de la influencia bidireccional de las lenguas.

A nivel notacional se presentan inconsistencias, mas significativas en la

escritura formal, con respecto al uso de mayusculas (después de punto) y
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de los signos de interrogacion, marcados solo al final del enunciado por

influencia del inglés.

Como se puede apreciar en los anteriores ejemplos, estas transgresiones
discursivas afectan la configuracidén superestructural del texto, ya que el lector, al
no encontrar esos elementos paratextuales y pragmaticos de la comunicacion que
“(...) verdaderamente condicionan la tarea argumentativo-persuasiva (...)”
(Marimon, 2008), tendré dificultades para reconstruir la coherencia global del texto.
En otras palabras, se podria afirmar que los sujetos de este estudio desconocen
en gran medida, en ambas lenguas, la importancia de los elementos pragmaticos,
paratextuales y notacionales propios del género discursivo epistolar, cumpliendo
en algunos casos con el esquema superestructural argumentativo (tesis,
argumentos, conclusién) pero no con el formato del género discursivo epistolar.
Ello quizas se deba a que, en la actualidad, las cartas, y en particular las formales,
como geénero discursivo han perdido terreno, en especial entre los jovenes, por el
auge de los géneros escritos nacidos de las tecnologias de la informacion vy
comunicacion (chat, e-mail, blog, post, comentario, etc.) caracterizados por “un
registro informal, coloquial”’, “un lenguaje directo, claro y sencillo” (Sal Paz,
2011:116), en ocasiones oralizado, en donde es frecuente la ausencia de férmulas

de cortesia, solapamiento del enunciador, entre otros aspectos.
7.2.3.1.2 Conformidad con la tipologia argumentativa (CTA)

Con respecto al indicador conformidad con la tipologia argumentativa, y segun los
datos expuestos en la Tabla 24, el 63,8% de los sujetos presenté en L1y L2 un
desempefio aceptable (2,65/3), lo cual significaria que, de manera global, los
sujetos, aunque con ciertas dificultades, pudieron asumir, en L1 y L2, una postura
(tesis) a favor o en contra de la situacion planteada como estimulo de la tarea de

escritura®, sustentada en argumentos, que en la mayoria de los casos condujo a

35 . « aez AL . . P . .
La tarea de escritura consistio en escribir una carta petitoria dirigida al rector de una Universidad X
sentando una posicion sobre la permanencia o no en la Alma Mater de perros callejeros que hace algin
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una conclusion (peticién o solucién). Es de destacar que un 34% de los sujetos
siguié realmente el esquema superestructural tesis-argumento-conclusion de
manera sobresaliente, mientras que un 2,1% fracas6 en esta habilidad. El
desempeiio promedio fue ligeramente mejor en lengua materna (2,87/3) que en
lengua extranjera (2,5/3) en los sujetos balanceados, mientras que en los no
balanceados se presenté una leve mejoria en la lengua extranjera (2,7/3) con

respecto a la lengua materna (2,6/3).

Quienes lograron un texto mas conforme al esquema superestructural
argumentativo en ambas cartas petitorias fueron los sujetos balanceados
sobresalientes, (2,7/3en L1y 2,8/3 en L2) y los no balanceados con L1 aceptable
y L2 sobresaliente (2,7/3 en L1 y 3.0/3 en L2), lo cual soportaria la hipotesis del
umbral de Cummins (1982), que propone que los beneficios cognitivos del
bilingliismo se empiezan a evidenciar cuando la competencia en L2 supera el
umbral linguistico. No obstante, estos mismos sujetos tuvieron un ligero menor

desempeiio en la CTA en lengua materna.

Teniendo en cuenta que “(...) los tipos de textos, se pueden entender como
‘esquemas cognoscitivos que describen el tipo de accion comunicativa™, y que
“[N]Jo son rigidos sino flexibles (...)” (Garrido, 2013: 99), en las cartas petitorias,
cuya naturaleza es argumentativa, se observan incursiones fragmentarias de otras
tipologias como la descripcion y la narraciéon. Es asi como en algunas cartas se
recurre a la descripcion como procedimiento linglistico para modalizar un
argumento, como se observa en los siguientes ejemplos en los que se personifica
a los animales: “Ademas ellos [los perros] son respetuosos y calmados”, “A su vez,
ellos son muy aseados, ya que hacen sus necesidades fuera y lejos de las
facultades o zonas donde transitamos las personas”, “Son educados, juguetones y
carifosos”. De igual manera, para sustentar el argumento se intercalan pasajes

narrativos e informativos: “(...) some students recolect necesary things to give

tiempo fueron acogidos en ella, y sobre los cuales la administracion ha expedido orden de retiro de la
institucion.
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them whatever they need. For example, month per month they recolect food from
other people (...)", “Students pay to the veterinary”, “(...) people operate them
when animals come to the university and for this reason they can’t be pregnant”,
“The stray dogs that are arriving to the University are bringing with them several
problems”®. No obstante, la naturaleza argumentativa de las cartas no se vio

desvirtuada por la inclusion de fragmentos narrativos, informativos y descriptivos.

7.2.3.1.3 Estructura argumentativa (EA)

La evaluacién de este indicador también arrojé un desempefio apenas aceptable
(2,4/3 en L1 y 2,5/3 en L2) mayoritariamente. Segun los porcentajes presentados
en la Tabla 24, 78,7% de los sujetos tienen ciertas dificultades en la habilidad de
formular “una tesis directamente relacionada con la situacion comunicativa vy
expresada de manera clara y precisa” (Parodi y Nufez, 1999) y lograr que los
argumentos, contrargumentos y la conclusion la apoyen. Un 4,2% no logra
desarrollar dicha habilidad y sélo un 18% lo hace de modo sobresaliente. Los
resultados del analisis textual contrastivo muestran que los sujetos son
ligeramente mas habiles para estructurar la argumentacion en inglés que en
espafol. En general, la EA de la carta en sujetos con CAEB balanceada (2,4/3 en
L1y 2,5/3 en L2) y no balanceada (2,3/3 en L1 y 2,5/3 en L2) se comporté de

manera similar.

No obstante, las diferencias en la CAEB balanceada se empiezan a notar en los
subgrupos que se formaron por nivel de desempefio. En este sentido, los sujetos
con CAEB balanceada sobresaliente (2,6/3 en L1 y 2,8/3 en L2) mostraron mejor
desempefio que los aceptables (2,3/3 en L1y 2,6/3 en L2) y deficientes (2,3/3 en
L1 y 2,1/3 en L2). Asimismo, la EA en las cartas de sujetos con CAEB no

balanceada se observan diferencias de acuerdo con el nivel de desempefio

*se presenta el texto tal como fue escrito por el sujeto.



179

argumentativo que alcanzaron en cada lengua, siendo los de mejor desempefio
los de L2 sobresaliente (2,3/3en L1y 2,8/3 en L2).

Una lectura analitica contrastiva revela algunas particularidades en la estructura

argumentativa de las cartas petitorias en espariol e inglés.

e En algunos textos, la tesis es clara y los argumentos, independientemente

de su calidad, apoyan la tesis, al igual que la conclusion, como se aprecia

en los fragmentos de las siguientes cartas escritas por un sujeto con CAEB

no balanceada (L1 sobresaliente y L2 aceptable) (Ejemplo 1):

Ejemplo 1. Andlisis retérico contrastivo de la EA.

Estructura
argumentativa

Carta en espaiiol

Carta en inglés

Tesis

“La presente carta petitoria es para expresarle 3
razones por las cuales los perros que hay en la
Universidad deben quedarse en la misma”

“In my opinion, these dogs should stay here
because: 1. they do not have a better place to
live. 2. they do not represent a danger for
students and university personal and 3. People
who help them they have never asked for help
to the university”.

Argumentos

1. “...estos animales no tienen un lugar mas seguro
para vivir que la universidad, la cual tiene muchas
areas verdes donde ellos pueden hacer sus
necesidades... grandes bloques o edificios donde
ellos pueden dormir”.

2. “... estos animales no presentan ningun peligro
para los estudiantes, profesores %
administrativos... son tranquilos, reciben a las
personas con carifo...”

3. “..la universidad nunca ha gastado ningun
dinero en ellos... los estudiantes y algunos
profesores y administrativos los proveen
monetariamente”.

1. “..if they are released from the university,
they will die because nobody take care of them
as well as the students and university’s
personal.”

2. “In the last two years that | have been
student of this university | have never heard
that a dog has bited a student inside the
university.”

3. “..they [students] always find the way to
recollect money for their food and their health
assistance.”

Conclusién

“En base a estas tres razones {cree usted
necesario expulsarlos?”

“... and for me the solution to this problem is
that they continue living here in the university
ant the students who help them, being
responsible of them as they always do.”

En las anteriores cartas, la estructura argumentativa es muy similar en ambas

lenguas. En un esquema deductivo, la tesis, expresada al inicio del texto, plantea

claramente la postura del sujeto a favor de la permanencia de los perros en la

universidad. A diferencia del espafiol, en el cual la tesis es expresada muy
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puntualmente, en inglés el sujeto anuncia en la tesis las razones en las que se
apoyara, las cuales son desarrolladas en el cuerpo argumentativo mediante tres
argumentos (disponibilidad de espacio en la institucién, vulnerabilidad e
inofensividad de los animales, su sostenimiento exclusivo por parte de la
comunidad universitaria). La conclusién, en el caso del espafiol, se expresa con
una pregunta retérica®’ como mecanismo para persuadir al enunciatario de
compartir la tesis defendida, mientras que en inglés se propone como solucién que
la situacidon de los perros en la universidad siga manejandose tal como se ha
venido haciendo bajo la responsabilidad de los estudiantes. Independientemente
de la calidad de los argumentos, y de si son suficientes para defender la
permanencia de los perros callejeros en la institucion, el sujeto logra en sus dos
lenguas construir una macroproposicién central (tesis), alrededor de la cual se
articulan las proposiciones 0 argumentos organizados y conectados en la

microestructura del texto.

e En otros textos, la tesis es explicita y los argumentos, aunque débiles, la

sustentan de cierta manera, pero la conclusion poco la apoya (Ejemplo 2).

Ejemplo 2. Andlisis retorico contrastivo de la EA.

Estructura Carta en espaiiol Carta en ingles
argumentativa
Tesis “Comedidamente escribo esta carta con el | “.. this place is not accurate for them,

callejeros que en la universidad habitan, ya | someone could cover all
que este lugar no es el adecuado para que | necessities.”
ellos vivan.”

objetivo de que desalojen a los perros | they should be in another habitat where

Argumentos

1. “...en algunas ocasiones corren peligro por
el maltrato que algunos estudiantes
inadaptados les ofrecen.. no tienen una
compaiiia constante que cuide de ellos...”

2. “... los perros en medio de su instinto
animal han agredido a una parte de los
estudiantes causandoles heridas y hasta
enfermedades que les han trasmitido por

1. “...dogs need their own cares and place
to have a good quality live. But, students
and people from the university do not
have the sources to help them with their
needness every time. Most of the people
is bussy studing...”

2. ..there are some others [students] that
do not have the same purpose and

37 . . . . , .

En tanto figura literaria o recurso expresivo, la pregunta retdrica o erotema no espera una respuesta del
interlocutor sino inducirlo a la reflexién. Su finalidad es reforzar la tesis, dando por sentado que el
interlocutor comparte el punto de vista defendido.
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3. “.. hay ambientes en los cuales no | [dogs].”
deberian estar, como por ejemplo, cafeterias
y aulas de clase porque de algin modo ellos
podrian afectarnos con sus enfermedades.”

”

Conclusién

poseen recursos y espacio para mantenerlos | home”.
procedan a adoptarlos y brindarles Ia
oportunidad de tener un hogar.”

En el ejemplo 2, el sujeto de CAEB no balanceada (L1 deficiente — L2 aceptable)
manifiesta su posicion en contra de la permanencia de los perros en la Alma
Mater. En espafiol, mas radical que en inglés, solicita tajantemente el desalojo de
los perros aduciendo que la universidad no es el lugar adecuado, ya que alli éstos
son maltratados. Al mismo tiempo, sostiene que los perros han agredido y
transmitido enfermedades a los estudiantes, argumentos que no soporta con
evidencias, estadisticas o pruebas. Llama la atencién que el tono imperativo de la
tesis en espafiol no se compadece con la conclusion poco convincente de realizar
una jornada para ofrecerlos en adopcion a los estudiantes, luego de que
argumento que los perros eran agresivos y habian trasmitido enfermedades a los
estudiantes. Asimismo, en inglés, concluye con la posibilidad de recurrir a grupos
de caridad, que en ningln momento menciond en los argumentos, lo que va en
contravia de lo planteado por Adams (1995) en el sentido de que un argumento se
considera como tal si hace parte de las proposiciones que son condiciones previas
a la conclusion. Es claro entonces que el sujeto argumentador tiene dificultad en
asumir la conclusion o solucién en tanto respuesta justificada a la pregunta
derivada de la problemética, como reiteracion de la posiciébn apoyandola en un
breve recorderis del argumento principal (Toussaint y Ducasse, 1996).
e En algunas cartas petitorias se observa la dificultad de los sujetos, en
particular con CAEB balanceada deficiente, para expresar la tesis y la
conclusion no soélo en lengua materna sino en lengua extranjera,

presentando posiciones ambivalentes (Ejemplo 3).

medio de su ataque... sometimes attack and injury them

considero que deberia hacerse una | “I consider that they must be taken for
jornada en la cual los estudiantes, que | any charity group and try to find them a




Ejemplo 3. Andlisis retérico contrastivo de la EA.
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Estructura
argumentativa

Carta en espaiiol

Carta en ingles

Tesis

“

. como usted sabrd los estudiantes no
quieren que los perros callejeros abandonen
la universidad, ya que esta es su hogar y ellos
pueden cuidar de ellos aqui”.

“...I write you this formal petition to look
for solutions to the problematic situation
that some people have in front of the
living of stray dogs here in the university”.

Argumentos

1. “Se entienden los puntos de vista de los
administrativos, pero hay que tener en
cuenta que estos animales no le estan
causando dafio a ningun ente de |la
institucién “.

“... most of students have been taking
care of those dogs, they feed, show and
pay attention to them...”

Conclusién

“La solicitud que le hacemos es que permita
que estos perros continlen con nosotros
aqui.”

“In short, | think that a good solution for
this problematic situation can be that
people who study scients can help to

resolve that situation”.

En estos dos ejemplos, que confirman la hipétesis del umbral de Cummins (1983),
se evidencia la dificultad del sujeto, en lengua materna y en lengua extranjera,
para fijar su posicion personal frente a la situacién planteada. En espafiol,
mimetiza su voz autoral en la masa estudiantil que supuestamente defiende la
estadia de los perros en la universidad, su hogar actual. En inglés, tampoco
adopta una posicion personal frente a la problematica que, en su opinion, afecta a
“some people” con respecto a la estadia de los perros callejeros, dejando en
manos del rector la solucion. El argumento esgrimido en espafiol no apoya la tesis,
puesto que no prueba que “los estudiantes no quieren que los perros callejeros
abandonen la universidad (...)". En inglés, la conclusion propone una solucion
totalmente ajena a los argumentos esbozados: que los estudiantes de ciencias
ayuden a resolver la situacion. En resumidas cuentas, es evidente la poca
habilidad del sujeto para estructurar la tesis y la conclusion, siendo poco factible
gue su intencidon comunicativa de convencer, lograr o provocar reacciones en el

interlocutor dé el resultado esperado.

e En algunos textos, se observan posiciones opuestas en lengua materna y

en lengua extranjera, lo cual refleja la dinamica social e individual en los
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cambios de posicion del sujeto que adhiere a otra tesis en el lapso de los

quince dias transcurridos entre la escritura de las dos cartas (Ejemplo 4).

Ejemplo 4. Andlisis retérico contrastivo de la EA.

Estructura
argumentativa

Carta en espaiiol

Carta en ingles

Tesis

“... mi posicion clara y fundamentada, con el
objetivo de exigir un poco de indulgencia de
parte de las autoridades universitarias hacia
estas criaturas que, al igual, que nosotros,
son simples seres vivos que merecen respeto
y condiciones dignas de vida”.

“In my opinion, these homeless dogs
should be taken to a more appropriate
place where they can live under better
conditions and without disturb the
academic areas of the university”.

Argumentos

1. “La permanencia de estos animales no
representan ningun perjuicio para ninguno de
los estudiantes y administrativos”.

2. “.. son los mismos estudiantes, quienes
conmovidos con la presencia de estos perros
se encargan de proveerles todo lo necesario
para mantenerlos en buenas condiciones de
salud y gratitud...”

3. “... los animales no se sienten amenazados
ni con motivos para mostrarse hostiles y
tampoco representan algun tipo de riesgo
hacia la salud de los habitantes de Ia
universidad”.

1. “...the presence of these animals inside
the university may disturb the student
concentration, producing some difficulties
for the students to learn and work
efficiently”.

2. “..although some people take care
about these dogs, mostly students, it is
too difficult maintain the dogs in the best
possible conditions since actually there is
no a concrete person in charge of worry
about their well-being nor rules that
concern about this”.

Conclusién

“En resumen, tomar acciones frente a una
problematica que realmente no presenta un
problema para nadie resulta completamente
innecesario”.

“... It would be nice that a good place, like
a foundation for these animals be found
and these dogs be sent there”.

En el analisis textual contrastivo de las cartas del ejemplo 4 se devela la dinamica

en la evoluciéon de las adhesiones del individuo a diferentes tesis, motivado talvez

por las condiciones del entorno, la presion de los grupos sociales, la fuerza

argumentativa de otras posiciones, entre otros aspectos. El sujeto modifica su

postura de una carta a otra. En espafiol, recurre a la modalizacion o subjetivacion

del enunciado a través de palabras que buscan conmover al enunciatario

(indulgencia, criaturas, seres vivos, respeto, merecer, condiciones dignas) para

defender la tesis de la permanencia de los perros en la universidad. Por el

contrario, en inglés el sujeto es seducido por la posicion opuesta que resalta la

necesidad llevarlos a un lugar donde puedan vivir en mejores condiciones sin
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perturbar la vida académica. Los argumentos a favor se sustentan en la

inofensividad de los perros y el compromiso de los estudiantes para cuidar de su

bienestar y salud. Los argumentos en contra sefalan las dificultades de

concentraciébn que la presencia de estos animales puede ocasionar en los

estudiantes y los problemas derivados de la ausencia de personas que se

encarguen especificamente de su cuidado y salud. Finalmente, en espafiol se

concluye con un juego de palabras (“problematica que realmente no presenta un

problema”) lo innecesario de cambiar el statu quo, mientras que en inglés se

propone el traslado de los perros a una fundacion.

e En algunas cartas, el sujeto no elabora una tesis clara y debatible,

confundiéndose ésta con la conclusion o solucion al problema (Ejemplo 5).

Ejemplo 5. Andlisis retérico contrastivo de la EA.

Estructura
argumentativa

Carta en espaiiol

Carta en inglés

Tesis

“La presente es para pedirle que saque a los
perros callejeros de la universidad”

“The stray dogs that are arriving to the
University are bringing with them several
problems”

Argumentos

1. “..los perros callejeros de la universidad
podrian atacar a un estudiante, poniendo asi
en problemas a los administrativos que les
permiten estar en la universidad”.

2. “Estos perros pueden molestar a algunos
estudiantes con su presencia, como por
ejemplo, algunos estudiantes podrian ser
alérgicos al pelo de estos animales “.

3. “.. algunos de estos animales tienden a
entrar en las aulas de clase, entorpeciendo el
trabajo de profesores y alumnos”.

4, “... estos animales podrian traer problemas
de higiene o de salud publica a Ia
universidad”.

1. “... [dogs] make some of the students feel
uncomfortable because not all the students
like animals and some students could have
allergies to the hair of these animals.”

2. “... if one of these animals bite a student it
will generate problems for the university
administration”.

3. “..the university is not the appropriate
place for the animals due to some of these
animals are usually near to places where
students eat, and some even go into the
classrooms and distract the students.”

4. “... these animals could bring problems for
the health of some students ...”

Conclusién

“Con todos los puntos expuestos
anteriormente advierto al sefior rector que
permitir que todos estos perros se queden en
la universidad puede acarrear muchos
problemas”.

“As a conclusion, because the dogs are
bringing a lot of problems to the university, it
is necessary to set them aside from the Alma
Mater”.
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En la carta en espafiol del ejemplo 5, de entrada, el sujeto fija su postura frente al
problema: ... pedirle que saque a los perros callejeros de la universidad”. Este
enunciado, que involucra la peticion, podria tomarse también como solucion, lo
gue puede resultar en una ambivalencia entre tesis y conclusion, sustentada, en
este caso, en unos argumentos poco solidos relacionados con las incomodidades
y los problemas de salubridad que los animales podrian generar en la
universidad. A guisa de conclusion, la carta cierra con una advertencia y
pronostica la consecuencia directa en la eventualidad de no asumir el rector la
solucion planteada por el sujeto. En la carta en inglés, en lo que podria asumirse
como tesis, mas que sentar una posicion, lo que hace es informar o exponer la
existencia de la problematica: “The stray dogs that are arriving to the University are
bringing with them several problems”. En si, la tesis se infiere de los argumentos,
los mismos que esgrimié en la carta en espafiol. El enunciado final reafirma la
argumentacion, cerrando la relacion condicional entre hipotesis y conclusién: Los
perros estan generando problemas a la universidad; luego, deben ser retirados de

ella.

e La organizacion discursiva varia en las cartas, mostrando esquemas de

pensamiento deductivo e inductivo.

En ambas lenguas, la gran mayoria de sujetos expreso su tesis al comienzo del
texto, reflejando un esquema organizacional deductivo, de uso generalizado en las
culturas occidentales, en especial en el contexto académico, como reporta Hirose
(2003) con respecto a la escritura argumentativa en inglés y japonés de
estudiantes universitarios japoneses. lgualmente, aunque menos frecuente, el
esquema inductivo se hallé en las cartas petitorias, es decir, la tesis al final del
texto como sintesis de los argumentos expresados. Este hallazgo fue también
reportado por Hirose en su investigacion en especial en los textos argumentativos
escritos en japonés lengua materna, hecho también confirmado por otras
investigaciones que han encontrado preminencia del esquema inductivo

argumentativo en japonés L1 (Kubota, 1988, citado en Hirose, 2003). Hirose
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sugiere que talvez la preminencia del esquema deductivo en la escritura en inglés
de los estudiantes japoneses revele la influencia de la ensefianza de la
argumentacion en inglés que sigue mas el esquema occidental deductivo. Menos
frecuente fue, en las cartas petitorias, la tesis al final del primer parrafo o en mitad
del texto, antecedida de una introduccion a la problemética. Resaltan algunos
sujetos que expresan la tesis en posicion inicial en L1, mientras que en L2 lo

hacen en mitad del texto, o viceversa.

Algunos de los inconvenientes evidenciados en las cartas petitorias en términos de
la superestructura, también han sido encontrados en investigaciones, como la ya
mencionada de Parodi y Nufez (1999). En este sentido, en el andlisis textual,
estos autores hallan en algunos casos: 1) ausencia de una tesis explicita o
tendencia a expresarla de manera semiexplicita, no plantearla definitivamente o
presentar una tesis desajustada a la tarea de escritura exigida; 2) argumentos que
no se apoyan en hechos que den solidez al razonamiento; 3) ausencia de
conclusién o una conclusién que se deriva parcialmente de las premisas pues no

hay argumentos previos que las sustenten.

7.2.3.2 La macroestructura

La macroestructura o “estructura global de significado de un texto” (Van Dijk, 1978:
55) se evalu6 a través de tres indicadores (la coherencia interna, la relacion tesis-
tema y la relacién conclusién-tema. La coherencia interna se relacioné con la
organizacion textual y la expresion de las ideas; es decir, que en el texto se
percibiera un desarrollo légico de las macroproposiciones, o unidades de
informacion, que dan cuerpo al tema vertido en el esquema superestructural
argumentativo y encarnado en el género discursivo carta petitoria. El segundo y el
tercer indicador focalizaron las dos macroproposiciones centrales (tesis y
conclusion) que contribuyen a la coherencia interna global del texto, en términos
de la habilidad del escritor para relacionarlas entre si y con el tema o

macroestructura general del texto.
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De manera amplia, la macroestructura del texto argumentativo, género carta
petitoria, de los sujetos en formacion bilingtie alcanzé un nivel de desempefio
aceptable: 7,4/9 en L1 y 7,5/9 en L2. Esta tendencia se observo en los dos tipos
de configuraciéon de la CAEB (balanceada y no balanceada), como se muestra en
la Tabla

Tabla 28. Macroestructura en sujetos con CAEB balanceada y no balanceada.

Configuracion CAEB L1 L2
Balanceada 7,6 7,6
No balanceada 7,3 7.5

Ello indicaria que la CAEB de los sujetos muestra fortalezas y debilidades
similares en L1 y L2 en la estructuracion global del texto al momento de organizar
de manera logica y clara las macroproposiciones, en este caso los argumentos, y
de relacionar la tesis y la conclusion con la macroproposicion global o tema. Como
se expreso6 con relacion a la superestructura, el desempefio similar en L1y L2 a
nivel macroestructural podria explicarse con base en la hipotesis de la
interdependencia linglistica (Cummins, 1983), lo cual se observa en el
comportamiento textual general de los tres indicadores a través de los cuales se

evalud la macroestructura, como se presenta en las siguientes tres secciones.

7.2.3.2.1 La coherencia interna (ClI)

En términos de Parodi y Nufiez (1999), la coherencia de un texto es el resultado
del complejo procesamiento de la informacién que procede del texto mismo, el
lector y el contexto. Es entonces tarea del escritor organizar y expresar
l6gicamente y con claridad las macroproposiciones (ideas principales y

secundarias), de manera que facilite al lector la labor de construir o reconstruir la
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macroestructura o informacion esencial del texto. En el caso de la tipologia
argumentativa, las razones o argumentos son las macroproposiciones a través de
las cuales el escritor busca convencer, persuadir o hacer reaccionar al interlocutor,

de ahi que deben explicitarse en el texto.

De acuerdo con los resultados expuestos en la Tabla 24, el 82,9% de los sujetos
con CAEB balanceada como no balanceada alcanzé un nivel de coherencia
interna textual aceptable muy similar, aunque en lengua materna levemente mejor
para los balanceados (2,5/3 en L1y 2,2/3 en L2) en comparacion con los no
balanceados (2,4/3en L1y 2,2 /3 en L2). Un 6.3% tuvo serias deficiencias en la Cl

y soOlo un 10,6% se desempefié de manera sobresaliente.

Ello sugeriria que los sujetos presentan inconvenientes en organizar el contenido
del texto, lo que dificultaria la comprension de las ideas. Desde la perspectiva
textual de Van Dijk (1997), que entiende el texto como unidad global formada de
macroestructuras, dicha falencia obstaculizaria la coherencia de contenido, ya que
si el escritor no organiza l6gicamente sus ideas principales y secundarias, el lector
tendra problemas para captar rapidamente y recordar el contenido del texto. En
este sentido, el buen escritor deberia ser capaz de reducir el significado a lo
esencial, lo cual se logra segun Van Dijk mediante la aplicaciéon de las
macrorreglas semanticas y pragmaticas de supresion, generalizacion vy

construccion®®,

Estos inconvenientes en la coherencia de contenido del texto argumentativo se
detectan facilmente, a través del andlisis retérico contrastivo intraindividual, en las
dos cartas del ejemplo 6 escritas por el mismo sujeto. En ellas se identifican las

macroproposiciones y se propone, en donde sea pertinente, la reformulacion de

SSegL'm Van Dijk (1997), la macrorregla de supresidn permite omitir la informacion de poca relevancia para la
comprension del texto; la macrorregla de generalizacion permite, mediante un hiperédnimo, concentrar en
una sola palabra caracteristicas comunes expresadas por varias; y la macrorregla de construccidon permite
fusionar un conjunto de proposiciones en una nueva. Estas macrorreglas se aplican segun la tipologia
textual, ya que, por su naturaleza, lo que se puede suprimir, generalizar y construir en una tipologia no se
puede replicar exactamente en otra. Igualmente se pueden utilizar de manera simultdnea.



189

los argumentos a partir de la aplicacion de las mencionadas macrorreglas de Van

Dijk con el fin de mejorar la coherencia de contenido sin distorsionar el sentido del

texto original.

Ejemplo 6. Analisis retdrico contrastivo de la Cl, carta en espafiol.

Carta petitoria original

Reformulacion

Macrorregla

(MP1) Sefiores Administracion de la
universidad XX, me presento ante ustedes
mediante esta carta debido a la situacion
que se ha venido presentando respecto a los
perros que en la universidad se hospedan.
(MP2) Se habla de expulsar a los perros de la
universidad ya que estos pueden causar
algunos problemas refiriendonos a los
estudiantes, ya sean problemas de salud o
por disgusto hacia los mismos perros. (MP3)
No estoy de acuerdo con esta propuesta ya
que en la mayoria de los casos son los
mismos estudiantes los que se encargan de
darles comida y lo mas importante, la
vacunacién. No me parece justo que tomen
esta propuesta como una opcidén ya que
ustedes no han tenido que sacar un solo
peso de sus bolsillos para cuidar de ellos,
son los

mismos estudiantes los que corren con los
gastos de alimentacion y veterinaria. (MP4)
Por otro lado, son muy pocos los
estudiantes que se quejan acerca de el
hospedaje de dichos perros en la
Universidad. (MP5) Por estas razones
escribo esta carta, para pedirles que
reconsideren la idea de expulsar a los perros
de la universidad. Agradezco la atencién
prestada.

MP1: Sefor Rector de la universidad XX,
me presento ante usted mediante esta
carta debido a la situacién que se ha
venido presentando respecto a los
perros callejeros que han buscado
refugio en la universidad. MP2: Se habla
de expulsar a los perros de Ia
universidad por problemas de
salubridad o molestias que pueden
causar. MP3: No estoy de acuerdo con
esta propuesta ya que en la mayoria de
los casos son los mismos estudiantes los
que se encargan de darles comida y lo
mas importante, la vacunacion. Ne-me
parecejusto-gque-tomen-estapropuesta

MP4: Por otro lado, los estudiantes
estdn a gusto; los perros no son
molestia. MP5: Por estas razones

escribo esta carta, para pedirle que
reconsidere su idea de—expuisar—ales
perros—de—ta—universidad. Agradezco la

atencién prestada.

Construccién

Generalizacion,
supresion y
construccién

Supresion

Construccién

Supresion




Ejemplo 7. Andlisis retérico contrastivo de la Cl, carta petitoria en inglés

Carta petitoria en inglés

Reformulacion

Macrorregla

(MP1) University administration, I'm
writing this letter with the purpose of
letting you know or to realize that
animals (dogs) are not affecting our
environment. (MP2a) We need to take
into account that those dogs might be
here in the university instead of living in
the streets. (MP3a) You don’t have to
feed them because students have been
taking care of them, giving them food
and paying for their health. (MP4)
Besides, most of

students love them because they are
now part of the campus and it would be
a little bit strange taking them away.
(MP2b) People in the street tend to
figure out their problems by hitting a
dog. That's why they shouldn’t be
outside the university because they need
people who could give them what they
need, (MP3b) is

something that students have been
doing through years, you don’t have to
give them anything because you never
did it. (MP5) For that reason you
shouldn’t decide by yourself if it is good
for them in stay here or take them away.

MP1: Chancellor of University of XX, I'm
writing this letter with the purpose of
letting you know or to realize that stray
dogs are not affecting our environment.
MP2a: We need to take into account that
those dogs might be here in the university
instead of living in the streets. MP2b:
People in the street tend to figure out their
problems by hitting a dog. That’s why dogs
shouldn’t be outside the university because
they need people who could give them
what they need. MP3a: You don’t have to
feed them because students have been
taking care of them, giving them food and
paying for their health. MP3b: It is
something that students have been doing
through years, you don’t have to give dogs
anything because you never did it. MP4:
Besides, most of students love them
because they are now part of the campus
and it would be a little bit strange taking
them away. MP5: For that reason you
shouldn’t decide by yourself if it is good for
these animals in stay here or take them
away.

Construccién

En la carta petitoria en espafiol, en MP1 el enunciador, a modo de introduccion,
presenta el asunto de la carta: la situacion de los perros. El recurso a la
macrorregla de construccion permitiria acotar informacion acerca del enunciatario.
En vez de la denominacidn generalizante “Sefores Administracion de la

universidad XX” se incluiria el rol concreto de “Sefior Rector...”. Asimismo, si se
incorporara el adjetivo “callejeros” se especificaria la situacion de abandono de los
perros. En esa misma via, el verbo “hospedarse”, que asigna calidad de huésped
a los perros, podria reemplazarse por el hiperénimo “buscar refugio” que denota
proteccion. En MP2, se presenta la objecion, es decir, el argumento que se invoca
para cuestionar la validez de la posicion que el escritor asume en MP3. En MP2, el

argumento podria ganar elementos conceptuales mas amplios si se generaliza con
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el hiperénimo “salubridad” en lugar de “salud” y, si mediante la expresion
“‘molestias que pueden causar’, se reformula, ademas, la expresion un poco

confusa de “o por disgusto hacia los mismos perros”.

En MP3, el escritor, sienta su tesis respondiendo a la objecion, es decir
contraargumenta, derrumbando con dos argumentos solidos (alimentacién y “lo
mas importante, la vacunacién®) los problemas de salubridad y las molestias que
pueden causar los perros. Sin embargo, la coherencia se resquebraja, ya que el
hilo argumentador pierde fuerza cuando se repite el argumento de “son los
mismos estudiantes los que corren con los gastos de alimentacion y veterinaria”, lo
cual haria pertinente la aplicacion de la macrorregla de supresion al exceso de
informacion. En MP4, el enunciador retoma el argumento de las molestias que
pueden causar los perros rebatiéndolo con la proposicion de que “son muy pocos
los estudiantes que se quejan acerca del hospedaje de dichos perros”, enunciado
que tomaria mas fuerza argumentativa si se afirmara contundentemente que “Los
estudiantes estan a gusto: los perros no son molestia”. Finalmente, MP5,
macroproposicion de conclusién, cierra la secuencia argumentativa, retomando la
tesis y moviendo al enunciatario a la accion con el enunciado “reconsideren la idea
de expulsar a los perros de la universidad”, el cual, al estar implicito en todo el

proceso argumentativo, bien podria suprimirse.

En la carta petitoria en inglés, el sujeto muestra unas dinamicas argumentativas un
tanto diferentes a las que despleg6 en espafiol. En MP1, a diferencia de la breve
introduccion que hizo en su lengua materna, fija de entrada su posicion o tesis
(“animals [dogs] are not affecting our environment”), defendiendo que los animales
no estan afectando “nuestro entorno”. Al percatarse que el hiperénimo “animals”
no aporta la precision necesaria a la informacién, el sujeto acota entre paréntesis
el término “dogs”. Sin embargo, este esfuerzo de precision semantica no es
suficiente; la tesis podria ganar en claridad si se agregara el término “stray”,

aplicando la macrorregla de construccion.
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En MP2a, el hilo argumentador se debilita, ya que en lugar de sustentar la tesis
con argumentos que muestren como los perros callejeros no afectan el entorno
universitario, se lleva al enunciatario a pensar en que la Unica opcién que queda a
los perros, de no habitar en la universidad, es la calle. En una nueva fractura
argumentativa, este argumento se interrumpe en MP3a y MP4, que retornan a la
sustentacion de la tesis (el cuidado, la alimentacién y salud de los perros es
asunto de los estudiantes, quienes les dan amor) y vuelve a aparecer en MP2b al
resaltar los peligros que acechan a los perros en la calle. Finalmente, en MP3b se

vuelve a retomar la sustentacion de la tesis y en MP5 se concluye.

Estos quiebres de coherencia del texto, reflejados en la secuencia: MP1- MP2a-
Mp3a- MP4- MP2b- MP3b- MP5, podrian subsanarse con la aplicacion de la
macrorregla de construccion mediante el reordenamiento de la secuencia
argumentativa, de la siguiente manera: MP1- MP2a- MP2b- MP3a- MP3b- MP4-

MP5, la cual gana en cohesion .y, por ende, en coherencia.

En sintesis, el andlisis retorico contrastivo evidencia entonces que el sujeto logra
una mayor coherencia de contenido textual en lengua materna, ya que erige la
tesis sobre una base contraargumentativa, cuyos elementos va desarrollando y
retomando en las diferentes macroproposiciones del texto, sintetizandolas en una
conclusién que espera mover a la accién al enunciatario. Por el contrario, en
lengua extranjera, la formulacion de la tesis es mas débil y menos
contraargumentativa, debiendo el lector inferir la posicion contraria a través de una
serie de argumentos poco cohesionados y con baches y resaltos en la coherencia
interna. Ello dificultaria la reconstruccion de la macroestructura textual pro parte

del lector.

7.2.3.2.2 La relacion tesis-tema (RTT) y conclusion-tema (RCT)

La relacion que el escritor establezca entre la tesis y el tema (macroestructura
general del texto) y entre la conclusion y el tema contribuye a la coherencia interna
del texto. El 62,7% de sujetos alcanzé un desemperfio aceptable en la habilidad de
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relacionar la tesis con el tema. Esto significa que en términos generales, aunque
con algun grado de dificultad, pudieron en ambas lenguas sentar una posicion
relacionada con la macroestructura global o tema, en este caso la problemética
planteada en la tarea de escritura. Este hecho se reflejé en los puntajes obtenidos
tanto por los sujetos balanceados (2,7/3 en L1 y en L2) como por los no
balanceados (2,6/3 en L1 y en L2). Un significativo 36,1% alcanz6 un desempefio

sobresaliente (3,0/3en L1y enL2).

El analisis retorico contrastivo mostré que las dificultades mas frecuentes en la
expresion de la tesis en ambas lenguas se relacionan con las habilidades
intelectuales de emitir juicios, definir e ilustrar la posicién con respecto al tema. Por
ello, en la mayoria de los casos, la tesis se limitd a enunciar el acuerdo o el

desacuerdo con la estadia de los perros callejeros en la institucion:

Tesis 1. “(...) estoy a favor de mantener a los perros y permitirles su estadia en la instituciéon”

Tesis 2. “Por ende se estaran presentando algunos puntos del porque los perros deberian habitar este
establecimiento”.

Tesis 3. “l write to defend the permanence of slundogs at the university”.

No obstante, otras tesis hacen esfuerzos por clarificar la posicion definiendo e

ilustrando el tema:

Tesis 4. “Mi intencion con esta carta es pedirle que permita la permanencia de algunos perros callejeros que han
estado viviendo en este establecimiento universitario, ya que en otro lugar no podrian encontrar techo, comida o
ayuda veterinaria”.

Tesis 5. “In my opinion, these homeless dogs should be taken to a more appropriate place where they can live
under better conditions and without disturb the academic areas of the university”.

Tesis 6. “Tener perros en el Alma Mater se ha convertido con el paso del tiempo en un problema de salubridad
publica”.
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En otras tesis se recurre a la emision de juicios éticos y a la modalizacion de los
enunciados como estrategias de persuasion orientadas a suscitar emocion en el

enunciatario para llevarlo a adherir a la posicion:

Tesis 7. “Es mi intencidon mediante la presente carta presentar mi posicidn clara y fundamentada, con el objetivo de
exigir un poco de indulgencia de parte de las autoridades universitarias hacia estas criaturas que, al igual que
nosotros, son simples seres vivos que merecen respeto y condiciones dignas de vida”.

Por otra parte, en cuanto al indicador relacién conclusion-tema, como presenta la
Tabla 24, 61,7% de los sujetos, balanceados y no balanceados, tuvo un
desempefio aceptable --mas en lengua extranjera que en lengua materna (2,5/3
en L1 y 2,7/13 en L2, los balanceados y 2,3/3 en L1 y 2,6/3 en L2 los no
balanceados)--. Por su parte, 31,9% de sujetos alcanz6 un desempefio
sobresaliente en la relacidén conclusion-tema, mientras que sélo 5,3% fracasé en
esa habilidad cognitiva. El andlisis textual evidencia que aun falta trabajar la
habilidad linglistica y cognitiva de construir un parrafo en el que los sujetos
recapitulen la argumentacion, reiteren su posicion o extraigan una consecuencia.
En pocas palabras, en su competencia argumentativa escrita bilingle los sujetos
se muestran todavia débiles para resumir y sintetizar, habilidades intelectuales
esenciales para elaborar una conclusién, tal como se muestra en los siguientes

ejemplos.

La tesis 1, presentada anteriormente en este punto, cierra con la siguiente

conclusién:

Conclusién 1. “Por consiguiente, considero es pertinente dejar el cuidado de dichos animales a favor de los grupos
organizados internamente en la institucién ya que los mismos animales han demostrado ser pacificos y no
agresivos”.

En ella, el escritor se distancia de cierto modo del tema, ya que no se debate
quién estara al cuidado de los perros sino si éstos permaneceran en la institucion.

Igualmente, en el cuerpo argumentativo no se mencion6 que el cuidado de los
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animales sea producto de la accion organizada de grupos internos y que esto
obedezca a la no agresividad de los mismos. Es obvio entonces que al no
encontrar la manera de recapitular la secuencia argumentativa, el sujeto decide
concluir con una consecuencia del ultimo argumento esbozado: “(...) quienes se
hacen cargo de los mismos son los estudiantes, asi como del cuidado de los

mismos”.

En este orden de ideas, la tesis 2 cierra el ciclo argumentativo con la siguiente

conclusién:

Conclusién 2. “Para concluir se debe recalcar el agradecimiento por su atencién. Los animales no le hacen ningun
dafio a la universidad, por el contrario nos alegran y disfrutan de todos los alrededores verdes que tiene esta
universidad”.

En este caso, el escritor hace un esfuerzo por recapitular la secuencia
argumentativa, aunque solo retoma dos de los cuatro argumentos desarrollados:
“(...) la estadia de los mismos no afecta ni el desarrollo del campus educativo, ni el
proceso de aprendizaje de los estudiantes” y “(...) porque no dejarlos en este

campus donde hay infinidad de espacio (...)".

Asimismo, la conclusion 3 apoya muy débilmente la tesis 3, puesto que a pesar de
expresar que escribe para defender la permanencia de los perros en la
universidad, concluye con un enunciado poco convincente de que se debe buscar
la solucion adecuada para ayudar a los perros y al mismo tiempo satisfacer al

resto de las personas.

Conclusién 3. “We should look for an appropiate solution in order to help them and satisfy the rest of the people, or

"

at least be consious and try to do it in the best way””.

Finalmente, en el siguiente ejemplo, mejor lograda, la conclusidn expresa a
manera de consecuencia la necesidad de retirar a los perros de la institucion, una
vez desarrollados los argumentos sobre los inconvenientes de salubridad que

genera la estadia de los animales,. De paso, el escritor neutraliza el posible
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contraargumento de falta de compasion hacia los animales, resaltando el derecho
que les asiste de recibir proteccion, cuidado y vivienda en sitios mas apropiados

que la universidad.

Conclusién 6. “Por ende, encuentro necesario el retiro de estos animales a lugares adecuados donde se les brinde
proteccion, cuidado, vivienda, entre otros que la Universidad no se encuentra en obligacién de realizar”.

En sintesis, los anteriores ejemplos confirman las dificultades que, globalmente,
los sujetos tienen para estructurar la tesis y la conclusion como macroestructuras
esenciales de la argumentacion en relacién con un tema determinado. De esta
manera, se revelan falencias en el vinculo que debe existir entre el discurso
racional argumentativo y las habilidades de pensamiento (juzgar, definir,
establecer relaciones légicas, comparar, resumir, sintetizar, etc.) necesarias para
su produccion, afectando asi la coherencia interna del texto (Toussaint y Ducasse,
1996). En esta misma via, Parodi y Nufiez (1999:11) detectaron dificultades en la
expresion del nivel macroestructural, evidenciando en escritos argumentativos de
estudiantes chilenos “una falta de dominio experto en el uso de recursos textuales
que permitan elaborar un texto en el cual la tesis, los argumentos y la conclusion
se presentan coherentemente jerarquizados y organizados”. Entre los problemas
mencionan que muchas veces la tesis y la conclusion no estan conectadas
directamente con el tema o las macroproposiciones que funcionan como
argumentos se contradicen, o la tesis no es apoyada por los argumentos 0 no se
enuncia ninguna conclusion. Sin embargo, como estos autores reconocen, el
proceso de produccion textual de la argumentacion a nivel macroestructural es de
alta complejidad, ya que involucra una sobrecarga cognitiva, es decir, una
activacion de contenidos en su memoria semantica, una organizacién de los
mismos de acuerdo con su planificacion y la traduccion a un codigo lingiistico
lineal en sus distintos niveles (Iéxico, ortografico, gramatical, discursivo, etc.),

teniendo en cuenta las intenciones comunicativas de la tarea de escritura.
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7.2.3.3 La microestructura

La microestructura, “estructuras de oraciones y secuencias del texto” (Van Dijk,
1978: 55), se evalué a través de tres indicadores (unidad textual, cohesién y
solidez argumentativa). El primero analizé el funcionamiento del texto a nivel de la
segmentacion de los parrafos y oraciones. El segundo indicador, la cohesion,
valoré la presencia de elementos gramaticales que interconectan las secuencias
oracionales que componen la superficie textual: repeticion, formas pronominales,
elision, etc. (De Beaugrande y Dressler, 1981). El tercer indicador, la solidez
argumentativa, examinoé la variabilidad en el tipo de argumento de acuerdo con la
funcidn de las proposiciones empleadas: ejemplificar, exponer causas, comparar,

deducir.

En términos generales, el desempefio de los sujetos con respecto a la
microestructura del texto argumentativo, comparado con la superestructura (6,7/9)
y la macroestructura (7,4/9), resulté el mas deficiente tanto en L1 (5,7/9) como en
L2 (4,8/9). Esta tendencia se observé en los dos tipos de configuracion de la
CAEB (balanceada y no balanceada), como se muestra en la Tabla 29, resultando

mas débiles en la lengua extranjera.

Tabla 29. Microestructura en sujetos con CAEB balanceada y no balanceada.

Configuracion CAEB L1 L2
Balanceada 5,6 4,8
No balanceada 5,8 4,8

Estos resultados indicarian que los sujetos presentan serias debilidades en la
segmentacion de las unidades sintacticas (oraciones) y textuales (parrafos); en la
conectividad de los elementos gramaticales y en la solidez argumentativa. Tales

falencias se observan en el comportamiento textual general de los tres indicadores
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a través de los cuales se evalud la microestructura, como se muestra en las lineas

siguientes.

7.2.3.3.1 La unidad textual (UT)

Como se constata en la Tabla 24, s6lo 8,5% de los sujetos sobresalié (2,8/3 en L1
y 2,5/3 en L2) en la habilidad de expresar de manera concisa y clara las ideas en
unidades sintacticas (oraciones) y textuales (parrafos), evitando, por un lado, la
subordinacién recargada o la coordinacion repetitiva y, por otro lado, los parrafos
muy breves que fracturan la informacion y la secuencia discursiva. La mayoria de
sujetos (75,5%) obtuvo un desempefio aceptable en el indicador UT (2,1/3 tanto
en L1 como en L2), mientras que 15,9% no pudo lograrlo (1,7/3 en L1y 1,8/3 en
L2). Asi, la falta de consciencia de la disposicién gréfica textual propia del género
epistolar, o de la cantidad de informacion necesaria para equilibrar la informacién
vieja y la nueva, se reflej6 en espafiol en oraciones y parrafos extensos que
dificultaron la expresion de las ideas, y en especial de la idea principal. Este rasgo
discursivo fue transferido también al inglés, idioma en el que las ideas se expresan
de manera mas concreta y sin muchos rodeos ni repeticiones, como suele suceder
en espafiol. Los textos 1y 2 (pp.184-185) ejemplifican este fenbmeno sintactico y

discursivo.

7.2.3.3.2 La cohesion (C)

La cohesion, entendida como manifestacion linguistica de la unidad de los textos,
es defendida como norma para la coherencia por algunos enfoques de la
linglistica textual que sitan la coherencia en el interior del texto mismo
(Vilarnovo, 1999). En materia de dispositivos de cohesion del texto argumentativo,
los sujetos en formacion bilinglle tanto balanceados como no balanceados
mostraron en general un desempefio promedio aceptable en L1 (2,3/3), pero
deficiente en L2 (1,5/3). Resalta que 54.2% obtuvo en este indicador puntajes

menores a 3, 40% puntajes inferiores a 2 y s6lo un 5,3% obtuvo el puntaje maximo
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de 3, reflejando asi un débil manejo de procedimientos cohesivos Iéxico-
semanticos (la repeticion, la sustitucion por sindbnimos, hiperénimos, la metafora)
gramaticales (deixis), marcadores y conectores del discurso, entre otros. De
manera global, los procedimientos cohesivos mayormente utilizados por los
sujetos fueron los conectores causales y de oposicidn, la repeticién y la deixis. La
poca recurrencia a otros mecanismos refleja escasa versatilidad en el uso de
dichos procedimientos, influyendo en el poco fortalecimiento y calidad del texto
argumentativo. En esta misma perspectiva, Liu y Braine (2005) encontraron
correlacion entre la calidad de la escritura argumentativa en inglés y los
dispositivos de cohesion utilizados por estudiantes universitarios chinos, quienes
tendieron a utilizar mas los dispositivos lexicales (repeticion, los sinénimos,
anténimos) que los referenciales (pronombres, articulos, comparativos,

demostrativos) y los conectores.

Como plantea Cancino (2004) en su disertacién doctoral, los conectores™ tienen
un valor cohesivo que proviene del hecho de ensamblar secuencias textuales, de
servir como guias de inferencia en el desarrollo de la informacion y de imponer
limitaciones interpretativas entre los enunciados que unen. Es asi como en el
campo argumentativo han adquirido funciones especializadas tales como
adicionar, oponer, condicionar, expresar finalidad, etc. De ahi que en el analisis
estructural de una carta petitoria el examen del comportamiento de los conectores
dé indicios de la naturaleza y calidad del texto argumentativo, ya que con ellos el
escritor organiza retorica y logicamente su discurso. En este sentido, Cuenca
(1995) resalta tres tipos de conectores propios de la estructura argumentativa:

contrastivos, causales y consecutivos, y distributivos.

** En el campo lingiiistico y pragmético, altamente discutida es la categoria de conector frente a la de
marcador discursivo. Algunos autores incluyen los conectores como una subcategoria de los marcadores del
discurso (Zorraquino y Portalés, 1999, citados en Bustos, 2013). Para otros, son dos categorias diferentes
(Calsamiglia y Tusén, 1999, citados en Bustos, 2013), los primeros establecen relaciones logico-semanticas vy,
los segundos, introducen operaciones discursivas. En general, los marcadores se consideran elementos que
guian las inferencias que se hacen en la comunicacién (organizadores, ordenadores, reformuladores,
conectores, operadores, etc.). Los conectores se asumen como marcadores que relacionan semantica o
pragmaticamente una parte del discurso con una anterior, contribuyendo al proceso de comprensién textual
(Bustos, 2013).
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El analisis retérico contrastivo en L1 y L2 arrojo el uso frecuente de los siguientes

conectores (Tabla 30).

Tabla 30. Comparativo de conectoresen L1y L2

Conectores

L1

L2

Pero, sin embargo

Ya que, pues, puesto que, por esta razon
Adicionalmente, ademas, asi como también, al igual
que, en cuanto a, con respecto a

De esta manera, asi, entonces, asi que

En primer lugar, primero que todo, primeramente,

But, however,

Because, since, that’s what, that’s why

In addition, what is more, moreover, besides,
another, regarding, about, also

So

First of all, second, secondly

en segundo lugar, segundo, tercero To conclude, finally

Por otro lado If

Por ultimo, para concluir, finalmente, en resumen Actually, really
Quizas Never

Para, con el fin de In order to, to
Si en algun caso Like

Hasta ahora Taking into account
Tampoco Maybe
Mientras Even

Acerca de As

Me refiero a For example

Si Of course

According to
What is worse

En espafiol y en inglés se evidencian las dificultades que presentan los sujetos,
incluidos los de competencia argumentativa escrita sobresaliente, para conectar
los segmentos y secuencias textuales en sus dos lenguas, como se aprecia en los

dos esquemas de conectividad del ejemplo 8:
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Ejemplo 8. Andlisis retdrico contrastivo de la UT, esquema de conectores.

Esquema de conectores en un sujeto de CAEB sobresaliente
Parrafo Carta en espaiiol Carta en inglés
1 con el fin de... that is why...
2 pero... first of all...

como usted lo sabe... | think that...
so that...
just...

3 ademas... in adittion...
because...
but...
because...
in order to...
so if...

4 pero... moreover...

ya que... that is why...

5 Adicionalmente... finally...

en cuanto a... again...
just...
but also...
6 finalmente...
no es solo...

En la carta en espafiol se inicia, en el primer parrafo, el esquema argumentativo
utilizando el conector de finalidad con el fin para indicar el propésito de la carta. En
el segundo parrafo, el conector contrastivo pero responde al contraargumento, es
decir al punto de vista contrario, objetandolo. A continuacion, con la recurrencia al
marcador de certeza como usted lo sabe, el enunciador quiere hacer percibir al
destinatario su perspectiva sobre el tema tratando de convencerlo de la justeza del
argumento. En el tercer parrafo, el conector aditivo ademas agrega otro
argumento, mientras que, en el cuarto péarrafo el conector contrastivo pero atenta
la capacidad persuasiva de otro contraargumento, reforzado por el conector causal
ya que, que explica la razon de la objecién. En el quinto parrafo, el conector aditivo
adicionalmente agrega otro argumento, explicitado por el conector de referencia
en cuanto a. Por ultimo, el discurso argumentativo se cierra con el ordenador
conclusivo finalmente apoyado por el conector aditivo no sélo que agrega una

nueva informacion.
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En este esquema conectivo se evidencia la carencia de marcadores de ordenacion
(distributivos) del texto que guien al lector en el recorrido discursivo (en primer
lugar, en segundo lugar, etc.). Solo se recurre al ordenador conclusivo finalmente.
Por otra parte, el esquema argumentativo es débil, se usan escasamente dos
conectores de los que Cuenca (1995) reconoce como propios del texto

argumentativo, el contrastivo pero y el causal ya que.

En la carta en inglés, el sujeto inicia el esquema argumentativo con la
presentacion de la problematica en el primer parrafo. Seguidamente, mediante el
conector that is why explicita el motivo por el que escribe la carta y pasa a formular
la tesis. En el segundo parrafo, haciendo uso del marcador de ordenacion first of
all esboza un primer argumento introducido por el marcador actitudinal | think that
(“... the university is the perfect place to find a good home”). Tal aseveracion se
fundamenta en un segundo argumento que opera como un resultado del anterior,
al que se enlaza con el conector de consecuencia so that y se relativiza con el
conector de eventualidad maybe. Seguidamente, el parrafo concluye con el
marcador all this means que resume la macroproposicién en él desarrollada: la
universidad refugio transitorio de los perros, en donde éstos just estaran hasta que
encuentren adoptantes. El conector restrictivo just disminuye asi la fuerza
argumentativa de la antitesis (la universidad no es el lugar apropiado para acoger

a los perros).

En el tercer péarrafo, introducido por el conector aditivo in addition, el sujeto objeta
un contraargumento mediante el conector contrastivo but y los dos conectores
causales because. A renglon seguido, la refutacion es apoyada por los conectores
de finalidad in order to, concluyendo el parrafo con un condicionamiento del punto
de vista contrario mediante el conector so if , para evitar un posible rechazo de la
conclusién : “So if this situation is an issue of money, it is not an excuse”. En el
cuarto parrafo, el conector moreover adiciona un nuevo argumento (la comunidad
quiere a los perros, la universidad es su hogar) introducido por el marcador
actitudinal |1 think that. Con el conector that is why, el parrafo concluye apoyandose
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en una razon que poco se sustenta en los argumentos en él esbozados (Por ello,
los perros podrian ser Utiles para la seguridad de la universidad). El conector
conclusivo finally anuncia, en el dltimo parrafo, el cierre del esquema
argumentativo, invitando al enunciatario a considerar nuevamente (again) la tesis
defendida, ya que como administrativo no se trata solamente (is not just) de seguir

las normas sino también (but also) de cuidar a los animales.

En resumen, el andlisis retérico contrastivo de estas dos cartas evidencia que en
la carta petitoria en inglés el sujeto, de CAEB balanceada sobresaliente, hizo un
mejor y mas versatil uso de conectores que en la carta en espafiol. Sin embargo,
el texto adolece de suficientes marcadores de ordenacion que guien al lector en su
comprension y de conectores logico-argumentativos a través de los cuales se

desarrolle el debate de ideas.

En los esquemas presentados a continuacion en el ejemplo 9, la debilidad en el

manejo de conectores es mas notoria en sujetos de CAEB deficiente.

Ejemplo 9. Andlisis retérico contrastivo de la UT, esquema de conectores.

Esquema de conectores en un sujeto de CAEB deficiente

Parrafo Carta en espaiiol Carta en inglés
1 Para To

Como usted sabra As you know

Ya que So

Pero As
2 In short

| think that

El esquema conectivo de la carta petitoria en espafol es desarrollado en un
parrafo Unico. En primer lugar, el enunciador utiliza el conector de finalidad para
con el fin de presentar, muy escuetamente, el motivo de la carta. De inmediato,
con el marcador de certeza como usted sabrd introduce la tesis, y la justifica con
un argumento causal enlazado con el conector ya que. A continuacioén, objeta un

contraargumento mediante el conector restrictivo pero, y, considerando suficiente



204

los dos argumentos esbozados, cierra el esquema argumentativo sin utilizar
ningun conector conclusivo; simplemente expresa la peticion de dejar a los perros

en la universidad.

En el esquema conectivo en inglés, el sujeto, recurriendo al conector de finalidad
to, enlaza el motivo de la carta con la formulacién de lo que se podria considerar
Su posicion o tesis, no muy clara ni explicita, de exigir a la administracién de la
universidad soluciones a la problematica que para algunas personas representa la
estadia de los perros en la universidad. Seguidamente, pretendiendo persuadir al
enunciatario de compartir la tesis, utiliza el marcador de certeza as you know para
introducir el argumento justificativo. Dicho argumento se enlaza a la peticion
mediante el conector de efecto so, cuyo uso es inapropiado ya que la idea
enlazada no es resultado de la idea que le precede. Con el conector as, el sujeto,
que evita comprometerse con una real solucion, enfatiza la jerarquia vy
competencia del enunciatario, rector de la universidad, para resolver la
problematica planteada. El ciclo argumentativo es cerrado con el marcador
conclusivo in short y el marcador actitudinal | think that que propone una solucién

que el sujeto no justifico en ningln momento del proceso argumentativo.

Como se evidencia en las dos cartas petitorias presentadas en el ejemplo 9, el
sujeto tiene dificultades no solo para formular la tesis y defenderla con argumentos
y contraargumentos sino para enlazarlos linglistica y discursivamente mediante
conectores ldgicos, es decir, el sujeto no lleva una secuencia argumentativa no
construye un esquema mental para expresar sus argumentos en defensa de su
tesis. Ello genera problemas de coherencia de contenido, que por supuesto,

inciden en la calidad deficitaria del texto argumentativo escrito.

De manera global, después de los conectores, el procedimiento cohesivo Iéxico-
semantico mas utilizado por los sujetos fue la repeticion, seguido por la sustitucion
por sinénimos e hiperénimos. Sin embargo, la excesiva repeticion de ciertos

términos reveld limitaciones en el vocabulario e inconvenientes en el manejo de
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mecanismos de sustitucion por sinonimia, hiperonimia y deixis, como se observa

en las dos siguientes cartas (ejemplo 9) escritas por un sujeto de CAEB

balanceada deficiente.

Ejemplo 10. Andlisis retérico contrastivo de la C, otros procedimientos cohesivos

(repeticion, sustitucion, deixis y elipsis).

Carta en espaiiol

Procedimientos
de cohesion

Noviembre 5 del 2014
Sefior rector
Mi intencidn con esta carta es pedirle que permita la permanencia de algunos perros
callejeros que han estado viviendo en este establecimiento universitario, ya que en
otro lugar estos no podrian encontrar techo, comida o ayuda veterinaria. Por muchos
afos estos perros han convivido en la Universidad y hasta ahora nadie ha sido
incomodado con (su) fa presencia de-eles. Algunas razones por las que creo que estes
perros (ellos) deben continuar en la universidad son
Primero, muchos de los estudiantes de la Universidad son los encargados de proveerl/es
fa comida para-estes-perres, ademas de que ellos mismos estan a cargo de todo lo
relacionado con (su) et cuidado de-elles.
Estos perros han traido momentos felices para la comunidad universitaria, si estos
animales fuesen mandados a la calle, estarian en el abandono absoluto o hasta podrian
ser sacrificados. Entonces porque razon estes-animales no pueden seguir conviviendo
en este espacio comunitario. Una solucidn a esto seria que los mismos estudiantes que
han estado al pendiente de ellos, sigan con la labor de cuidarlos y prestando atencion
de que no se presente ningun inconveniente con (su) }a estadia de-estes-perres, (ya)

que ya hacen parte de la propia universidad.

Repeticion
Deicticos
(posesivos,
pronombres

personales)

Elipsis
Deictico

(posesivo)

Carta en inglés

The University of Quindio as an space for the students’ benefit should be focus on the
student’s interests but currently, some stray dogs have been living in the university and
the permanence of these animals is being debated by the university administration.
The reason why | am writing this letter is because there are some important reasons
which these—animals (they) should continue living in this university space. First,
students do not disturb the permanence of this animals, they agree with these dogs

can share the same space than them. Besides, these animals (canine mamals) are fed

Repeticion
Deictico
(pronombre

personal)
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by the same students so that, this gives students more sense of responsibility regarding | Sinénimo de
to the care of these animals (canids), that actually make part of the university. Another | hiperénimo

thing is that no one has seen affected by (their) the presence efthese-animals. What is | Sindnimo

more, there is a group of people in the university that are aware about everything | Deictico

related with the care of these animals live, feeding, vaccines and other things, so why | (posesivo,

do not continue sharing this university space with these-animals (them)? Here in the | pronombres
University they can get everything they need, and no one is against (their) the presence | personales)
efthem. Finally, a solution would be that the same students like they have been doing,
continue taking care of these animals, but that-animals (they) do not have to leave this

space, that it be a shared space.

Como se aprecia en los ejemplos anteriores, y que es comun al corpus analizado,
si bien los sujetos utilizaron procedimientos cohesivos, en gran medida no lo
hicieron de manera apropiada. Es asi como en la repeticidn excesiva de algunos
sintagmas nominales (estos perros [5 veces] these/this/that animals [10 veces],
ellos) se evidencio pobreza lexical. Con contadas excepciones, en los ejemplos
dados se ignoraron los sindnimos de la palabra perro (can, sabueso, mastin, mejor
amigo del hombre/canid, pup, man’s best friend) y como hiperénimo de perro se
utilizé escasamente la palabra animal desconociéndose, en la mayoria de los
casos, otros términos como mamiferos, caninos, mascota/canine mamal, pet, etc.
En el corpus, el término universidad conté con mayor sinonimia: campus/campus,
Alma mater/Alma mater, institucién/institution. A nivel de los hiperonimos fueron
recurrentes: animales/animals, personas/people, humanos, seres humanos/human
beings, comunidad/community. Por otra parte, las frecuentes repeticiones de
elementos lexicales indicaria también debilidades en el uso de indicadores
contextuales o deicticos (demostrativos, posesivos, pronombres personales) y de

la elipsis, como se observa en los dos ejemplos presentados en el ejemplo 10.

7.2.3.3.3 La solidez argumentativa (SA)

El dltimo indicador de la microestructura se relacioné con la solidez argumentativa,
es decir, en qué medida los argumentos esgrimidos apoyan la tesis defendida y la

conclusion y con qué facilidad pueden ser rebatidos. Ello depende de la
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versatilidad del sujeto argumentador, de su capacidad para recurrir a diferentes
tipos de argumentos: causales, de autoridad, ejemplos, analogias, metaforas,
entre otros. El andlisis textual mostré que la mayor debilidad de los sujetos en
ambas lenguas tiene que ver con la solidez de sus argumentos. En este sentido,
se tiene que 92,5% de los sujetos se desempefaron deficientemente en este
indicador, y s6lo un 5,3% lo lograron de manera aceptable. Tanto en lengua
materna como en lengua extranjera el puntaje promedio obtenido oscil6 entre
1,2/3 y 1.3/3. El tipo de argumento mas utilizado fue el causal para expresar las
razones que justificaban su postura; muy escasamente recurrieron a los
argumentos de autoridad, deductivos, ejemplos, analogias, metaforas. En algunos
casos, como hall6 Cancino (2013) en su investigacion doctoral acerca de los
recursos pragmalinglisticos y textuales de la argumentacion, los sujetos acuden a
su pertenencia endogrupal para argumentar, constituyendo Dios y la comunidad
cristiana el argumento de autoridad. En este sentido, en las cartas petitorias se
encontraron argumentos tales como: “No se trata de pensar como seres
irracionales sino pensar que ellos son animales que Dios nos dio para nuestra
compania...” “They are animals that God give us to our company”. Otras veces, el
argumento de autoridad provino de sectores sociales que promueven la
prevalencia de los derechos constitucionales y de proteccion y defensa de los
animales en tanto seres vivos comparables a los seres humanos: “Todos tenemos
derecho a la vida y ellos no son la excepcion”, “Cruelty against them has been a
problem that has lasted so many years, not here in the University, but around the

world”.

En general, los sujetos defendieron su tesis con base en opiniones propias y en
mecanismos persuasivos de tipo emotivo. Para ello se sustentaron
pragmaticamente en la modalizacion como expresion de la subjetividad del escritor
con respecto a sus propios enunciados y a sus interlocutores (Garrido, 2013) a fin
de apelar a la sensibilidad del enunciatario mediante tres tipos de modalizacion de
los enunciados: asertiva, apreciativa y dedntica. La primera, relacionada con la

veracidad o falsedad de un enunciado. La segunda, relacionada con juicios de
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valor del enunciador, y la tercera, relacionada con el deber ser y deber hacer en

sus categorias de obligatorio-facultativo, permitido-prohibido.

Para acentuar la veracidad de un argumento, atenuar una afirmacion o descalificar
el opuesto, los sujetos modalizaron asertivamente los enunciados involucrando
verbos de opinion (pienso/think, considero que/l consider that), el modo
condicional (seria/could be, podria ser/might be), expresiones de certeza (It is true
that, creemos firmemente, | am pretty sure), de probabilidad (es muy probable),

Ccomo se muestra en la Tabla 31.

Tabla 31. Marcadores discursivos para la modalizacion asertiva

Modalizacién asertiva

L1 L2
Modo condicional: seria, podria ser Could be, might be
Como usted lo sabe | think that
Pienso que My point of view
Estoy segura que In my opinion
Soy consciente de | consider
Considero que As you know
En mi opinion What | think
Es muy probable It is true that
Desde mi (nuestro) punto de vista | totally support the idea
Creemos firmemente | am pretty sure
We strongly believe
From our perspective

En los textos se observo tanto en inglés como en espafiol el uso frecuente de los
verbos pensar /think, considerar/consider, creer/believe para comunicar posturas o
actitudes con respecto a los planteamientos, verbos modales que, segun Salazar y
Verdaguer (2009), pertenecen mas al registro oral. Estos autores encontraron en
su investigacidén sobre expresiones modales en textos argumentativos en inglés L2
el sobreuso del verbo think en escritores esparfioles inexpertos, precisando que en
un inglés argumentativo escrito mas elaborado se utilizan mas los verbos feel,

argue, claim.

Para aumentar la fuerza argumentativa, los sujetos reforzaron su voz autoral

convirtiéndose en portavoces de grupos, instancias y comunidades. Para ello
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modalizan una aseveracion recurriendo a pronombres personales y a posesivos
en plural (nosotros/we, nuestro/our), a verbos y adverbios que insisten en la
veracidad del argumento (Creemos/consideramos firmemente que.../ We strongly
believe...) y sustantivos en plural, colectivos o indefinidos que pretenden atribuir la
postura individual al pensamiento del grupo (los estudiantes, los administrativos, la
mayoria/la mayor parte de los estudiantes, la comunidad universitaria, todos, | can
speak by a huge part of the students). Sin embargo, al igual que observa
Guanfang (2012), en su investigacion sobre la voz autoral en textos
argumentativos en inglés L2 hay poca recurrencia en el texto a algunos elementos
de la voz que indican interacciones mas sofisticadas entre el escritor (enunciador)
y el lector (enunciatario), tales como comentarios personales, conocimiento
compartido, preguntas, entre otros. Para esta autora, la habilidad de los escritores
en L2 para emplear caracteristicas referidas a la voz en su escritura argumentativa
dependeria probablemente de su suficiencia linglistica general, en particular

sintactica.

En lo concerniente a la modalizacion apreciativa en L1 y L2, los elementos
discursivos mas empleados para aumentar la fuerza argumentativa fueron los

sustantivos, los adjetivos y los adverbios (Tabla 32).

Tabla 32. Elementos discursivos para la modalizacion apreciativa.

Modalizacion apreciativa

L1 L2

Diminutivos: perritos Sustantivos: pets

Sustantivos: criaturas, atrocidad Adverbios: how positive, just, obviously, definitely
Adverbios: muy receptivos Adjetivos: perfect place, great opportunity, good
Adjetivos: receptivos, peligrosos, buen, | home, real problem, many students, innocent
irrespetuosos, desconcertante, cruel, indefensos, | animals

pequefios

En lo atinente a la modalizacion deontica en L1 y L2, entre otros elementos
discursivos, los mas empleados para expresar la obligacion fueron los verbos
modales ([no] deber ser, [no] deber hacer, tener/ have to, must), el modo

imperativo (take account). Para expresar lo facultativo recurrieron a verbos como
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sugerir/suggest, el modo condicional (deberia ser o hacer/should be, do), como se

evidencia en la Tabla 33.

Tabla 33. Elementos discursivos para la modalizacion dedntica.

Modalizacién dedntica
L1 L2
Deberia ser/hacer Should, must, have to
Sugiero que | suggest
Lo que permite que | find/found necessary
Me permito Please, take into account

En sintesis, el anterior andlisis textual contrastivo en dialogo con los antecedentes
permite apreciar que la escritura argumentativa en ambas lenguas presenta una
serie de deficiencias en las tres dimensiones de la estructura textual:
superestructura, macroestructura y microestructura. Ello confirma la vigencia de la
hipotesis de interdependencia linglistica de Cummins (1983), en cuanto a la
influencia que el nivel de competencia alcanzado en lengua materna tiene sobre el
nivel de competencia que se logre en lengua extranjera. En este sentido, son
significativos los desarrollos investigativos, que en el campo de la didactica de la
lengua materna, han mostrado la baja calidad en los textos argumentativos de
estudiantes universitarios hispanoparlantes. Asi, Alvarez, Villardén y Yaniz
reportan al respecto varios estudios (Carlino, 2001, 2003; Montoya, 2004; Romero,
2000; Padilla de Zerdan, 2003, citados en Alvarez et al. 2010), cuyos resultados
evidencian debilidades superestructurales y macroestructurales en la explicitacion
de la tesis, el nimero de argumentos y contraargumentos, la escasa organizacion
de las ideas y la jerarquizacion de la informacién. Asimismo, Parodi y Nufez
(1999) verifican en su implementacién de un modelo cognitivo para la evaluacién
de textos escritos dificultades en el nivel microestructural relacionadas con
quiebres en la coherencia interoracional, ya sea por exceso de informacion

implicita para establecer conexiones entre ellas, el exceso de informacion
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explicita, el inadecuado orden légico, la repeticibn excesiva de conectores o su

uso inapropiado.

7.3 RELACION ENTRE LAS VARIABLES DEL ESTUDIO

Teniendo en cuenta que el objetivo general de esta tesis doctoral se centré en
examinar la relacién entre las variables estilos de aprendizaje y organizacion
cognitiva bilinglie, con respecto a la variable competencia argumentativa escrita
bilinglile, en este apartado se expondran las relaciones, ya verificadas por la
prueba de hipétesis mediante una prueba de correspondencia (chi-cuadrada).
Dicha prueba verificd que la competencia argumentativa escrita bilingtie (CAEB)
se relaciona, de manera significativa, (p=0.0093) con los estilos de aprendizaje de
los sujetos en estudio, pero no con su organizacion cognitiva bilingie (p= 0.4378),
si bien se presenta una tendencia positiva en esa relacion. En este sentido, la

hipdtesis general se cumplié parcialmente.

Se establece, entonces, en la seccion 7.3.1, la relacién entre los estilos de
aprendizaje y la competencia argumentativa escrita bilinglie y, en la seccién 7.3.2,
la relacion entre la organizacién cognitiva bilinglie y la competencia argumentativa

escrita bilingte.

En términos globales, segun Van Waes et al. (2014) la relacion de los estilos de
aprendizaje y la escritura ha sido relativamente poco estudiada. La revisiéon de la
literatura en este aspecto muestra mayor interés en estudiar esta relacion en el
contexto de la escritura en entornos informéticos (Van Waes et al, 2014; Leijten,
2007). En el campo de la formacion y la escritura bilingues, y especificamente la

escritura argumentativa, los estudios son escasos (Loaiza y Galindo, 2014).

Los estudios que relacionan los estilos de aprendizaje y la escritura en estudiantes
universitarios muestran diversos resultados. Algunos no encuentran relacion

significativa. Por ejemplo, Van Waes et al (2014), quienes examinaron el efecto de
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los estilos de aprendizaje en 20 estudiantes germanoparlantes de Ciencias de la
Comunicacion e Informatica en la escritura de cartas informativo-argumentativas,
no hallaron impacto de los estilos de aprendizaje sobre la calidad de las cartas
producidas. Igualmente, Srijongjai (2011) confirmd estos resultados en su estudio
sobre la influencia de los estilos de aprendizaje de estudiantes universitarios
tailandeses de un curso de escritura en inglés lengua extranjera. Sin embargo,
Ahmed (2012), en su investigacion experimental sobre la relacién de diferentes
estilos de aprendizaje con el desarrollo de habilidades de escritura en inglés en
estudiantes saudies, encontré que el desempefio del grupo experimental superé al
de control en cuanto a habilidades escriturales tales como distinguir entre frases
relevantes e irrelevantes, editar, revisar y escribir de manera correcta un texto.
Entre ellos destacaron los de estilo independiente de campo, analiticos, que
trabajaron con metas personales y situaciones autoestructuradas que les
permitieron un producto escrito de mayor calidad. En esta misma via, Alvarez,
Villardén y Yéaniz (2010) encontraron --en su estudio sobre la influencia de factores
sociocognitivos, entre ellos los estilos de aprendizaje, en la calidad de la escritura
argumentativa de estudiantes universitarios espafoles-- que de los cuatro estilos
de aprendizaje correspondientes a las cuatro fases del ciclo de aprendizaje
experiencial propuestos por Kolb (1984) so6lo el tedrico presenté una mayor calidad

en los textos argumentativos.

Los resultados de la presente tesis doctoral corroboran la relacion significativa
entre estilos de aprendizaje y calidad de los textos argumentativos escritos, en
términos de su estructura textual. El valor p= 0,0093 indica entonces que existe
una relacién significativa entre el estilo de aprendizaje y la competencia
argumentativa escrita bilingle de los sujetos de la muestra. Como ya se mencioné
antes, el hecho de hallar una relacion entre los estilos de aprendizaje y la calidad
de los textos argumentativos no quiere decir que tal relacion sea de causa, ya que
los estilos de aprendizaje son s6lo una variable, muy importante claro esta, entre
las muchas (linguisticas, psicolinglisticas, cognitivas, socioculturales, educativas,

etc.) que se involucran en el acto comunicativo de argumentar por escrito y en
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particular en la produccion bilingle. Entre los estilos de aprendizaje propuestos
por Kolb (asimilador, acomodador, divergente y convergente) se pueden distinguir
estilos reflexivos y estilos activos. Entre los primeros estan el divergente y el

asimilador y, entre los segundos, el convergente y el acomodador.

De acuerdo con la hipétesis de trabajo de esta investigacion se presupuso que
aquellos sujetos con estilos de aprendizaje con rasgos cognitivos reflexivos
tendrian mejores resultados en su competencia argumentativa escrita en espariol
y en inglés, es decir, los divergentes y los asimiladores. En sus investigaciones,
Alvarez, Villardén y Yaniz (2005) han encontrado que los sujetos de estilos tedrico
(asimilador) vy reflexivo (divergente) presentan una mejor actitud y predisposicion
hacia la escritura, y, por ende, una mejor calidad en sus textos, mientras que los
de estilo pragmatico (convergente), al interesarse mas en la utilidad reflexiva de la
escritura y los de estilo activo (acomodador), en la utilidad comunicativa de la
misma, dan menos importancia a sus aspectos formales, lo cual reduce su calidad

textual.

Por otra parte, en el campo del bilingiiismo ha habido suficiente evidencia de las
ventajas cognitivas que este fendmeno psicosocial aporta al sujeto bilingle, entre
ellas el pensamiento divergente, la creatividad y la flexibilidad cognitiva (Scott,
1973; Carringer 1974), caracteristicas del estilo de aprendizaje divergente. Por
ello, podria esperarse una preferencia mayoritaria por el estilo de aprendizaje
divergente (EAD) en los sujetos en formacion bilingle, estilo que, segun Chartier
(2003), Kolb ha encontrado predominante en los estudiantes de Ciencias
Humanas. Podria esperarse entonces que los sujetos con EAD tuvieran un mejor
desempeiio en su competencia argumentativa escrita bilingte, ya que para lograr
textos con una superestructura coherente, de naturaleza argumentativa, que
desarrollen un tema y una tesis (macroestructura) soportados en argumentos
variados, creativos y cohesionados (microestructura), se requieren habilidades
lingUisticas y metalinglisticas de alto nivel, capacidad de reflexion, analisis,

sintesis, concrecion, creatividad, flexibilidad. En efecto, este tipo de texto
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argumentativo se logro, si bien con algunas dificultades, en los sujetos con CAEB
balanceada o no balanceada de desempefio sobresaliente y aceptable que
presentaron un EAD, estilo que resultd mayoritario en la muestra (72.3%). Tales
caracteristicas de la argumentacién encajan en los rasgos cognitivos del sujeto
con EAD, el cual combina la experiencia concreta y la observacion reflexiva,
genera facilmente ideas, es creativo, emotivo, intuitivo, propone diferentes
enfoques y soluciones a un problema, analogias, pensamiento estructurado

(mapas conceptuales, esquemas, etc.).

Como se aprecia en la Tabla 34, de las 94 cartas petitorias escritas (47 en espariol
y 47 en inglés), el 72.2% obtuvo una calificacion de su estructura textual
argumentativa entre aceptable y sobresaliente. Como se predijo en la hipotesis de
trabajo, resalta que los sujetos divergentes, estilo mayoritario identificado, fueron
los que mas contribuyeron a escribir cartas de calidad entre aceptable y
sobresaliente (53.2% de las cartas), seguidos de los acomodadores (10.7% de las
cartas), los asimiladores (7.5% de las cartas) y los convergentes (1.1% de las
cartas).

Tabla 34. Distribucion porcentual de sujetos en los estilos de aprendizaje de Kolb
en relacion con el rango de desempefio de los textos argumentativos.

# de sujetos por | Porcentaje | % cartas con calidad textual
estilo de | de sujetos | Aceptable vy | Deficiente
aprendizaje por EA sobresaliente

34 divergentes 72.34% 53.2 19.1

7 acomodadores 14.89% 10.7 4.2

5 asimiladores 10.63% 7.5 3.1

1 convergente 2.12% 1.1 1.1

% de totales 100% 72,5% 27.5%

En este sentido, la relacion planteada en la hipotesis de trabajo entre, por un lado,
estilo de aprendizaje y competencia argumentativa escrita bilingle, y por otro lado,

entre estilo de aprendizaje de rasgos reflexivos y mejor desempefio en la
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produccion argumentativa escrita bilingte, fue probada. Ademas de que el valor
p= 0,0093 mostré6 una relacidn significativa en términos estadisticos;
mayoritariamente el estilo de aprendizaje preferencial fue el divergente (72,5% de
sujetos), como se esperaba. Dado que una de las dos habilidades de aprendizaje
dominantes del divergente es la reflexion, se esperaba que los sujetos divergentes
produjeran los mejores textos, puesto que la reflexion constituye una habilidad

cognitiva basica para argumentar.

El hecho de que los sujetos divergentes hayan producido también 19.1% de textos
cuya calidad argumentativa fue deficiente no invalida la hipotesis de trabajo,
puesto que, si bien los estilos de aprendizaje pueden influir en las habilidades
cognitivas, linglisticas, metalinglisticas que juegan papel relevante en la
configuracién textual de los sujetos, no se puede desconocer la posible incidencia
de otros factores, entre ellos la personalidad, el dominio de las lenguas y de las
especificidades de las tipologias textuales, el tipo de intervencion pedagdgica a la

que hayan estado expuestos en su formacion bilingie, la cultura.

Los cinco sujetos asimiladores (10.6% de la muestra), estilo de aprendizaje
caracterizado por altos niveles de habilidades de aprendizaje reflexivas, tuvieron
el desempefio argumentativo escrito bilinglie que se esperaba en la hipotesis de
trabajo, si bien como subgrupo los acomodadores tuvieron un comportamiento
textual ligeramente mejor que los asimiladores. Los sujetos asimiladores
produjeron un 7.5 de textos calificados entre aceptables y sobresalientes y s6lo un
3.1% de textos deficientes. Los sujetos acomodadores (14,8% de la muestra)
escribieron un 10.7 de textos calificados como aceptables y sobresalientes y un

4.2% de textos deficientes.

La preeminencia del estilo divergente en esta investigacion confirma la tendencia
mayoritaria evidenciada en los estudios de Kolb (citado en Chartier, 2003) de
preferencia de dicho estilo entre los estudiantes de ciencias humanas. Tal

tendencia a los estilos reflexivos ha sido corroborada en investigaciones que han
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utilizado marcos referenciales de otros modelos de estilos de aprendizaje, como la
realizada por Loaiza y Guevara (2012) quienes, aplicando el modelo de Felder y
Silvermann (1988), encuentran preferencias por estilos de aprendizaje de rasgos
cognitivos reflexivos en un 60% de una muestra de estudiantes colombianos en
formacion bilinglie. Los autores cotejan este diagnostico con los resultados de la
aplicacion del cuestionario de dominancia cerebral de Herrmann (1996) a la misma
muestra y confirman que un 76.4% de los estudiantes presenta una preferencia
neta, es decir fuerte, por el estilo cortical izquierdo (Cl), que presenta rasgos
reflexivos, logicos y analiticos. De igual modo, Messakimove (2009) identifica,
aplicando el cuestionario de creencias de Horwitz (1999), a una muestra de
estudiantes gaboneses de espafiol lengua extranjera, preferencias por el estilo de
aprendizaje analitico, al igual que Tabanlioglu (2003), quien, mediante el PLSPQ
de Reid (1987), diagnostica en un grupo de estudiantes turcos de inglés la
preferencia por los estilos de aprendizaje auditivo (47%) e individual (38%), ambos
asociados a caracteristicas de reflexividad en el aprendizaje. En esa misma via,
Hernandez halla predomino del estilo independiente de campo, asociado a estilo
reflexivos y analiticos, en una muestra de estudiantes mejicanos de inglés de
pregrado. Dicha tendencia a desarrollar unos estilos de aprendizaje mas reflexivos
y analiticos se consolida en adultos jévenes acorde con el pensamiento l6gico
formal necesario para el desarrollo de habilidades linglisticas y metalinglisticas
en ambientes de formacion bilinglie, en especial para el aprendizaje de las

actividades biletradas.

No obstante, otras investigaciones han encontrado la preminencia de los estilos
activos y pragmaticos en estudiantes de lenguas extranjeras, lo cual mostraria la
versatilidad del ser humano y sus diferencias individuales, soporte conceptual de
la psicologia y la pedagogia diferenciales. Apoyan estos resultados estudios tales
como los de Loaiza, Cancino y Zapata, 2009, quienes, mediante la aplicacion del
cuestionario ISALEM a una muestra de estudiantes colombianos, encontré la
preferencia mayoritaria (40%) del estilo intuitivo-pragmatico frente a un 26.3% del

estilo metodico-reflexivo, un 19.3% del estilo metédico-pragmatico y un 14% del
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estilo intuitivo-reflexivo. Manzano e Hidalgo (2009), mediante el cuestionario
CHAEA, también corroboran esta tendencia al hallar en una muestra de
estudiantes espafoles de lenguas extranjeras un alto predominio del estilo
pragmatico, seguido por el activo. De igual manera, los confirman Mendoza y
Pardo (2011), quienes hayan predominio del estilo kinestésico (43,5 %), asociado
a los rasgos cognitivos activos. Asimismo, Naserieh y Anani Sarab (2013)
encontraron, mediante el PLSPQ de Reid (1987), la preferencia por el estilo
kinestésico en estudiantes iranies de inglés de posgrado. Esta tendencia en los
estudiantes de lenguas extranjeras hacia estilos kinestésicos, pragmaticos o
activos resaltaria la importancia de ambientes de aprendizaje interaccionales y
experienciales para el desarrollo general de la competencia cognoscitiva
(Vygotsky, 1979) y de la competencia comunicativa del adulto en formacion
bilingle.

La incidencia de los estilos de aprendizaje detectados en la muestra de
estudiantes en formacion bilinglie sobre su competencia argumentativa escrita
bilingtie, en términos de las elecciones discursivas y linguisticas que hacen bajo el
influjo de los rasgos cognitivos y afectivos asociados a cada estilo de aprendizaje,

se observa en los ejemplos presentados a continuacion.

7.3.1.1 La competencia argumentativa escrita bilingle: elecciones discursivas y

linglisticas de acuerdo con el estilo de aprendizaje

La lectura de las cartas petitorias permitio identificar en el discurso y lenguaje
empleados algunos de los rasgos cognitivos que caracterizan a los estilos de
aprendizaje divergente, acomodador y asimilador, de mayor presencia en la

muestra, como se presenta en las siguientes secciones del presente apartado.
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7.3.1.1.1 La competencia argumentativa escrita bilingle y el estilo de aprendizaje

divergente

En general, los 34 sujetos divergentes de la muestra redactaron cartas petitorias
con un promedio de 183 palabras en espafiol y 202 en inglés, es decir que
escribieron textos ligeramente mas extensos en inglés que en espafiol, constante

que se observo en los sujetos, independientemente de su estilo de aprendizaje.

En términos globales, de los 34 sujetos divergentes de la muestra el 76% logro
argumentar de manera mas puntual y concreta. A diferencia de los asimiladores,
que utilizan mas la modelizacion asertiva y, de los acomodadores, que emplean
mas la modalizacion apreciativa, los divergentes recurren también, aunque con
menor intensidad y menos retdricamente a la modalizaciébn apreciativa como
mecanismo de argumentacion. Alejdndose de los argumentos comunes
esgrimidos por la totalidad de la muestra, un 47% de los divergentes expreso
argumentos diferentes de mayor creatividad, entre ellos, el derecho del animal
como ser vivo a una vida digna y a pertenecer a un entorno natural, en especial
los perros viejos; la posibilidad de utilizar a los perros callejeros de la universidad
en la seguridad del campus; la amistad entre el perro y el hombre; la situacién de
los perros callejeros como resultado de una comunidad insensible que los
abandona; la pertenencia de los perros a la familia uniquindiana; la crueldad y
maltrato de que son victimas los animales; su condicién de animal doméstico apto
para vivir con el hombre; la universidad como refugio transitorio mientras los
perros se dan en adopcidon; su condicion de seres que Dios ha creado para

nuestra compafia.

Por otra parte, de los 68 textos escritos por los 34 sujetos divergentes (72% de la
muestra), 73% resultaron entre aceptables y sobresalientes, mientras que sélo el
26% de los textos resultaron deficientes. Aun asi, en su gran mayoria, los sujetos
divergentes tuvieron dificultades para seguir los canones discursivos del género

epistolar, ya que escribieron, en ambas lenguas, textos de un bloque Unico
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(55.8%), o de dos parrafos, uno extenso y otro corto como cierre de la carta
(11.7%), o escribieron en bloque en una de las dos lenguas (5.8%). Sélo el 14.7%
siguid la disposicion gréfica del formato del género discursivo epistolar tanto en
inglés como en espafiol. Asimismo, no marcaron claramente su intencién
comunicativa (61%), ya que en ocasiones no identificaron al enunciatario ni su
cargo, o no utilizaron formulas de cortesia; 0 en ocasiones no asumieron su voz
autoral mediante su identificacion ni firma (17.6%). Soélo el 23% siguid
completamente el formato de la carta petitoria en ambas lenguas. Esto mostraria
una inclinacion de los divergentes de la muestra a tener mas en cuenta la
estructura textual de la tipologia argumentativa que las particularidades
discursivas del género epistolar, lo cual sugeriria su interés mas por el contenido
que por la forma, talvez bajo la influencia de sus rasgos cognitivos de reflexividad
y concrecion enfocados mas al desarrollo del tema de la tarea de escritura que a

las circunstancias comunicativas contextuales.

A manera de ejemplo, se analizardn las cartas petitorias escritas (Anexo 11) por
un sujeto divergente, cuyas habilidades de aprendizaje dominantes son la
experiencia concreta (el sentir), y la observacién reflexiva (el observar vy
reflexionar). El sujeto plasma estos rasgos cognitivos en las decisiones linguisticas

y discursivas asumidas en el texto argumentativo en espafiol e inglés

En primer lugar, su habilidad de aprendizaje centrada en la experiencia concreta
se refleja en el hecho que, tanto en espafiol como en inglés, el sujeto configura su
argumentacion a partir de su experiencia vital como miembro de la comunidad
universitaria, en este caso como estudiante. Por ello, en el texto, imprime su voz
autoral en la primera persona del singular, en espafiol, apoyandose también, en el
texto en inglés, en la primera persona del plural a fin de reforzar la fuerza
argumentativa (yo, I, we, us). Guiado por su contexto experiencial inmediato,
defiende su tesis, de manera creativa, apoyandose en variados argumentos
sustentados en hechos locales circunscritos al entorno universitario: los perros no

han atacado a ningun miembro de la universidad; el amplio espacio de la
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institucion permite la permanencia de estos animales; los estudiantes consiguen
los recursos para mantenerlos y cuidarlos; los perros correrian peligro en la calle.
Se observa entonces que el sujeto, enmarcado cognitivamente en su sentir y en
Su experiencia concreta, dificilmente recurre a marcos conceptuales generales que
le ayuden a validar su tesis con argumentos de autoridad, ejemplos, analogias,

etc., lo cual podria contribuir a aumentar la fuerza argumentativa del texto.

Por otra parte, la segunda caracteristica cognitiva del divergente, su habilidad de
aprendizaje basada en la reflexion, se aprecia linglisticamente en la escogencia
de términos tales como opinidn/opinion, razones/reasons, motivos, argumentos,
conocer/know, pensar/think, decidir y creer, los cuales se relacionan mas con el
pensar y reflexionar que con el sentir. Tal reflexividad se evidencia también en el
uso consistente de marcadores de orden y conectores logicos argumentativos, o
que permite, en inglés y en espafiol, un texto mas cohesionado en términos
linglisticos en comparacion con la carta escrita por un sujeto acomodador (Anexo

12) , que valora mas la utilidad practica de la escritura que su aspectos formales.

De igual manera, el énfasis en la reflexion se manifiesta en el texto en espafiol y
en inglés en el mayor uso de la modalizacion asertiva, que se prefiere frente a la
modalizacion apreciativa, lo que indicaria una menor implicacion emotiva del

sujeto:

“... la estadia de los perros no afecta en ningln aspecto a la comunidad universitaria...”/(they) are
not affecting our health, learning process or any of the activities we do within the university”;
“..Hasta ahora, no se ha presentado ningln caso en el que una o mas personas hayan salido
afectadas por culpa de estos animales.../There is no case in which a student, teacher or any worker,
had been affected, in a bad way, by a dog”; “...no hay razones por las cuales no se deban mantener

estos animales a nuestro alrededor.../ the dogs should be stay here in the university as they do not

represent any danger for the university community in terms of security of health”.
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Si bien los textos en espafiol y en inglés comparten en general las reflexiones que
se plantearon, para la relacion entre el estilo de aprendizaje del sujeto escritor y
sus decisiones linguisticas y pragmaticas textuales, algunas diferencias tienen

lugar:

e En inglés, el sujeto usa mas la modalizacion apreciativa para expresar
juicios de valor a través de adjetivos calificativos y determinativos,
adverbios, etc., lo cual refleja su subjetividad frente a los contenidos
expresados y una mayor implicacidbn emotiva, rasgo cognitivo de los

divergentes, que, de paso, busca impactar la sensibilidad del enunciatario:

..they are not dangerous...; ...there are many students who are comfortable having dogs in
the Alma Mater...; ... they are homeless...; It would be worse...

e En espafiol el sujeto esboza argumentos mas generales, recurriendo a los
hiperbnimos, mientras que en inglés, para aumentar la fuerza
argumentativa, lexicalmente es mas especifico y detallado, lo cual implica
un mayor nivel linguistico y metalinguistico. Asi, el hiperénimo “aspecto” es
desglosado en inglés con los términos health, learning process or any of the
activities..., y el hiperonimo “personas” se especifica con los términos

student, teacher or any worker..., como se aprecia en el siguiente ejemplo:

“...la estadia de los perros no afecta en ninglin aspecto a la comunidad universitaria...”/
(they) are not affecting our health, learning process or any of the activities we do within
the university”.

“...no se ha presentado ninglin caso en el que una o mas personas... ”/...there is no any case
in which a student, teacher or any worker...

Igualmente en inglés el sujeto cuida mas el formato discursivo y el nivel notacional
que en espafol, lo cual se observa en la falta de firma en espafiol, indicando
talvez una menor responsabilidad de sus argumentos. Asimismo en inglés utiliza la

sangria y los parrafos son un poco mas cortos que en espaniol.



222

Estas variaciones linguisticas y discursivas del sujeto divergente en su
competencia argumentativa escrita bilinglie sugeririan que las dos habilidades de
aprendizaje que caracterizan un estilo, en este caso el divergente (aprender
mediante el sentir y mediante la reflexion), no sélo involucran la cognicién. Otros
factores externos pueden incidir en una orientacion mas (0 menos) sensorial o
reflexiva, que configure de manera diferencial la produccion textual biletrada del
sujeto. Asi, la naturaleza de la lengua escrita y los procesos de ensefianza de la
argumentacion podrian demandarle caracteristicas cognitivas y afectivas
diferentes a las que le proporciona su propio estilo de aprendizaje. En este
sentido, la escritura argumentativa en inglés exige mayor concision, concrecion y
un abordaje tematico mas directo y mas racional que en espafiol. De ahi, que la
ensefianza de la escritura argumentativa en lengua extranjera implicaria al sujeto
en formacién bilinglie desplegar tales rasgos cognitivos para asegurar el éxito en

tal tarea.

7.3.1.1.2 La competencia argumentativa escrita bilingie y el estilo de aprendizaje
acomodador

En términos generales, los siete sujetos acomodadores de la muestra (14.8%)
redactaron cartas petitorias con promedio de 193 palabras en espafiol y 229 en
inglés, manteniendo la constante de mayor extension en la escritura en inglés. Por
otra parte, de los 14 textos escritos por los siete sujetos acomodadores el 71.4%
obtuvo una calificacidon entre aceptable y sobresaliente y un 28.5% alcanzé un
desempefo deficiente. En su mayoria, los sujetos no tuvieron en cuenta la
disposicion grafica propia del género epistolar, puesto que redactaron en grandes
blogues en ambas lenguas (71%), o en una sola lengua (14%), siendo so6lo un
14% que respetd la disposicion grafica del género epistolar. El 42% definid, en
ambas lenguas, las circunstancias comunicativas contextuales: datos espacio-
temporales, enunciatario, enunciador, formulas de cortesia y firma. Un poco mas
de la mitad de los sujetos (57%) logré argumentar de manera puntual y concreta

mientras que un 43%, al utilizar un lenguaje retérico y emotivo con rodeos y
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mucha modalizacion apreciativa, disminuyo6 la expresion directa y puntual de las

ideas.

A manera de ejemplo, se analizaran los textos escritos en espafiol y en inglés
(Anexo 12) por un sujeto de estilo de aprendizaje acomodador, cuyas habilidades
de aprendizaje dominantes son la experiencia concreta (el sentir), y la
experimentacion activa (el actuar). El sujeto refleja estos rasgos cognitivos y
afectivos en las decisiones linguisticas y discursivas que toma a lo largo del texto

argumentativo en espariol e inglés.

Es asi como en la introduccion en espafiol, talvez obedeciendo a una de las
caracteristicas afectivas del estilo de aprendizaje acomodador --la impaciencia--,
sin mayores preambulos, y muy puntualmente, el sujeto precisa el objetivo de la

carta:

El dia de hoy me dirijo a usted con el fin de que escuche algunas ideas y propuestas acerca de

la problematica aue hav alrededor “de los perros de la Universidad”

En dicha introduccion, para actualizar en el discurso escrito su intencion
comunicativa, el sujeto acomodador, respondiendo a su estilo de aprendizaje,
busca que el enunciatario/lector se involucre también sensorialmente en la
situacion: “la vivencie”. Por ello, en términos pragmaticos, enfatiza el momento (el
dia de hoy) y precisa el enunciatario (usted); ademas de escoger el verbo
“‘escuchar” que remite de inmediato al hecho fisico de hablar (oralidad), no solo de
“ideas” sino de “propuestas”, en consonancia con el sentido practico de este estilo
de aprendizaje. Asimismo, la recurrencia a segmentos descriptivos y a la
modalizacion (subrayados) como procedimientos argumentativos serian
mecanismos para hacer tangible la situacién y “tocar” la sensibilidad del

enunciatario:

Como usted lo sabe, diariamente miles de estudiantes transitan en la Universidad, lo que permite
que muchos perros sean vistos y quizas adoptados por los estudiantes.
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De igual manera, la importancia que los acomodadores conceden a la relacién con
las personas motiva la recurrencia a marcadores discursivos y expresiones tales
como: “Como usted sabe”, “Se preguntara (usted)’, “Pero no deberia
preocuparse”, “Quisiera agradecer el tiempo que se tomo para leer mi carta”, los

cuales promueven un clima de confianza entre los interlocutores.

Por otra parte, en su sentido practico —que busca la aplicacion de la teoria méas
que teorizar— el sujeto acomodador cuestiona la decision de las autoridades
académicas a través de una analogia que hace un llamado a aplicar, para la
solucion de la problemética, los valores axiolégicos que promulga la institucion:
“La Universidad promueve armonia y convivencia, por qué no aplicarla con los

perros”.

Finalmente, el débil manejo de elementos cohesivos, en especial marcadores
discursivos organizadores del discurso y conectores argumentativos, y algunos
argumentos en los que se quiebra el hilo argumentativo, confirman el
planteamiento de Alvarez, Villardon y Yaniz (2005) en cuanto a que los sujetos de
estilos de aprendizaje con rasgos dominantes activos valoran mas la utilidad
comunicativa de la escritura y dan menos importancia a los aspectos formales de

la misma.

De manera general, estos rasgos discursivos y linglisticos asociados al estilo de
aprendizaje acomodador se conservan en la carta escrita en inglés por el mismo
sujeto. No obstante, se aprecian algunas diferencias que muestran la flexibilidad
adaptativa del sujeto, que despliega rasgos reflexivos frente a la tarea de

argumentar que exige mas racionalidad y analisis en el discurso:

e En las escogencias discursivas y linglisticas de la introduccion, se atentan
algunos rasgos cognitivos propios de quien aprende por experiencia
concreta, es decir la inclinacion hacia lo sensitivo. Ya aqui no se entra

directamente al objetivo de la carta sino que previamente se explica la
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situacion. Igualmente, el sujeto ubica el léxico mas en el discurso escrito,
ya que remplaza el verbo “escuchar” por el verbo “escribir”. Igualmente,
utiliza verbos como think et consider y sustantivos tales como ideas,
thoughts mas cercanos a operaciones reflexivas, ausentes en la carta en
espafol. Por otra parte, resalta el hecho que sélo busca “compartir” algunas
ideas y thoughts; no utiliza la palabra “propuestas”, que remite al rasgo

cognitivo de actuar, la cual si utilizé en espafiol :

That is why | am writing to you. | would like to share with you some thoughts
and ideas about how positive is to keep the dogs in the University.

e En la modalizacion en inglés se reduce la fuerza argumentativa inducida por
la modalizacion; ya no se habla de “miles de estudiantes” sino de hundreds
of people, de “muchos perros” sino simplemente the dogs.

e El sujeto hace un mejor uso de elementos cohesivos (marcadores de orden,
conectores argumentativos) y en general los argumentos estan mejor
organizados y expresados de manera mas directa que en la carta en
espaniol.

e Los marcadores discursivos (“Como usted sabe”, se preguntara [usted],
“Quisiera agradecerle...”), que el sujeto utilizé en espafiol para resaltar la
relacion con las personas, caracteristica del estilo de aprendizaje
acomodador, también se reducen en inglés, desapareciendo en algunos
parrafos. Asimismo, en espafiol es mas cortes que en inglés, ya que solo en
esa lengua utiliza formulas de salutacion y de despedida. En inglés cuida
mas el nivel notacional, marcando mas la sangria, lo que talvez asuma
como signo de mayor formalidad. De esta manera, el sujeto asumiria ciertos
rasgos cognitivos mas cercanos a los estilos convergente y asimilador, los

cuales conceden menos importancia a la relacién con las personas.

Estas decisiones linglisticas y pragmaticas podrian estar influenciadas por el

estilo discursivo mas sobrio y menos emotivo que se emplea en las cartas, en
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particular formales, en la cultura anglosajona. Esto indicaria que la escritura de los
sujetos puede ser permeada por rasgos de otros estilos de aprendizaje, gracias a
la flexibilidad cognitiva de su cerebro bilingtie y a las restricciones dictadas por las
diferencias culturales biletradas. E igualmente confirman el principio de que los

estilos de aprendizaje son flexibles y no taxativos (Alonso et al. 1997).

7.3.1.1.3 La competencia argumentativa escrita bilingle y el estilo de aprendizaje
asimilador

Las cartas petitorias escritas por los cinco sujetos asimiladores tuvieron un
promedio de 171 palabras en espafiol y 218 en inglés. El 80% escribid textos en
un bloque Unico o en un parrafo extenso y uno muy breve a manera de cierre de la
carta mientras que solo un 20% siguio la disposicion grafica del género epistolar.
Solo 40% precisdé su intencion comunicativa al identificar las circunstancias
espacio-temporales y los interlocutores, al utilizar las férmulas de cortesia y al
reforzar su voz autoral mediante su firma. Un 40% argument6 de manera puntual y
precisa y un 60% utilizé la subordinacion frecuente, las descripciones y
explicaciones que redujeron la expresion directa de las ideas y, por ende, su
comprension. El 80% de los cinco sujetos expres6 al menos un argumento
diferente a los esbozados comunmente en los textos, por ejemplo, razones de
responsabilidad social, de derecho a un ambiente sano, de igualdad entre seres
humanos y demas animales, de valores morales, entre otros. De los 10 textos
escritos por los cinco sujetos asimiladores, 70% alcanzaron niveles de calidad

argumentativa entre aceptable y sobresaliente y un 30%, deficiente.

El sujeto asimilador, al apoyar cognitivamente su aprendizaje en habilidades
basadas en la conceptualizacion abstracta y la observacion reflexiva, tiene en
cuenta una amplia gama de informaciones al abordar un tema y ponerla en forma
l6gica en sus producciones textuales. Tal caracteristica cognitiva orienta un rasgo
afectivo propio de los asimiladores: el mayor énfasis en las ideas y menos en el

contacto con las personas. Estas caracteristicas de aprendizaje se plasman en las
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escogencias discursivas y linguisticas que efectué un sujeto asimilador en sus

cartas petitorias (Anexo 13), cuyo ejemplo se presenta a continuacion.

En primer lugar, su menor interés por las personas se observa en el hecho de no
especificar ciertos elementos que marcan la intencion comunicativa del escritor.
Por ejemplo, en la carta en espafiol utiliza so6lo el hiperébnimo “a la parte
administrativa” para dirigirse al enunciatario, sin precisar nombre ni cargo. En
inglés sélo puntualiza el cargo del enunciatario (Chancellor of Universidad...) y, en
ambas cartas, no asume su papel de enunciador mediante su nombre y firma.
Tampoco emplea formulas de cortesia para cerrar la carta. Ademas, la disposicion
grafica del texto de la carta puede considerarse una violacion discursiva del
género epistolar, pues esta escrito en un solo bloque, mas extenso en inglés que

en espanol.

En segundo lugar, muy acorde con las caracteristicas cognitivas de un estilo
inclinado a lo tedrico, abstracto y reflexivo y menos a lo emotivo, en la carta en
espafiol construye su argumentacion a partir de diferentes razones puntuales,
tajantes y planas sin recurrir mucho a la modalizacién apreciativa adjetivada como
mecanismo retorico para lograr la adhesién del enunciatario, como lo hace el
sujeto acomodador. Se limita mas bien a sustentar sus argumentos en hechos, ya
sean ‘reales” para su experiencia como estudiante, o hipotéticos, como se aprecia

en los ejemplos siguientes.

“Pienso que los animales, asi como nosotros, tienen derecho a un buen bienestar, y eso se
relaciona con lugar, alimentacién y salud.”

“Es preferible que estén dentro del campus universitario a que estén en las calles, en donde
pueden ser mas vulnerables.”

“Los gastos para el sustento de estos corren por cuenta de los estudiantes que en algun
momento decidieron estar a cargo de ellos.”

“Ahora, si se trata de la salud y los problemas de estaque los perros representarian para la

comunidad universitaria, tengo por enterado que periédicamente reciben las vacunas
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Por su parte, en la carta en inglés, se acentlan sus rasgos abstractos y reflexivos,
ya que hay un aumento considerable de la informacion y de la cantidad de
argumentos y contrargumentos que soportan su tesis, pues contempla razones
gue no incluyé en la carta en espafiol. De cierta manera, en términos discursivos,
este hecho podria considerarse una trasgresion a los canones culturales de una
carta, en la que el didlogo con el interlocutor requiere de pausas representadas
por los espacios interlineales. Se genera, asi, a nivel notacional, un texto extenso
y algo recargado por la subordinacion y coordinacién sintactica marcada por

comas y puntos y coma, como se evidencia en el recuadro siguiente.

They do not have a good environment living outside (and | am not saying that the environment
in the institution is the best for them, but at least, better) because they do not receive a good
treatment from people; also, there are more diseases outside for them, and it makes them be
more dangerous for people. Another problem of being in the streets, is that when it rains, or it
is too hot, they cannot have a space to be asafe because most of the people do not like dogs
on the sidewalk, garden, and so on. Differently, they are protected here in different aspects:
they have food, they have assistance from veterinarians, and have spaces to be protected from
the bad conditions of weather; and everything is paid by the students who are in charge of
them, so the University Administration does not have to pay for anything.

A manera de sintesis, de las caracteristicas y elecciones linglisticas y discursivas
que hicieron los sujetos del estudio en sus cartas petitorias de acuerdo con sus
estilos de aprendizaje preferenciales se presentan la Tabla 35, la cual ilustra los

tres estilos representativos en los sujetos de la muestra
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Tabla 35. Sintesis de caracteristicas de los estilos de aprendizaje representativos de
los sujetos de la muestra con relacion a la competencia argumentativa escrita

bilingue.

EA | Formato discursivo Concrecion Creatividad argumentativa | Comparacion L1 —-L2
argumentativa
e Se enfocan mas en el eRecurren mas a la Proponen mas argumentos e Enalgunas cartas en inglés
contenido que en la modalizacién diferentes a los comunes prevalece el EAD por encima del
forma: asertiva que a la (47%). rigor de la LE (mayor uso de la
> texto en bloque apreciativa (76%). modalizacién apreciativa, juicios
Unico o en dos eUtilizan mas los de valor mediante adjetivos
parrafos (67%). sustantivos y calificativos y determinativos,
=) » No marcan verbos adverbios).
ﬁ claramente la relacionados con el e Mayor implicacién emotiva en
g intencion pensary espafiol, rasgo cognitivo de los
E comunicativa reflexionar que con divergentes.
m (61%). el sentir. e Mientras en espafol se esbozan
eUso consistente de argumentos mas generales
marcadores de (hiperénimos), en inglés el
orden y conectores Iéxico es mas especifico (el
l6gicos término “aspecto” es
argumentativos. desglosado con health, learning
process or any of the activities...,
“personas” se especifica con los
términos student, teacher or
any worker...
e Texto en grandes ® 57% logré e Involucran sensorialmente | Eninglés:
bloques en ambas argumentar de al enunciatario en la e En algunas escogencias
lenguas (71%). manera puntual y situacion: discursivas y linguisticas, se
e No marcan concreta. 43%, al » enfatiza el momento (el atenuan algunos rasgos
claramente la utilizar un lenguaje dia de hoy) cognitivos (lo sensitivo).
R intencion retdrico y emotivo > enfatizaen el e E| |éxico se ubica mas en el
2 comunicativa (58%). con rodeos y enunciatario (usted) discurso escrito: escribir por
o) mucha » usaverbos que remiten escuchar
g modalizacion a la oralidad (escuchar), | e Uso de términos cercanos a la
8 apreciativa, > no habla sélo de reflexividad: think, consider,
o disminuyd la “ideas” sino de ideas, thoughts.

expresion directa y
puntual de las
ideas.

“propuestas” (sentido
practico de este estilo
de aprendizaje).

e Uso frecuente de la
descripciony la
modalizacién apreciativa.

e Enfatizan la relacion con
las personas (marcadores
discursivos “Como usted
sabe”, “Se preguntara”,
“Pero no deberia
preocuparse”.

Mejor uso de elementos
cohesivos (marcadores de
orden, conectores
argumentativos)

Los argumentos estan mejor
organizados y expresados de
manera mas directa que en la
carta en espaiiol.

Menor importancia a la relacién
con las personas (desaparecen

“usted sabe”, ”se preguntara”.
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e Débil manejo de elementos
cohesivos (marcadores
discursivos organizadores
del discurso y conectores
argumentativos).

¢ Valoran mas la utilidad
comunicativa de la
escritura que sus aspectos
formales

JOAavIINISY

e Escriben textos en
blogue Unico o en
parrafos extensos

e Violan la disposicion
grafica del género
epistolar (80%).

e No precisan su
intencion
comunicativa:

» Carencia de
circunstancias
espacio-temporales,
enunciatario,
formulas de
cortesia, voz autoral
(firma).

>

>
>
>

Utilizan con
frecuencia
mecanismos que
reducen la
expresion directa
de las ideas
Subordinacion
gramatical
Descripciones
Explicaciones
Repeticiones

e Expresan al menos un

argumento diferente a
los esbozados
comunmente en los
textos .

Proporcionan mucha
informacion en el texto.
Mayor énfasis en las
ideas y menos en el
contacto con las
personas (hiperénimos
“ala parte
administrativa”),
ausencia de enunciadory
firma, descortesia (no
saludos).

Razones puntuales,
tajantes y planas sin
recurrir mucho a la
modalizacién apreciativa
adjetivada.

En inglés acentdan sus rasgos

abstractos y reflexivos:

e Aumento de informacion

e Aumento del nimero de
argumentos y contrargumentos
(contempla razones que no
incluyd en la carta en espaiiol).

En conclusion, los planteamientos antes expuestos, derivados de la relacién entre

los estilos de aprendizaje y la competencia argumentativa escrita bilingie,

muestran las siguientes tendencias generales:

e Los sujetos con estilo de aprendizaje divergente, como subgrupo, fueron los

gue mas contribuyeron a escribir cartas petitorias de mejor calidad textual

(aceptable y sobresaliente), tal como se habia predicho en la hipétesis de

trabajo.

e Si bien, como subgrupo, los asimiladores fueron ligeramente superados en

el porcentaje de cartas petitorias de calidad textual

aceptable vy

sobresaliente por parte de los acomodadores, también lograron mayor
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porcentaje de textos aceptables y sobresalientes que deficientes, como se
establecio en la hipotesis de trabajo.

Los sujetos acomodadores escribieron los textos mas extensos: con un
promedio de 211 palabras (193 en LM y 229 en LE); seguidos de los
asimiladores con un promedio de 194 palabras (193 en LMy 218 en LE); y
de los divergentes con un promedio de 192 (183 en LMy 202 en LE).
Destaca que los sujetos, independientemente de su estilo de aprendizaje,
logran textos mas extensos en inglés que en espafol. De entrada, se podria
esperar que escribieran textos mas extensos en su lengua materna, lo cual
no sucede, talvez porque estén mas expuestos a la lengua extranjera en su
carrera dado que el plan de estudios de la licenciatura en lenguas
modernas cuenta con mas espacios académicos en inglés que en espariol.
Este hecho podria confirmarse con los resultados de la ficha de informacion
general bilingle, los cuales evidencian que los sujetos, en un 91.4%,
consideran més alta la frecuencia de la practica escrita en inglés que en
espafiol (55.3%) a lo largo de la carrera.

Los sujetos que logran argumentar de manera mas puntual y concreta son
los divergentes (76%), seguidos por los acomodadores (57%) y los
asimiladores (40%). Tal resultado podria asociarse con el hecho de que
fueron justamente los divergentes quienes escribieron textos menos
extensos.

Los sujetos asimiladores (en un 80%) resultaron ser los que menos
guardaron la disposicion grafica del género discursivo epistolar, seguido de
los acomodadores (71%) y los divergentes (67.5%), organizando el texto en
un bloque Unico o en dos parrafos. De igual manera, fueron los divergentes
(61%) y los asimiladores (60%), los que menos marcaron la intencion
comunicativa de la carta petitoria, ya que en ocasiones no identificaron a los
interlocutores o ignoraron las formulas de cortesia, entre otros aspectos
pragmaticos propios del género discursivo epistolar. Este hecho indicaria
que los sujetos asimiladores y divergentes, influenciados por los rasgos

cognitivos de estilos que tienden a la reflexividad y a lo tedrico, estarian
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mas interesados en desarrollar la estructura argumentativa (tesis,
argumentos, conclusion) y los contenidos tematicos de la tarea de escritura
y menos en traducir en formas linglisticas y pragmaticas los aspectos
discursivos de la carta petitoria.

e Los sujetos divergentes, subgrupo mayoritario en la muestra, son los que
mas se alejaron de los argumentos de mayor recurrencia en los textos,

mostrando mayor creatividad en la argumentacion.

7.3.2 La organizacién cognitiva bilinglie y la competencia argumentativa

escrita bilingte

La segunda hipotesis de trabajo de esta tesis doctoral predecia que los sujetos
con organizacion cognitiva coordinada lograrian un mayor desempefio en la
estructura textual argumentativa escrita que los compuestos y los subordinados.
Sin embargo, la prueba de hipétesis, mediante un test de independencia (chi
cuadrada) no arrojé una relacién significativa al respecto (valor p= 0,4378), puesto
que no se hallo relacion significativa entre la organizacion cognitiva bilingte y la

competencia argumentativa escrita bilingue.

El hecho de que los sujetos subordinados (10) hubiesen obtenido en un promedio
de 76%% un desempeiio de la CAEB entre aceptable y sobresaliente en sus dos
lenguas, fuesen o no balanceados dejo sin piso la hipotesis. Ello sugeriria que, en
tanto estrategias de comunicacion, fendmenos de influencia interlinguistica e
intralingliistica como la interferencia, la ignorancia en la restriccion de la regla, la
aplicacion incompleta de la regla, o el remplazo de significado, las cuatro marcas
de mayor presencia en el corpus, no impedirian que el sujeto argumentador
lograse su cometido de defender una tesis en la lengua extranjera mediante
razones soportadas en justificaciones, garantias, leyes de paso, analogias, etc. De
ahi que, no obstante la presencia de marcas en sus textos, hubiesen obtenido una
calificacion sobresaliente o aceptable en la estructura textual. Al parecer, una

inadecuacion morfosintactica o lexical no estaria por encima del sentido general
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del texto ni impediria al lector identificar las proposiciones, macroproposiciones o
la macroestructura textual. Igualmente no le impediria utilizar el esquema
superestructural para actualizar su intenciéon comunicativa en un determinado

género discursivo, en este caso la carta petitoria.

Si se analiza, en el ejemplo 11, una carta escrita por un sujeto subordinado y
calificada con un nivel de desempefo sobresaliente, se evidencia que el sujeto
argumentador cumple con la intencionalidad argumentativa de la carta petitoria,
independientemente de las inadecuaciones lexicales y morfosintacticas en las que

haya incurrido:

Ejemplo 11. Relacion OCB y CAEB

University of Quindio
Sr. Rector of University of Quindio

CC Armenia, Quindio
October 21st, 2014

AIR Since many years ago, “dogs in University” has become a problem. Many

IEL teachers, even some students are not agree with the idea of having dogs in the
Alma Mater. That is why | am writing to you. | would like to share with you some

TFL thought and ideas about how positive is to keep the dogs in the University.

IFL First of all, | think that the University is the perfect place to find a good

RS home to the dogs. Every day hundreds of people stay at the University, so that it is

AIR-IFL a great opportunity for people know the dogs and maybe adopte them. All this
means that the University will not have the dogs forever, it will just be a place
where dogs would stay until they get a real home.

AIR In addition, many people think about the costs of having the dogs at

IEL University because of the food and others, but it is not a real problem because the
University does not have to pay anything.

Many students and even teachers give money in order to help the dogs, it

IFL means that this people buy the food and take care of the dogs when they are sick.
So if this situation is an issue of money, it is not an excuse.

AIR Moreover, | think that you should to consider that the dogs are a part of
the University right now. Almost all the people who be in the University love
animals and try to take care of them. Some dogs have been here many years; it

IFL means the University is their home. That is why the dogs could be useful for
University security.

Finally, | would like to tell you again that you should consider all my ideas
and thoughts about this problematic. This situation is not just a matter if following
the rules, but also of taking care of animals in general terms.

IFL
Firma estudiante
Modern Language Student
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Se observa que en la carta petitoria hay mas de 15 marcas entre interlinguales e
intralinguales; a pesar de las cuales, es posible apreciar que el sujeto ha sabido
plasmar su intencibn comunicativa en el esquema superestructural argumentativo:
tesis-argumentos-conclusion y en el formato discursivo epistolar. Asimismo, la
tesis es defendida por diferentes argumentos, y se hacen propuestas de solucién
de la problematica a manera de conclusion. Es claro, en el ejemplo, que las

marcas no afectarian el sentido general del texto ni su proceso argumentativo.

No obstante, como se planted en la presentacion de resultados ciertos atisbos
muestran cierta tendencia a una relacién positiva entre la organizacién cognitiva
coordinada y un nivel de desempefio aceptable y sobresaliente en la competencia

argumentativa escrita bilingtie, como se aprecia en la Tabla 36.

En primer lugar, entre los 24 sujetos con OCB compuesta, 54% tiene una CAEB
balanceada y un 46% una CAEB no balanceada. 69% de los balanceados
presenta un desempefio textual argumentativo escrito que oscila entre aceptable
(54%) y sobresaliente (15%). Entre los compuestos no balanceados 81.8% revela
un desempefio textual argumentativo en L2 entre aceptable (63%) y sobresaliente
(18%), mientras que en L1, 54% obtuvo un desempefio entre aceptable (36%) y

sobresaliente (18%).

En segundo lugar, entre los 13 sujetos con OCB coordinada, 77% presenté una
CAEB balanceada y 23% una CAEB no balanceada. 80% de los balanceados
alcanzé una CAEB entre aceptable (50%) y sobresaliente (30%). Por su parte, los
coordinados no balanceados mostraron en un 66.6% un desempefio textual entre
aceptable (33.3%) y sobresaliente (33.3%) en L2. En L1, el mayor desempefiio fue

deficiente en un 66%.

En tercer lugar, entre los 10 sujetos con OCB subordinada, 20% presentd una
CAEB balanceada y un 80% una CAEB no balanceada. De estos ultimos, 66%

mostr6 una CAEB entre aceptable (33%) y sobresaliente (33%). Los no
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balanceados revelaron en un 62,5% un desempefio textual entre aceptable (25%)

y sobresaliente (37.5%) en L1, y 87.5% entre aceptable (62.5%) y sobresaliente
(25%) en L2.

Tabla 36. Porcentaje de sujetos segun la OCB en cada nivel de desempefio en la
ETAEB balanceada y no balanceada.

OoCB ETAEB B ETAEB ETAEB B ETAEB NB
NB S A D Sobresaliente Aceptable Deficiente
L1 L2 L1 L2 L1 L2
Coordinados 77% 23% 30% 50% 20% 33.3% 33.3% | 33.3% | 66% 33.3%
Compuestos 54% 46% 15% 54% 31% 18% 18.2% 36% 63% 33.4% | 18.2%
Subordinados 20% 80% 50% 50% 37.5% | 25% 25% 62.5% | 37,5% | 12.5%

Estos resultados evidenciarian ciertas dindmicas en la relacion OCB y CAEB:

e El hecho de que los sujetos con OCB coordinada y CAEB balanceada

hayan obtenido, en un 80%, un nivel de desempefio textual entre aceptable
y sobresaliente, podria sugerir que la OCB coordinada se relacionaria
positivamente con la calidad del texto argumentativo. Igualmente, se podria
decir que el balance entre las lenguas tiene mucho que ver con el papel que
juega la lengua materna en la configuracion del sujeto en formacién
bilingle, como plantea Cummins (1983) en su hipétesis de la
interdependencia linguistica, 0 como propone Baralo (2004) en el desarrollo
de una competencia plurilinglistica, en la cual los conocimientos
linguisticos de la L1 y la L2 se integrarian en un proceso de acomodacion y
asimilacion de los nuevos conocimientos a los esquemas previos
experienciales. En fin, una lengua materna sélida incidiria positivamente en
los niveles que se puedan alcanzar en la segunda lengua, lo que no
ocurriria si el sistema linglistico de la L1 no estuviese consolidado.
Asimismo, las ventajas cognitivas que ofrece el ser poseedor de una

competencia plurilinglistica, solo se manifestarian si el sujeto hubiese
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alcanzado y sobrepasado el nivel minimo o umbral de competencia en la

segunda lengua, como asevera Cummins.

Por otra parte, una OCB coordinada consolidada, o en proceso de construccion,
podria incidir en la calidad textual argumentativa escrita en cuanto que la
disminucidn, no necesariamente desaparicion, de las marcas interlinguales e
intralinguales permitiria un mejor manejo de elementos linguisticos y discursivos
de la segunda lengua, en beneficio del proceso argumentativo. Florez (2015:75)
sostiene que si bien las interferencias pueden aparecer en cualquier tipo de OCB,
“‘un mismo tipo de interferencia en un nivel subordinado de la lengua puede tener
unos rasgos particulares, mientras que en un bilinglismo compuesto o coordinado
algunos de estos rasgos habrdn cambiado o evolucionado”. Es decir, que en un
nivel subordinado, por ejemplo podria no haber elementos de enlace que
conectaran las proposiciones de una oracion compuesta, dificultad que pudiera
desparecer en un nivel coordinado, en un estadio de la interlengua en el que el

sistema linguistico de L2 lograra independizarse de la L1.

A diferencia del ejemplo anterior, el ejemplo 12, fragmento de una carta petitoria
escrita por un sujeto subordinado con CAEB balanceada deficiente, evidencia
algunas probleméticas que pueden surgir a partir de las mdultiples marcas

interlinguales e intralinguales que presenta el texto.

Ejemplo 12. Relacién OCB y CAEB.

Chancellor of Universidad del Quindio, this time I’'m writing you in order to let you
know the problem that dull us all the students that every time we came to study
we find out slum dogs surrounding all the places we walk to. The problem must be
fix because it is insane for everyone who assists to the University. In my personal
opinion | think it is not appropriate allowing these dogs walking around as if it

o U h W N R

weren’t a respectful place. Everyone has found at least one time with the pooh of

these animals, something which is not comfortable.
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En el parrafo se detectan diferentes marcas interlinguales (2 marcas en azul) e
intralinguales (11 marcas en rojo) que a ratos distorsionan el mensaje y debilitan el
proceso argumentativo, en los niveles semantico-lexical, pragmético y retérico.
Asi, en la linea 1, se observa una aplicacion incompleta de la regla por omisién de
la preposiciéon to; en la linea 2 se remplaza el significado de la palabra dull
(aburrido) por el significado entristecer y dos marcas de ignorancia de la
restriccion de la regla por .omision de la preposicion to y por tiempo verbal
inapropiado (came). En la linea 3, se remplaza el significado de encontrar (find)
por find out (descubrir) y el de stray dogs (perros callejeros) por parias (slumdogs):
En la linea 4 se presenta una aplicacion incompleta de la regla en el aspecto
morfologico del adjetivo (fixed en lugar de fix) y dos interferencias linguisticas
lexicales del espafiol: insano traducido por insane (demente) y assist to (ayudar)
en vez de attend (asistir). En la linea 5, se observa una hipétesis falsa en el uso
del gerundio walking; en la 6, dos remplazos de significado (respectful por
respectable y has found por has seen) y el registro de lengua inapropiado, es decir
coloquial, de la palabra pooh (excrement) en el contexto de una carta formal

dirigida a una autoridad académica.

En una carta petitoria, de naturaleza argumentativa, en la cual las razones deben
ser claras, precisas y contundentes, la eleccion de estructuras y palabras que no
reflejen con fidelidad las intenciones y propdsitos comunicativos del enunciador, a
nivel de la microestructura, incidirdn en la calidad de las proposiciones y, por ende,
en la identificacion de las macroproposiciones del texto por parte del lector. En
palabras de Calsamiglia y Tuson, 2001: 82), el escritor, en “[e]l proceso de
textualizacion ‘traduce’ los contenidos mentales en elementos de lengua, con lo
que genera decisiones a nivel léxico semantico, morfosintactico y ortografico”. Por
ello, dificilmente, el enunciatario lograria adherir a la tesis que presente el
enunciador si la calidad deficitaria de los argumentos, en términos de la
adecuacion linguistica, sociolinguistica y pragmatica, dificultara su labor

comprensiva.
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Es preciso indicar que en la comunicacion biletrada cobra mayor importancia la
consideracion de las mencionadas autoras espafiolas en cuanto a que el nivel
lexical es el mas sensible al entorno cultural. En este sentido, las elecciones
lexicales inapropiadas, o su falta de adecuacién pragmatica, en la segunda lengua
podrian generar conflictos interculturales ocasionados por los remplazos de
significado (marca intralingual) o por interferencias lexicales con la lengua materna
(marca interlingual), que funcionan como intrusos semanticos en los enunciados,
distorsionando el mensaje, como en el anterior fragmento los términos slumdogs,
insane, assist, respectful, al igual que pooh, que no se corresponde con el
contexto social formal en el cual se da el acto comunicativo epistolar. Como marca
intralingual (66 ocurrencias), el remplazo de significado, que se origina en el
desconocimiento del significado de una palabra, estuvo presente en los tres tipos
de OCB (18 ocurrencias en promedio para los subordinados, 35 para los
compuestos y 13 para los coordinados), siendo los subordinados quienes
proporcionalmente recurrieron mas a esta estrategia de comunicacién para
solucionar sus limitaciones de vocabulario. Cada subordinado hizo en promedio
1.8 remplazos de significado frente a 1.4 de los compuestos y 1 de los

coordinados.

Asimismo, en el texto escrito que se genera en el contexto académico, caso de la
carta petitoria que se utilizO como corpus en esta tesis doctoral, el nivel
morfosintactico es de gran relevancia. En particular, tratdndose del texto
argumentativo, que exige claridad, orden precision y conexion de las ideas. En
este sentido, en un estadio de interlengua subordinado, en donde la lengua
materna direcciona en gran medida la produccién en la segunda lengua, la
tendencia es a mezclar los dos sistemas linglisticos. De ahi, las frecuentes
marcas interlinguales, especificamente las interferencias, que en este estudio
fueron las mas numerosas (202 ocurrencias) en los tres tipos de OCB: 26 los
coordinados, 109 los compuestos y 67 los subordinados, siendo
proporcionalmente los subordinados quienes mas hicieron este tipo de marcas

interlinguales (6.7 marcas promedio por sujeto frente a 4.5 para los compuestos y



239

2 para los coordinados). De igual modo, en el ejemplo antes dado, la omisién de la
preposicion to, la dificultad en las formas y tiempos verbales (came, fix, walking)
constituyeron, en el aspecto morfosintactico, marcas intralinguales por ignorancia
de la restriccion de la regla. Este tipo de marca, responsable de quiebres en la
comprension de los enunciados, fue la de mayor frecuencia entre las marcas
intralinguales (115 ocurrencias) en los tres tipos de OCB (66 marcas promedio los
compuestos, 26.5 los subordinados y 22.5 los coordinados), siendo mas
frecuentes en la OCB compuesta y de menor ocurrencia entre los coordinados. La
mayor ocurrencia de esta marca intralingual entre los sujetos compuestos y no
entre los subordinados, como se presentd en las marcas antes sefialadas
(interferencias, reemplazos de significado), tendria que ver con el hecho que, al
encontrarse el sujeto compuesto en una etapa de aprendizaje mas avanzado que
el subordinado, arriesgaria mayores hipotesis de funcionamiento morfosintactico
de la propia lengua extranjera apoyandose menos en la lengua materna,
reflejandose ello en la mayor cantidad de estas marcas. En consonancia con los
dos ejemplos presentados, habria que decir que las marcas interlinguales e
intralinguales afectarian el sentido general del texto y el esquema argumentativo si
este no estd bien consolidado mediante una tesis solida y unos argumentos

precisos que sustenten su defensa

A modo de conclusién de este apartado, se puede decir que si bien la relacion
entre la organizacidon cognitiva y la competencia argumentativa escrita bilingte--,
no resultod estadisticamente significativa, la interpretacién de los resultados lleva a
afirmar que hay cierta tendencia hacia una relacion positiva entre las dos
variables. Esto se sustenta varios hechos: 1) Proporcionalmente, el mayor
porcentaje de sujetos con un desempefo textual entre aceptable y sobresaliente
en la CAEB se halla entre los coordinados (80% en los balanceados y 66% en su
L2 entre los no balanceados). 2) Las menores frecuencias de ocurrencia de
marcas interlinguales e intralinguales la obtuvieron los sujetos coordinados vy, las
mayores, los subordinados. Ello se relacionaria con un mejor desempefio

argumentativo escrito de los coordinados, como se mostr6 en los resultados.
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CAPITULO 7: CONCLUSIONES Y NUEVAS LINEAS DE INVESTIGACION

Este capitulo final de la tesis doctoral, de recapitulacion y proyeccion de la
investigacién, establece la manera como se respondi6 a la pregunta de
investigacion, al objetivo general y a las hipétesis que guiaron el estudio. Para ello
se organiza en tres secciones: 1) conclusiones del estudio. 2) Impacto de la

investigacién. 3) proyecciones.

7.1 CONCLUSIONES DEL ESTUDIO

La ruta de investigacion de este estudio doctoral, de enfoque cuantitativo y disefio
no experimental transversal, se propuso, en el marco del bilingiismo individual en
contexto escolar linguisticamente mayoritario, responder a la pregunta que indago
sobre la relacion entre los estilos de aprendizaje de lenguas extranjeras, la
organizacion cognitiva bilingle y la competencia argumentativa escrita bilinglie de
estudiantes en formacion bilinglie universitaria de cuarto semestre de licenciatura
en lenguas modernas. En consonancia, el objetivo general que direcciond el
proceso investigativo buscé examinar la relacion entre los estilos de aprendizaje
de lenguas extranjeras y la organizacién cognitiva bilinglie, con respecto a la
competencia argumentativa escrita bilingiie, de una muestra de estudiantes en
formacion bilinglie universitaria de cuarto semestre de licenciatura en lenguas

modernas de una universidad publica colombiana.

La revision de la literatura, la estructuracion del marco tedrico, la experiencia
investigativa y docente en el campo de la formacién bilinglie en contexto escolar y
la formacién doctoral fundamentaron los dos supuestos sobre los cuales se basa
esta tesis. En primer lugar, bajo un encuadre epistemoldgico soportado en los

desarrollos de las ciencias sociales, cognitivas y del lenguaje, en particular la
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psicolinglistica y la psicologia diferencial se hipotetizé que los estilos de
aprendizaje, la organizacion cognitiva y la competencia argumentativa escrita
bilingue, en tanto variables asociadas con las diferencias individuales, guardan
relacion dado que las tres involucran, entre otros, procesos cognitivos, afectivos,
psicosociales (H,). lgualmente, se hipotetizd que los sujetos en formacion bilingle,
cuyos estilos de aprendizaje presentaran caracteristicas cognitivas reflexivas,
analiticas y/o sintéticas alcanzarian una mejor competencia argumentativa escrita
bilinglie en términos de la naturaleza argumentativa y la organizacion textual que
aguellos sujetos que no presentaran tales rasgos cognitivos (Hz). Igualmente se
predijo para la relacion entre la organizacion cognitiva bilingiie coordinada y la

competencia argumentativa escrita bilingtie (Hs).

Especificamente, se trataba de determinar si diferencias individuales, como los
estilos de aprendizaje (EA) y la organizacién cognitiva bilingiie (OCB) se
relacionaban con la competencia argumentativa escrita bilingiie (CAEB) espafiol-
inglés de sujetos en formacion bilingle en términos de:
e la presencia de fendmenos linguisticos (lexicales, sintactico-lexicales y
pragmaticos) de caracter interlingual e intralingual, y
e la calidad de la estructura textual (superestructura, macroestructura y

microestructura, Van Dijk, 1978).

Para responder entonces a la pregunta de investigacion se llevdo a cabo el
diagnostico de cada variable y, posteriormente mediante la prueba de la chi
cuadrada, se relaciond la competencia argumentativa escrita bilinglie, en primer
lugar con los estilos de aprendizaje y, en segundo lugar, con la organizacion

cognitiva bilingue.

Primeramente, el diagnéstico de estilos de aprendizaje, orientado por el modelo de
aprendizaje experiencial de Kolb (1976), arroj6 el predominio del estilo divergente
(72.3%), seguido por el acomodador (14.8%), el asimilador (10.6%) y el

convergente (2.1%). La investigacion en bilinglismo ha profundizado en el
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examen de las ventajas cognitivas que ofrece la adquisicibn de mas de una
lengua, entre ellas el pensamiento divergente (Peal y Lambert, 1962; Pinto, 1993;
Scott, 1973; Hakuta y Diaz, 1985; Cummins y Gulutsa, 1974, citados en Hamers y
Blanc, 2000 y Galindo, 2009). Tal investigacién ha extensamente probado que los
bilinglies superan a los monolingties en fluidez, flexibilidad, originalidad y
complejidad, caracteristicas del pensamiento divergente, asociadas a la habilidad
para crear nuevos significados en diferentes contextos, escribir de manera
creativa, etc. (Baker, 2001). De manera, que si el bilingismo ofrece tales ventajas
cognitivas y los sujetos de la muestra han estado inmersos en procesos de
formacion bilinglie durante la mayor parte de su escolaridad, es posible que hayan
desarrollado este tipo de pensamiento, cuyas caracteristicas coinciden con las que
identifican el estilo de aprendizaje divergente en el modelo de Kolb, quien ademés
encontré6 en sus investigaciones que dicho estilo era caracteristico de los
estudiantes de inglés (Kolb, 1993). Ello podria explicar el predominio de los

sujetos divergentes en la muestra.

En segundo lugar, el diagndstico de la organizacion cognitiva bilinglie, que se
sustenta en la tipologia propuesta por Weinreich (1953) arrojo, en la habilidad
escrita, el predominio de los sujetos con OCB compuesta (51%), seguido de los
coordinados (27.65%) y los subordinados (21%). Dado el nivel intermedio de
lengua extranjera en que se encontraban los sujetos de cuarto semestre de la
muestra, apenas finalizando el ciclo basico de inglés de la carrera, era normal que
en su interlengua aun se mezclaran las dos lenguas si bien las hipotesis de
funcionamiento de la L2 ya se elaborasen desde la propia lengua extranjera. Ello
podria explicar el predominio de la OCB compuesta en los sujetos. El porcentaje
de sujetos coordinados y de subordinados reflejarian las diferencias normales en
un grupo de individuos en el cual factores internos y externos marcan diferencias
en el aprendizaje, entre ellos, los estilos, estrategias y ritmos de aprendizaje, la

motivacion, la aptitud, la actitud, los métodos de estudio.
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Los resultados mostraron que las marcas intralinguales superaron a las
interlinguales (256 contra 317 ocurrencias), lo cual corroboré los resultados de
otras investigaciones al respecto (Alexopoulou, 2010). EI mayor numero de
marcas interlinguales se dio por cuenta de las interferencias linglisticas (202
ocurrencias). Proporcionalmente, quienes hicieron mas interferencias fueron los
sujetos con OCB subordinada y fueron disminuyendo en los compuestos y en los
coordinados, en quienes fueron aumentando las marcas intralinguales. A la luz de
los planteamientos del modelo de asociacion de palabras (Krol, 1993; Talamas,
Krol y Dufour, 1995) y de mediacion conceptual (Potter et al, 1984) se explicarian
estos resultados. El primero sugiere que ante las limitaciones lexicales, el sujeto
utilizaria mas la ruta lexical para acceder al significado de las palabras de la L2,
por ello haria més interferencias interlinguales. El segundo propone que, a medida
gue el sujeto avanza en su conocimiento de la L2, accederia mas al significado de
las palabras de L2 a través de la ruta conceptual y no de la Iéxica, lo que motivaria
el incremento en las interferencias intralinguales, pues su estado de interlengua le

permite hipotetizar desde la propia L2.

En tercer lugar, el diagnéstico de la CAEB mostré dos tipos de configuracion en la
muestra: CAEB balanceada (55.32% de los sujetos), es decir, un desempefio
argumentativo escrito muy similar en L1 y L2 en materia de estructura textual., y
una CAEB no balanceada (44.68% de los sujetos), es decir, un desempefio
argumentativo escrito diferenciado en L1 y L2 a nivel de la estructura textual. Tal
resultado responde al planteamiento de Grosjean (1982, 2008) en cuanto a que no
necesariamente un sujeto bilingtie debe tener el mismo nivel de competencia en
las dos lenguas e incluso en las distintas habilidades comunicativas. Ademas, una
competencia balanceada no significa un nivel de lengua de un nativo, ya que aun
dentro de los nativos hay diferentes grados de domino de la lengua. Esta idea
sustentaria también los diferentes niveles de desempefio de la CAEB en los que
se ubicaron los sujetos de la muestra (sobresaliente, aceptable y deficiente). Asi,
entre los balanceados, el mayor porcentaje se ubicd en el rango de aceptable
(27.6%), seguido por el de deficiente (14.8%) y el de sobresaliente (12.7%). Entre
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los sujetos con CAEB no balanceada, el mayor porcentaje (14.8%) correspondio a
los sujetos con L1 deficiente y L2 aceptable, seguido de quienes tuvieron L1

sobresaliente y L2 aceptable.

Se podria afirmar, entonces, que a estos estos niveles de desempefio de la CAEB
subyace la relacion de interdependencia que se establece entre la lengua materna
y la segunda lengua de acuerdo con la hipétesis de interdependencia linguistica
de Cummins (1983), lo cual podria explicar el mayor o menor desempefio en la L2
segun el nivel de competencia alcanzado en la lengua materna del sujeto bilingue.
En particular si se trata de un bilingtiismo de la edad adulta, en el cual la primera
lengua opera como un filtro (Slobin, 2012), siendo comudn que el adulto tenga
dificultades para organizar su discurso en la L2, ya sea por falta de control de las
formas especificas de la segunda lengua o porgque considere que deba diferenciar

las formas y las funciones entre las dos lenguas (Lenart, 2012).

Por otra parte, en el andlisis textual apoyado en la linguistica del texto (Van Dijk,
1978), la dimensién estructural mas débil de la CAEB es la microestructura (5,2/9)
mas en la L2 (4,8/9) que en la L1 (5.7/9); la mas fuerte es la macroestructura
(7,4/19), siendo el desempefio en la superestructura aceptable (6,7/9). La
microestructura en L2 seria la dimensién mas afectada, si se tiene en cuenta que
es el nivel semantico-lexical, morfosintactico y pragmético en donde el sujeto hace
sus elecciones linguisticas y discursivas para expresar su pensamiento, y si en L1
la microestructura también es deficitaria, el sujeto tendra mas dificultades, ya que
no ha desarrollado una competencia discursiva en L1 suficiente que le permita
sobrepasar su competencia discursiva en L2 (Hirose, 2003). Una interlengua en
donde las dos lenguas son débiles poco contribuiréd al progreso en la lengua meta,
y mas tratdndose de la escritura argumentativa, habilidad de alta complejidad
cognitiva, linguistica y metalinglistica. Para Cummins (1983), estas dificultades se

explicarian en términos de la hipoétesis de la interdependencia linglistica.
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El procedimiento estadistico a través del cual se realizo la prueba de hipotesis (chi
cuadrada) aceptdé la H, que relaciond la variable independiente estilos de
aprendizaje y la variable dependiente CAEB (p= 0,0093). La aceptacién de esta
hipotesis es evidente, ya que el estilo de aprendizaje divergente concentrd el
mayor porcentaje de cartas petitorias calificadas en el rango entre aceptable y
sobresaliente (72%). En otras palabras, fueron los que mas contribuyeron a
escribir cartas de mayor calidad textual en esos rangos de desempefio (53.2% de
las cartas), seguidos de los acomodadores (10.7% de las cartas), los asimiladores
(7.5% de las cartas) y los convergentes (1.1% de las cartas). Siendo las dos
habilidades de aprendizaje dominantes del divergente la experiencia concreta y la
observacion reflexiva, se esperaba que los sujetos divergentes produjeran los
mejores textos, como en efecto ocurrid, puesto que la reflexidbn constituye una
habilidad cognitiva basica para argumentar, que igualmente requiere de
estrategias lingulisticas, discursivas y afectivas muy ligadas a su experiencia de
vida, y a la sensibilidad con que se mire a las personas y al mundo, en especial si,
junto con Calsamiglia y Tuson (2001) se considera la escritura como modo de

produccion y re-construccién del conocimiento.

Por el contrario, la prueba de hipétesis rechazé la Hs (valor p= 0,4378), ya que no
se encontré una relacion significativa entre la organizacion cognitiva bilingte y la
competencia argumentativa escrita bilingiie. Este resultado se explica porque
entre los 10 sujetos subordinados 76% obtuvo un desempefio de la CAEB entre
aceptable y sobresaliente en sus dos lenguas, fuesen balanceados o no
balanceados, y so6lo un 24% resulté con una CAEB deficiente. Este hecho refutaba
la hip6tesis de investigacion que planteaba que los sujetos coordinados obtendrian
un mejor desempefio en su CAEB que los compuestos y subordinados. En el
grupo de los coordinados, 38.5% obtuvo un desempefio deficiente, pero fue
mayoria (61.5%) quienes se desempefiaron en un nivel aceptable y sobresaliente.
En el caso de los compuestos, 54% alcanz6 un desempefio entre aceptable de su

CAEB mientras que un 41.6% se ubico en un nivel deficiente.
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El hecho de tener una configuracion de CAEB balanceada no representé una
ventaja para el desempefio aceptable o sobresaliente frente a los no balanceados
en el subgrupo de los sujetos con OCB compuesta y subordinada, ya que el
porcentaje de sujetos con ambas configuraciones que se ubicaron en esos niveles
de desempefio fue muy similar. Asi, en el subgrupo de los compuestos, 69% de
los balanceados obtuvo un desempefio entre aceptable y sobresaliente y entre los
no balanceados un 68.2%. Por otra parte, en el subgrupo de los subordinados, el
100% (dos sujetos) con CAEB balanceada obtuvieron respectivamente un
desempeiio entre aceptable (50%) y sobresaliente (50%) frente a 87.5% de los no
balanceados. Por supuesto, se debe tener en cuenta el nimero de individuos en
cada subgrupo (24 en el de los compuestos frente a 10 en el de los subordinados).
Es decir, que en estos dos subgrupos la configuracion balanceada o no
balanceada de la CAEB no se relacion6 con un nivel de desempefio determinado.
Sin embargo, en el grupo de los coordinados, 80% de los balanceados se ubic6 en
un nivel de desempefio entre aceptable y sobresaliente frente a un 50% de los no
balanceados. De igual manera, las menores frecuencias de ocurrencia de marcas
interlinguales e intralinguales la obtuvieron los sujetos coordinados y, las mayores,
los subordinados. Ello podria relacionarse con un mejor desempefio argumentativo
escrito de los coordinados, como evidencian los resultados, lo cual haria pensar

en una tendencia a una relacién positiva en el caso de la OCB coordinada.

En fin, al comprobarse la segunda hipotesis y rechazarse la tercera, la hipotesis
general se cumplid parcialmente, aunque el analisis y la interpretaciéon de los
resultados apoyados en la ejemplificacion y en elementos teoricos relacionados
con los modelos de la asociacion de palabras (Krol, 1993; Talamas, Krol y Dufour,
1995), de la mediacion conceptual (Potter et al, 1984) y las hipétesis de la
interdependencia linglistica y del umbral de Cummins (1983), darian base a un
planteamiento sobre la tendencia a una relacién positiva entre la organizacion
cognitiva compuesta, coordinada y subordinada con la competencia argumentativa

escrita bilingue.
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Teniendo en cuenta los anteriores planteamientos es posible concluir que:

1. La ruta investigativa propuesta, los objetivos, los procedimientos,
instrumentos, los soportes tedricos, el andlisis, la discusion e interpretacion
de los resultados se enfocaron en responder a la pregunta de investigacion
y a las hipétesis que guiaron el estudio.

2. Especificamente, se comprobd que los estilos de aprendizaje, bajo el
modelo experiencial de Kolb (1976), se relacionaron con la calidad de
estructura textual de las cartas petitorias escritas en espafiol y en inglés por
los sujetos de la muestra, lo cual no implica una relacion de causalidad. En
particular, el estilo divergente, mayoritario, se relaciond positivamente con
los niveles de desempefio aceptable y sobresaliente.

3. Los andlisis de retdrica contrastiva realizados al corpus de cartas petitorias
en espafiol y en inglés mostraron que los rasgos cognitivos y afectivos
caracteristicos de los estilos de aprendizaje se reflejaron en la competencia
argumentativa escrita bilinglie de los sujetos de la muestra en términos de
las elecciones lingulisticas y discursivas que éstos hicieron de acuerdo con
su estilo de aprendizaje en relacion con la calidad de la estructura textual
de las cartas petitorias (Van Dijk, 1978).

4. La clasificacion de la organizacion cognitiva bilinglie segun la tipologia de
Weinreich (1953) corrobor6 la relacion existente entre la presencia de
marcas interlinguales e intralinguales en la interlengua de los sujetos y los
tres tipos de OCB (compuesta, coordinada, subordinada).

5. Se confirmd una vez que las marcas intralinguales superan el niumero de
marcas interlinguales. El mayor nimero de interferencias linguisticas, como
huellas indicadoras de un bilingtiismo compuesto o subordinado revelarian
gue en la mente del sujeto en formacion bilingle los significados de las
palabras de las dos lenguas compartirian un mismo almacén conceptual,
en el cual dos términos equivalentes en las dos lenguas remitirian a un solo
significado, comprobando ello el acceso al significado a través de la ruta

lexical (modelo de la asociacién de palabras).
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6. El menor nimero de marcas interlinguales y el mayor nimero de marcas
intralinguales que caracterizan la interlengua de un sujeto en proceso de
construccion de un bilingiismo coordinado indicaria que el domino de la
lengua materna cede terreno a la segunda lengua, permitiéndole formular
hipotesis de funcionamiento de la segunda lengua desde la lengua misma.
La presencia de fendmenos como el remplazo de significado, la invencion
de palabras revelan que el sujeto estaria accediendo al significado de las
palabras de la L2 a través del significado, es decir la ruta conceptual
(modelo de mediacion conceptual).

7. Segun la prueba de hipoétesis estadistica, la organizacion cognitiva bilingte
no incidiria significativamente en la calidad de la estructura textual
argumentativa en la L2. Sin embargo, un bilinglismo compuesto o
subordinado podria afectar la produccion escrita, ya que en considerables
proporciones elecciones linglisticas y discursivas inadecuadas a nivel
lexical y morfosintactico (microestructura) podrian distorsionar el mensaje
produciendo quiebres en la eficacia, la efectividad y adecuacion del texto
argumentativo (Beaugrande y Dressler, 1981).

8. Bajo la Optica de la linglistica textual, el uso del texto argumentativo como
instrumento para identificar las huellas indicadoras de la organizacion
cognitiva bilinglie en enunciados contextualizados superé los instrumentos
tradicionalmente utilizados para evaluar la organizacién cognitiva bilingtie
(listas aisladas de palabras, tareas de decision léxica, traduccién, o a lo
sumo la oracion). Asumidas como huellas de la OCB coordinada,
compuesta y subordinada, las mezclas interlinguales e intralinguales fueron
identificadas y analizadas en el impacto que tienen sobre el proceso
argumentativo y la comprension del texto.

9. El disefio intraindividual implementado para analizar, desde la perspectiva
de la retdrica contrastiva, la produccion argumentativa escrita bilingte,
proporciond un marco mas equilibrado, que brindé mayores elementos de
comprension de la influencia interlinguistica entre la escritura en L1y L2 en

un mismo individuo (Canagarajah, 2006).
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10.Los resultados de la presente investigacion pueden servir de puntos de
referencia para otros estudios que, en el contexto del bilinglismo o la
formacion bilingue, y en condiciones similares a las presentadas en éste,
pretendan indagar acerca del papel que las diferencias individuales juegan

en el desarrollo de la bilingualidad.

7.2 IMPACTO DE LA INVESTIGACION

Esta tesis doctoral, ubicada en el campo de la psicolinglistica, la psicologia
diferencial y la linglistica cognitiva, pretende aportar, a nivel cientifico, a la
generacion de conocimiento en torno a la comprension del bilinglismo desde la
Optica de la bilingualidad, y en particular de las diferencias individuales,
centrandose en la relacion entre estilos de aprendizaje de L2 (Reid, 1987), la
organizacién cognitiva del sujeto bilingiie (Weinreich, 1953) y la competencia
argumentativa escrita bilingtie, en sujetos en formacion bilingiie en contexto de
licenciatura en lenguas modernas. Es relevante, ya que este estudio relaciona
variables como los estilos de aprendizaje y la organizacion cognitiva bilingtie con
el uso de la lengua en contexto, especificamente con la competencia
argumentativa escrita bilingie. Ello la hace diferente de la mayoria de
investigaciones revisadas, las cuales hacen énfasis en el papel de los estilos de
aprendizaje y/o de la organizacion cognitiva del bilingiie con relacion a los
procesos de adquisicién de la lengua, en especial el aspecto linglistico, y no a su
uso en el contexto amplio y enriquecido culturalmente por el texto (Loaiza y
Galindo, 2014). De igual manera, la utilizacion de un disefio intraindividual para
analizar, desde la retdrica contrastiva, el desempefio de los sujetos en cuanto a la
produccion escrita argumentativa en L1 y L2, favorece una vision mas equilibrada
en los estudios que examinan la produccion biletrada, distanciandose de los
disefios interindividuales, que en condiciones de desventaja para el bilingle,

comparaban su produccion con la de individuos nativos (Liu y Furneaux, 2014).
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Con esta investigacion se pretende aportar, a nivel institucional, al fortalecimiento
del curriculo de las licenciaturas en lenguas modernas o extranjeras, uno de cuyos
componentes importantes es la escritura de textos académicos argumentativos en
inglés y en espafiol. En este sentido, sus resultados podrian sustentar posibles
ajustes y redisefios a ambitos de formacién relacionados con la produccion escrita,
impactandose asi a la muestra de estudiantes participantes, y en general a la
poblacién involucrada, en el mejoramiento de su competencia escrita

argumentativa bilingue.

En este sentido, la identificacidn de mezclas o marcas interlinguales lingtisticas y
pragmaticas e intralinguales lingtisticas en la produccion en inglés de los
estudiantes, antes que clasificar a los sujetos segun su organizacion cognitiva,
podria especialmente utilizarse como herramienta metacognitiva que lleve a
docentes y a estudiantes a una reflexion cuidadosa del impacto que sobre la
escritura y, por ende sobre la intencidbn comunicativa de los hablantes, puede tener

la interaccion de las lenguas en el cerebro del sujeto en formacion bilingle.

Igualmente se podrian fortalecer los procesos de investigacion en la linea de
bilingllismo en contexto escolar linguisticamente mayoritario, que se ha
constituido en eje tematico en diferentes programas de pregrado, maestria y
doctorado a nivel nacional e internacional. Asimismo, los constructos tedricos
relacionados con los estilos de aprendizaje de L2 y la organizacion cognitiva
bilinglile permiten enriquecer la comprension del bilinglismo individual desde la
perspectiva de la psicolinguistica, la psicologia diferencial y la linguistica cognitiva.
En el mismo sentido, los desarrollos tedrico-metodoldgicos de este estudio,
podrian fortalecer la labor investigativa de los grupos de investigacion locales,
regionales y nacionales interesados en tematicas relacionadas con el papel que
las diferencias individuales juegan en los procesos de ensefianza y aprendizaje de

las extranjeras.
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Finalmente, en el contexto de la formacién bilinglie escolar y de las politicas
educativas estatales en torno a las lenguas extranjeras, este estudio busca
contribuir, a nivel social, a responder al reto del mundo globalizado actual de
formar ciudadanos bilingles funcionales que se desenvuelvan en un mundo
donde, bajo el influjo de la tecnologia de la informacion y la comunicacion, cada
vez mas las fronteras se diluyen mientras las lenguas se contactan e imbrican
arrastradas por la voragine de dindmicas sociales, comerciales, laborales,
educativas, turisticas, en las que se entrecruza la experiencia vital de los
ciudadanos (Hamel, 2005). Adicionalmente, se exige que los sujetos no soélo
asimilen y se adapten a sus diferentes ambientes experienciales sino que sean
capaces de transformarlos, para lo cual el sistema educativo debe desarrollar un
pensamiento critico y propositivo a través del ejercicio continuo de procesos
discursivos argumentativos (De Zubiria, 2006). En este sentido, una investigacion
que promueva la comprension de los procesos de escritura argumentativa en
funcion de las caracteristicas estilisticas y de organizacion cognitiva de los
escritores bilinglies, tiene mucho que aportar al conocimiento global del
bilingliismo en contexto escolar, y en particular al fortalecimiento de la
competencia escritural argumentativa de los sujetos bilingtiies en el seno de las

licenciaturas en lenguas extranjeras o0 modernas de la region y el pais.

7.3 PROYECCIONES Y NUEVAS LINEAS DE INVESTIGACION

En primera instancia se requiere seguir fortaleciendo esta linea de investigacion
de interaccion de estas tres variables relacionadas con las diferencias individuales
en el campo de la formacion bilinglie escolar. Se podrian probar otros enfoques
de investigacion, en los cuales el autorreconocimiento de los estilos de
aprendizaje, de la organizacion cognitiva bilingie y de las habilidades escriturales
lleven al sujeto a una toma de consciencia de las fortalezas y debilidades
asociadas a los diversos estilos de aprendizaje y a las tipologias de organizacion

cognitiva compuesta, coordinada y subordinada permitiéndole autorregular los
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procesos de planificacion, textualizacion y revision que involucra la produccién
escrita. Todo ello con base en los principios de mutabilidad y adaptabilidad de los
estilos de aprendizaje y del planteamiento de que los procesos de adquisicién de
una segunda lengua se mueven en un continuo (interlengua), cuyo punto de
partida es la lengua materna y el de llegada es la lengua meta. Los procesos de
investigacion podrian beneficiar a docentes y a aprendientes, quienes conscientes
de sus rasgos de aprendizaje y de su interlengua ajustaran, el uno su aprendizaje
y, el otro, su ensefianza a la heterogeneidad de estilos y de OCB, lo que podria
potenciar el aprendizaje y uso de la L2 y, por ende, el rendimiento académico del
estudiante (Alonso et al., 1997).

Asimismo, desde la perspectiva de la bilingualidad, se requiere ahondar en la
variable organizacion cognitiva bilingle, talvez con una muestra de sujetos mas
amplia y de diferentes niveles de competencia en LE, que permita examinar en las
producciones textuales de los estudiantes en formacién bilingle las dinamicas de
interaccién de las lenguas en su interlengua y su incidencia en la calidad de tales
producciones. Con ello se podria hacer un analisis mas profundo que avance en

los resultados que al respecto se tuvieron en esta tesis doctoral.

En estrecha relacién con lo anterior, es necesario también que en los estudios de
la produccion bilinglie se siga profundizando en la relacion de interdependencia
linglistica que pudieran guardar los procesos escriturales en lengua materna y en
segunda lengua, en el sentido de examinar qué elementos linguisticos,
discursivos, culturales, educativos de la LM (espafol) favorecen o dificultan el
desarrollo de la competencia escrita en LE (inglés) en una determinada tipologia
textual. De igual modo, se requiere ahondar en una mirada bidireccional en las
influencias interlinglisticas, que en esta tesis no se desarrollaron a profundidad
por cuestiones de delimitacion del problema de investigacion. Ello serviria de base
para propuestas interdisciplinarias de intervencion pedagégica no solo en los
programas de lenguas modernas sino en los programas de espaifol lengua

materna, en los cuales el inglés se ensefia como LE, o en los de espariol lengua
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extranjera cuando el referente de L1 sea el inglés, apuntando asi al fortalecimiento

del codigo escrito en ambas lenguas.

De igual manera, se necesita que la investigacibn siga avanzando en la
comprension del bilingiismo como un fendémeno complejo, cuyo concepto
trascienda horizontes maximalistas, aun vigentes, que consideran que el sujeto
bilinglie debe tener altos niveles de competencia comunicativa en ambas lenguas,
desconociendo el papel que juegan las necesidades comunicativas, sociales,
culturales, laborales, entre otras, en la configuracién de las habilidades de lengua
que desarrolle el sujeto bilingie (Grosjean, Romaine). Incluso, de mucho interés
seria incursionar en la investigacion que examine la relacion que las diferencias
individuales, entre ellos los estilos de aprendizaje, pudieran tener con dicha

configuracion.

A nivel de la proyeccién de la linea de investigacion relacionada con la
competencia argumentativa escrita bilingiie se hace necesario fortalecer las
practicas investigativas con disefios intraindividuales que, bajo una vision holistica
e interdisciplinaria del bilinglismo y de la competencia escrita bilingtie, articulen
aspectos linguisticos, discursivos, pragmaticos, interculturales y educativos en el
andlisis de la competencia argumentativa escrita. De esta manera se avanzaria en
la superacion de los sectarismos disciplinares que han imperado e imperan en los

estudios sobre el contacto de lenguas y sus diversas dimensiones.

Finalmente, de los resultados de esta investigacion surgen posibilidades de
estudios cualitativos de dimensiones que, por razones de delimitacion de la
problematica de investigacion y del enfoque cuantitativo de la misma, no fueron
abordadas explicitamente en estos esta tesis doctoral, pero que se revelan de
gran importancia en la comprension de la produccidon argumentativa escrita
bilinglie, entre ellos factores de tipo intercultural asociados a las tipologias
textuales y géneros discursivos, a procesos de (bi)literacidad critica, de tipo

curricular (procesos de ensefianza y aprendizaje de la argumentacion) o desde la
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perspectiva de las diferencias individuales, estilos de aprendizaje poco estudiados
como los de tipo intercultural (Leiva, 2015), que si bien se han enmarcado en el
contexto de la inmigracion en entornos escolares también se podrian abordar, en
las aulas de clase en contexto convencional, desde las particularidades estilisticas
de aprendizaje favorecidas por la cultura propia y por las que identifican a la

cultura de la lengua meta.
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ANEXO 1

CONSENTIMIENTO INFORMADO

CONSENTIMIENTO INFORMADO
Profesora:
NORMA BEATRIZ DIAZ
Programa de Lenguas Modernas

Universidad del Quindio

Respetada profesora,

En el marco del doctorado en Educacién que curso actualmente desarrollo la tesis
doctoral “Estilos de aprendizaje, organizacion cognitiva y competencia argumentativa
escrita bilinglie en sujetos de 4° semestre de licenciatura en lenguas modernas”, la cual
se propone principalmente determinar si diferencias individuales, como los estilos de
aprendizaje y la organizacién cognitiva bilingie (variables independientes) se reflejan en
su competencia argumentativa escrita bilinglle espafiol-inglés (variable dependiente) en
términos de la presencia de fenémenos linglisticos (lexicales, sintactico-lexicales y
pragmaticos) de caracter interlingual e intralingual, y la calidad de la estructura textual
(super, macro y microestructura, Van Dijk, 1978).

Entre los objetivos especificos de la investigacion esta determinar los desempefios de los
sujetos en formacion bilinglie de la muestra en cuanto a su competencia argumentativa
escrita en inglés y en espafiol a partir de los postulados de la linglistica textual y
determinar la competencia argumentativa escrita bilingiie de los sujetos bilinglies de la
muestra. Dado que para cumplir con estos objetivos, es necesario recolectar un corpus de
textos argumentativos en inglés y en espafiol en estudiantes de 4° semestre del Programa
de Lenguas Modernas muy respetuosamente solicito su consentimiento para realizar en
los cursos de Lectoescritura |, que usted orienta, la recoleccién de dichos textos
argumentativos.

La participacion de los estudiantes es totaimente voluntaria. La informacion recolectada
sera utilizada con fines estrictamente académicos en el marco del proyecto de tesis
doctoral, respetando el anonimato y las posturas que asuman en torno al tema que servira
de estimulo para escribir el texto argumentativo.

Atentamente,

NEIRA LOAIZA VILLALBA S/ﬁzm,ﬁﬁ ()\

Estudiante de Doctorado en Educacién RUDEColombia-UQ
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FIRMA DE CONSENTIMIENTO INFORMADO

He sido informada de la realizacion de la tesis doctoral “Estilos de aprendizaje,
organizacién cognitiva y competencia argumentativa escrita bilinglie en sujetos de 4°
semestre de licenciatura en lenguas modemas”, en cuyo contexto se recogera un corpus
de textos argumentativos (carta petitoria) en inglés y en espafiol con los estudiantes de
los cursos de Lectoescritura | que oriento en la jomada diurna y nocturna. Consiento
voluntariamente permitir la realizacion de las actividades de recoleccién de la informacién
que servira de soporte para examinar la posible relacién existente entre las tres variables
en que se basa esta investigacion: estilos de aprendizaje, organizacion cognitiva y
competencia argumentativa escrita bilinge.

Profesora de Lectoescritura . NORMA BEATRIZ DIAZ

Investigadora: NEIRA LOAIZA VILLALBA

Firma: Wém 7»,;4_5:) [/\

Fecha ClZidre 45 e 204/
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CONSENTIMIENTO INFORMADO
Profesor:
JUAN DAVID CHILITO
Programa de Lenguas Modernas

Universidad del Quindio

Respetado profesor,

En el marco del doctorado en Educacién que curso actualmente desarrollo la tesis
doctoral “Estilos de aprendizaje, organizacién cognitiva y competencia argumentativa
escrita bilinglie en sujetos de 4° semestre de licenciatura en lenguas modernas”, la cual
se propone principalmente determinar si diferencias individuales, como los estilos de
aprendizaje y la organizacion cognitiva bilinglie (variables independientes) se reflejan en
su competencia argumentativa escrita bilinglie espafiol-inglés (variable dependiente) en
términos de la presencia de fenémenos linglisticos (lexicales, sintactico-lexicales y
pragmaticos) de caréacter interlingual e intralingual, y la calidad de la estructura textual
(super, macro y microestructura, Van Dijk, 1978).

Entre los objetivos especificos de la investigacion esta determinar los desemperios de los
sujetos en formacion bilinglie de la muestra en cuanto a su competencia argumentativa
escrita en inglés y en espafiol a partir de los postulados de la lingiistica textual y
determinar la competencia argumentativa escrita bilinglie de los sujetos bilinglies de la
muestra. Dado que para cumplir con estos objetivos, es necesario recolectar un corpus de
textos argumentativos en inglés y en espafiol en estudiantes de 4° semestre del Programa
de Lenguas Modernas muy respetuosamente solicito su consentimiento para realizar en
los cursos de Lectoescritura |, que usted orienta, la recoleccion de dichos textos
argumentativos.

La participacion de los estudiantes es totalmente voluntaria. La informacién recolectada
sera utilizada con fines estrictamente académicos en el marco del proyecto de tesis
doctoral, respetando el anonimato y las posturas que asuman en torno al tema que servira
de estimulo para escribir el texto argumentativo.

Atentamente,

NEIRA LOAIZA VILLALBA >7M ‘ﬁﬁb [/\

Estudiante de Doctorado en Educacién RUDEColombia-UQ
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FIRMA DE CONSENTIMIENTO INFORMADO

He sido informado de la realizacion de la tesis doctoral “Estilos de aprendizaje,
organizacién cognitiva y competencia argumentativa escrita bilinglle en sujetos de 4°
semestre de licenciatura en lenguas modernas”, en cuyo contexto se recogera un corpus
de textos argumentativos (carta petitoria) en inglés y en espafiol con los estudiantes de
los cursos de Lectoescritura | que oriento en la jornada diurna. Consiento voluntariamente
permitir la realizacion de las actividades de recoleccion de la informacién que servira de
soporte para examinar la posible relacién existente entre las tres variables en que se basa
esta investigacion: estilos de aprendizaje, organizacién cognitiva y competencia
argumentativa escrita bilingUe.

Profesor de Lectoescritura I: JUAN DAVID CHILITO

Firma VOum?a—y( L.

Investigadora: NEIRA LOAIZA VILLALBA

P

-/

Fecha 5 de oldre. "‘Z‘iﬂ/ﬁ/
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ANEXO 2 ,
INSTRUMENTOS DE RECOLECCION Y ANALISIS DE DATOS

Universidad del Quindio-Facultad de Educacion
Modern Languages Program- IV semester

Code: (leave blank)

Student identification:

Full name:
Date: City:

Writing task objective: Write a petition letter in English, addressed to the
Chancellor of Universidad del Quindio, through which you expressly declare, by
presenting solid arguments, your personal position in regards to the situation
outlined below, concluding with the solution you think more advisable:

For several years, stray dogs arrived to the institution, and they were
welcomed by the community members who gave them basic life support:
food, veterinary assistance. Recently, University administration, based on
public health issues and civil liability which the animals may bring about, has
decided to set them aside from the Alma Mater. The opinion of the University
Community is divided. Some defend the permanence of the animals in the
institution and support that the most likely is for the animals to be slaughtered
by Unidad de Zoonosis of Armenia if adopters are not found. Some others
consider that the University, specifically the classrooms, are not appropriate
places for the living together with animals and that relocation is a must.

Your purpose, as a writer, is that your petition letter be published in an opinion
editorial in a city newspaper

Writing task instructions
To write your letter, you must take into account the following instructions:

1. Write it in a sheet of paper (approximately 300 words).
2. Remember that, in your petition letter, you should:
a. Put forward your point of view in regard to the raised issue.
b. Support with the necessary arguments.
c. Present your own conclusion concerning the very same solution.
3. Dictionaries are not allowed.
4. You have 40 minutes for the test.

Thanks for your cooperation.
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Universidad del Quindio-Facultad de Educacién
Programa de Licenciatura en Lenguas Modernas- IV semestre

Cddigo: (dejar en blanco)

Identificacién del estudiante

Nombre completo:
Fecha: Ciudad:

Objetivo de la tarea de escritura: Escriba en espafol una carta petitoria, dirigida
al rector de la Universidad del Quindio, en la cual usted manifieste, mediante
argumentos solidos, su posicién personal en torno a la situacidn expuesta a
continuacion, concluyendo con la solucién que considere mas conveniente:

Desde hace varios afios, algunos perros callejeros llegaron a la institucion y
fueron acogidos por miembros de la comunidad, que desde entonces les
brindaron lo béasico para su supervivencia: alimentacion y asistencia
veterinaria. Recientemente, la administracion de la Universidad, con
fundamento en problemas de salud publica y de responsabilidad civil que los
animales pudieran ocasionar, han decidido apartarlos del alma mater. La
opinion de la comunidad universitaria esta dividida. Unos defienden la
permanencia de los animales en la institucion y sostienen que lo mas
probable es que lo animales sean sacrificados por la Unidad de Zoonosis de
Armenia si no encuentran personas adoptantes. Otros consideran que la
Universidad, en particular las aulas de clase, no son sitios apropiados para la
convivencia con los animales, y que éstos deberian ser reubicados en otros
espacios.

Su intencibn como escritor es que su carta petitoria sea divulgada en la columna

de opinion publica de un Diario de la ciudad.

Instrucciones para realizar la tarea de escritura

Para redactar la carta debe tener en cuenta las siguientes indicaciones:
1. Escribala en una cuatrtilla (aproximadamente 300 palabras).
2. Recuerde que, en la carta petitoria, usted debe:
a. Plantear su punto de vista personal acerca de la situacion expuesta.
b. Justificarlo con los argumentos que crea necesario.
c. Presentar su propia conclusién en torno a la solucién de la misma.
3. No se permite el uso de diccionarios.
4, Dispone de 40 minutos para redactar su carta.

Gracias por su colaboracién.



MEDIDA DE EVALUACION GLOBAL DE LA CARTA PETITORIA EN
ESPANOL/INGLES

Nombre del evaluador:

279

Lea la carta petitoria y escriba en cada casilla: uno (1) si considera que en el texto
se identifica una peticién y minimo un argumento y si se cumple con estos dos
requisitos en la carta petitoria; cero (0) si considera que no se identifica alguno de
esos componentes, no cumpliéndose con la naturaleza argumentativa de la carta

petitoria.

Cddigo
Sujeto

Componentes de la carta petitoria en espafiol/ inglés

Una peticion

Uno o varios argumentos
gue sustentan la peticion

Cumple requisitos
carta petitoria

ST (1)

No (0)

ST (1)

No (0)

ST (1)

No (0)

01

02

03

04

05

06

07

08

09

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

22

23




RUBRICA ANALITICA PARA EVALUAR LA CARTA PETITORIA INGLES-ESPANOL 280

RUBRICA ANALITICA PARA LA EVALUACION DE UNA CARTA PETITORIA EN ESPANOL/INGLES

Cédigo Calificacién
Encierre en un circulo el valor (V) correspondiente al nivel de desempefio que el estudiante ha alcanzado en cada componente de la estructura textual de la carta petitoria (supestructura,
macroestructura y microestructura) y sume dichos valores al final de la columna. Luego dé el valor total (VT) de la estructura textual.

Nombre del evaluador

ESTRUCTURA TEXTUAL
Superestructura V | Macro-estructura ¥ Microestructura vT
Coherencia global Sigue por lo general el formato de una carta El texto esta organizado El texto estd segmentado apropiadamente en
textual: petitoria de acuerdo con la intencién adecuadamente y las ideas parrafos y oraciones que expresan claramente
-Datos espaciales comunicativa (entre siete y nueve de los |3 son expresadas con claridad. | 3 la idea principal.
-Datos temporales elementos mencionados en la columna
-Identificacion de izquierda. Mérquelos con una X).
enunciador Sigue medianamente el formato de una carta El texto presenta algunos El texto presenta algin problema en la
-Identificacion de petitoria de acuerdo con la intencién Coherencia | inconvenientes de Unidad texnial segmentacion de parrafos y oraciones que
enunciatario comunicativa (entre cuatro y seis elementos. | 2 interna organizacion que dificultan la | 2 BOag toa. dificulta de cierta manera la expresién de la
-Asunto de la carta Mirquelos con una X). expresion clara de las ideas. idea principal.
-Saludo. Sigue de manera deficiente el formato de La escasa organizacion del El texto presenta serios problemas en la
-Qespedxda una carta petitoria de acuerdo con la texto dificulta la expresion de segmentacion de péarrafos y oraciones que
-Firma intencién comunicativa (entre uno y tres las ideas. 1 dificultan la expresién de la idea principal.
-Organizacion grafica elementos. Marquelos con una X). 1
en la pagina
El texto corresponde por lo general a la Desarrolla una tesis Cohesion El texto presenta un adecuado manejo de
tipologia argumentativa y no se confunde relacionada con el tema. procedimientos que le garantizan cohesién
con otras tipologias. 3 3 A través de | (entre siete y nueve de los elementos
procedimientos mencionados en la columna izquierda.
como: Mirquelos con una X).
- Conectores
. El texto corresponde basicamente a la Desarrolla una tesis | 2 | - Deixis El texto pr ta un mediano jo de
Conformidad con la . : : . 3 . . i TS diraient 1 t hhosié
tipolegla npologla_ argumentativa, pero en algiin Re.lacléll parcialmente relacionada con Su.stx!um n procedimientos que le garantizan cohesién
aparte tiende a confundirse con oftra tesis-tema | el tema. - Elipsis (entre cuatro y seis elementos. Mairquelos
argumentativa ¢ A . R
tipologia  textual (narrativa, poética, - Repeticion con una X).
informativa, etc.). 2 - Sinonimia
El texto corresponde escasamente a la Desarrolla una tesis poco [ 1 |- Hiperonimia El texto presenta un deficiente manejo de
tipologia argumentativa y tiende a relacionada con el tema. - Metifora procedimientos que le garantizan cohesion
confundirse con otras tipologias textuales - Modalizacion (entre uno y tres elementos. Marquelos con
(narrativa, poética, informativa, etc.). 1 una X).
En el texto se identifican claramente la tesis, La conclusion (solucion) de Solidez Defiende sus conclusiones con més de tres
los argumentos que la apoyan y la la carta guarda directa Argumentativa tipos de los argumentos mencionados en la
conclusién. relacion con la tesis. columna izquierda. (Marquelos con una X).
3 Relacién 3 | A través de
En el texto se identifica la tesis, pero los el La conclusion (solucion) de diferentes tipos de | Defiende sus conclusiones con tres o dos
Estructura argumentos y la conclusiéon la apoyan con;: USIOn 1 12 carta guarda relacion argumento: tipos de argumentos. (Marquelos con una X).
argumentativa medianamente. 2 i indirecta con la tesis. 2 | - De autoridad
En el texto no se identifica claramente la La conclusion (solucién) de -De Defiende sus conclusiones con un solo tipo
tesis, y los argumentos y la conclusién poco la carta guarda poca relacién ejemplificacion de argumento.
la apoyan. 1 con la tesis. 1 | - De causalidad (Marquelo con una X).
- De deduccion
- De analogia
Totales Superestructura Macroestructura Microestructura




PLANTILLA DE TABULACION INDIVIDUAL DE LAS MARCAS INTERLINGUALES E INTRALINGUALES

PLANTILLA DE TABULACION INDIVIDUAL DE LAS MARCAS INTER E INTRALINGUALES

Cédigo sujeto Nombre evaluador

Unled  de Marcas interlinguales

e Lingiiisticas Pragmaticas: Modalizacién Marcas intralinguales
discursiva

T [wm [ (e [ec fmas [mar [mp [T [ w |G |sG |IRR |Rs |HF |PF | |w® |AR Jrr |we

01

02

03

04

05

06

07

08

09

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

™

' Transferencia lingtistica (TFL), Interferencia lingtistica (IFL), Traduccion literal (TL), Extranjerizacion (EX), Cambio de cédigo (CC),
Modalizacion asertiva (MAS), Modalizacién apreciativa (MAP), Modalizacién deéntica (MD), Paréfrasis (PF), Circunlocucion (CL), Generalizacién
(G), Sobregeneralizacion (SG), Ignorancia de la restriccién de la regla (IRR), Reemplazo de significado (RS), Hipétesis falsa (HF), Invencién de
palabras (IP), Aplicacién incompleta de la regla (AIR), TT: Totales marcas, VP: valor ponderado



PLANTILLA DE TABULACION COLECTIVA DE LAS MARCAS INTERLINGUALES E INTRALINGUALES

PLANTILLA DE TABULACION COLECTIVA DE MARCAS INTERLINGUALES E INTRALINGUALES
Nombre evaluador .

Sujeto Marcas interlinguales Marcas intralinguales lingiiisticas

TR IFL T EX cC P MD RD FS ME 7T VP G SG IRR RS HF PF CL T VP

! Transferencia lingtiistica (TFL), Interferencia lingtistica (IFL), Traduccion literal (TL), Extranjerizacién (EX), Cambio de ¢6digo (CC), Invencién de
palabras (IP), Marcadores discursivos (MD), Rutinas discursivas (RD), Férmulas sociales (FS), Modalizacién del enunciado (ME), Parafrasis (PF),
Circunlocucién (CL), Generalizacion (G), Sobregeneralizacion (SG), Ignorancia de la restriccion de la regla (IRR), Reemplazo de significado (RS),
Hipétesis falsa (HF), TT. Totales marcas, VP: valor ponderado




FORMATO DE EJEMPLO MARCAS INTERLINGUALES E INTRALINGUALES IDENTIFICADAS EN LOS TEXTOS

EJEMPLOS DE MARCAS INTERLINGUALES E INTRALINGUALES IDENTIFICADAS EN LAS CARTAS PETITORIAS
Nombre del evaluador

Dé minimo dos ejemplos representativos de marcas interlinguales e interlinguales identificadas en el texto y reformdlelas.
Marcas interlinguales lingiiisticas Ejemplos Reformulacion:

Transferencia lingdistica (TFL)

Interferencia lingdistica (IFL)

Traduccion literal (TL)

Extranjerizacién (EX) -

Cambio codigo (CC)
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GLOSARIO DE MARCAS INTERLINGUALES E INTRALINGUALES

APLICACION INCOMPLETA DE LAS REGLAS (AIR): Aplicacion parcial de reglas que
ya existen en la interlengua del aprendiente. Who is going ... take care of them?/ Who is

going to take care of them?

CAMBIO DE CODIGO (CC): Uso simultaneo de términos de dos lenguas en un texto. Je

vais a la ciudad. / Je vais a la ville.

CIRCUNLOCUCION (CL): Expresién del significado de una palabra o frase mediante
otras palabras o frases porque se desconoce un término preciso. A diferencia de la

parafrasis, el significado se distorsiona. Free dogs en vez de stray dogs.

EXTRANJERIZACION (EX): Adaptacion de rasgos fonéticos o morfolégicos de la LE a

una palabra de la LM. Remocion/remotion en vez de removal.

GENERALIZACION (G): Formacion de una regla general a partir de la observacion de
ejemplos particulares. Suponer que en francés la marca del plural es s cuando se ha
observado algunas palabras: tables, filles, livres, etc. Se desconoce asi la existencia de

plurales irregulares (chevaux)

HIPOTESIS FALSA (HF): Explicacion errada del funcionamiento de una estructura. En las
expresiones We can found y We should considered, se hipotetiza que con estos verbos
modales el verbo principal no va en infinitivo sino en pasado, tal vez por analogia con los

tiempos compuestos de los verbos.

IGNORANCIA DE RESTRICCION DE REGLA (IRR): Aplicaciéon de reglas en contextos
donde estas no aplican. Es un mecanismo que guarda una relacion estrecha con la
generalizacién, ya que el aprendiente se vale de su conocimiento previamente adquirido.
Since a lot of months a group of dogs live in... En general, since se utiliza con los tiempos

perfectos para expresar una accion que inicioé en el pasado y aln se mantiene.
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INTERFERENCIA LINGUISTICA (IFL): Llamada también transferencia negativa, consiste
en errores que se generan por el uso de una construccion, regla o término de la lengua
nativa en actos de habla en la segunda lengua, o viceversa. I'am agree with (Estoy de
acuerdo con) en lugar de | agree with. El término espanol “actualmente” es transferido
negativamente al inglés por actually, cuyo significado es “realmente”, siendo el uso

adecuado nowadays.

INTERFERENCIA PRAGMATICA (IFP): Todo tipo de contacto interlingliistico a nivel
discursivo que se genera en una instancia superior a la de la oracion. La modalizacién
discursiva en LM puede influir en la modalizacién discursiva en LE, reflejando la
subjetividad del escritor con respecto a sus propios enunciados y a sus interlocutores. La
modalizacion puede ser asertiva, apreciativa y dedntica:

¢ Modalizacién asertiva (MAS), relacionada con la veracidad o falsedad de un
enunciado. El enunciador puede utilizar verbos de opinién (estimar, creer, opinar,
se piensa...), formas impersonales (es evidente, no hay que decir que...),
adverbios (sin duda, a decir verdad, en mi opinion, desde mi punto de vista,
naturalmente, etc.), verbos que suponen verdad o falsedad (revelar, confesar,
dudar, imaginar, etc.). Marcas como poder, puede ser que, es posible, parece
que... muestran las reservas del enunciador con respecto a lo que dice o0 a su
interlocutor.

¢ Modalizacién apreciativa (MAP), relacionada con juicios de valor que el enunciador
expresa a través de adjetivos calificativos (horroroso, maravilloso, terrible,
hermoso, etc.), adverbios (bien-mal, mejor-peotr, afortunadamente,
necesariamente, lamentablemente, increiblemente, ciertamente, etc.), frases
impersonales (es una suerte, es angustioso, qué bien) exclamaciones (qué
horror), interjecciones (jay!, jmejor!), sustantivos (lumbrera, genio, imbécil,
cretino), verbos (manosear en lugar de tocar, vociferar en lugar de gritar, fulminar
en vez de mirar), etc.

e Modalizacién dedntica (MD), relacionada con el deber ser y deber hacer en sus
categorias de obligatorio-facultativo, permitido-prohibido. El enunciador puede
modalizar deonticamente a través de recursos linguisticos como el imperativo
(haz, no hagas, no digas, etc.), las formas impersonales (est& permitido, prohibido,

etc.), verbos como exigir, ordenar, permitir, prohibir, etc.
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INVENCION DE PALABRAS (IP): Creacién de palabras inexistentes en la LE,
tratando de aplicar los rasgos fonéticos y morfoldgicos de ésta, unity en vez de

unit.

PARAFRASIS (PF): Expresion cercana del significado de una palabra o frase
mediante otras palabras o frases, a veces para hacer mas comprensible el
significado o porque no se conoce un término preciso. The dogs that live in the

street en lugar de the stray dogs.

REEMPLAZO DE SIGNIFICADO (RS): Desconocimiento de un término o una
expresion que lleva a reemplazarlo por otro que no lo refleja con fidelidad. The

introduced faune en lugar the stray dogs.

SOBRE-GENERALIZACION (SG): Creacion de una estructura errada sobre la
base de la experiencia del estudiante con otras estructuras de la LE. En la
expresion, It did not has give, el estudiante mezcla el pasado simple con el

presente perfecto.

TRADUCCION LITERAL (TL): Transferir a la L2 el significado de cada una de las
palabras del texto original en L1 y, casi siempre, en el mismo orden, perdiendo por
lo general el sentido del texto. | have 25 years of age/l am 25 years old, Goodnight
en vez de Christmas Eve. It's not made of silver if not of iron/ It's not made of wood

but iron.

TRANSFERENCIA LINGUISTICA (TFL): Efecto o influencia de la estructura de
una lengua sobre el aprendizaje de otra. Puede ser positiva si facilita el
aprendizaje o negativa (interferencia) si induce al error. Los términos campus,
color, catéastrofe/catastrophe en inglés y en espafiol comparten el mismo

significado, y su forma puede ser idéntica o muy similar.



Nombre completo:
Caodigo (dejar en blanco)
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INVENTARIO DE ESTILOS DE APRENDIZAJE DE KOLB (1976)

Universidad del Quindio-Programa de Lenguas Modernas

Edad:

Semestre

Fecha:

A continuacién se presenta un inventario compuesto por doce filas (horizontales). Cada fila representa cuatro
situaciones de aprendizaje. Asigne un puntaje (de 1 a 4) segun piense que se ajustan a su manera de aprender.
Dé 4 puntos a la situacidn que le reporte mas beneficios cuando aprende, y asigne puntajes de 3, 2y 1 a las
restantes situaciones expuestas en la fila, en funcion de la efectividad que tienen éstas en su forma de
aprender. Tenga en cuenta que no se puede repetir un puntaje dentro de una fila.

No. | Situacién de (a) EC* Vv (b) OR Vv (c) CA Vv (d) EA

aprendizaje

1 Cuando me gusta vivir me gusta pensar me gusta estar me gusta
aprendo... sensaciones. sobre ideas. haciendo cosas. observar y

escuchar.

2 Aprendo escucho y confio en el confio en mi trabajo duro
mejor observo pensamiento intuicion y para lograr
cuando... cuidadosamente. l6gico. sentimientos. hacer las cosas.

3 Cuando estoy | tiendo a usar el soy responsable soy callado y tengo fuertes
aprendiendo | razonamiento. con lo que hago. reservado. sensaciones y
. reacciones.

4 Yo sintiendo. haciendo. observando. pensando.
aprendo...

5 Cuando estoy abierto a observo todos me gusta analizar me gusta probar
aprendo... nuevas los aspectos del las cosas, e intentar hacer

experiencias. asunto. descomponerlas las cosas.
€n sus partes.

6 Cuando estoy | soy una persona SOy una persona SOy una persona SOy una persona
aprendiendo | observadora. activa. intuitiva. I6gica.

7 Yo aprendo la observacion. la relacion con las teorias la oportunidad
mejor de... otras personas. racionales. de probar y

practicar.

8 Cuando me gusta ver los me gustan las me tomo mi me siento
aprendo... resultados de mi ideas y las tiempo antes de personalmente

trabajo. teorias. actuar. involucrado en
las cosas.

9 Aprendo confio en mis confio en mis puedo probar por confio en mis
mejor observaciones. sentimientos. mi cuenta. ideas.
cuando...

10 | Cuando estoy | soy una persona SOy una persona SOy una persona Soy una
aprendiendo | reservada. receptiva. responsable. persona
racional.

11 | Cuando me involucro. me gusta evaluo las cosas. me gusta ser
aprendo... observar. activo.

12 | Aprendo analizo ideas. soy receptivo y soy cuidadoso. soy practico.
mejor abierto.
cuando...

% EC: experiencia concreta, OR: observacion reflexiva, CA: conceptualizacion abstracta,
EA: experimentacidn activa

V: valor




288

PROCESAMIENTO DE DATOS CUESTIONARIO DE ESTILOS DE
APRENDIZAJE DE KOLB

Caddigo Estudiante:

Estilo de Aprendizaje. Grifico

Escribe a continuacion tus puntuaciones en las cuatro modalidades de aprendizaje; EC, OR, CA y EA yrealizala
siguiente resta para obtener las puntuaciones finales, que te permitiran conocer tu tipo de estilo de aprendizaje
dominante:

CA EC CA-EC EA OR EA-OR

Ahora traslada esas puntuaciones al grafico siguiente. La unién de ambos puntos te dard tu estifo de aprendizaje.

Percentifes ¢ :‘_ CA-EC
1 -27
L R
10 ¥ -13
1 -12
: :li
20 7 5
i Adaptador Divergente
30 3 3
; ;
40 o
H 1
[ 2
EA_OR 50 ; 28,2120 19 18 17 16 §5 14 13 12 11 10 9 % 736 543210-1-2-3-4-5.56.7-8-9-10 .13 -15 -21 EA__OR
: s
0 — 3
1 9
: 10
[] 1n
? i Convergente 5 Asimilador
80 is
i s
H 19
%0 — H
166 mwe e ]

50 40 30 20 10 0
Percentiles
CA-EC

&
o
<>
~J
=
=)
<9

100

Estilo de aprendizaje preferencial identificado:
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FICHA DE INFORMACION GENERAL BILINGUE

1. Marque con una X o complete la informacion solicitada.

[]
[]

Hombre
Sexo
Mujer

I:I afios

Nacionalidad estudiante:
Nacionalidad padres

Edad

Desde prescolar I:I

Desde 12. Primarial:l
Formacion en inglés

Desde 32 primaria I:I

Desde 6 de Bto. I:I

Otro:

Publico convencional
Publico intensificacion en —
inglés
Privado convencional
Privado bilinglie Colombial__|
Bilinglie pais angléfono
Otro:
Intensidad horaria semanal en inglés
Entre 2-4 h/s
Entre5y 10 h/s
Mds de 10 h/s

Tipo colegio

Formacion complementaria en inglés:

Diplomado UQ (u otra universidad)
Curso instituto de lenguas
Otro:

HD

Duracion cursos

Entre 1 mesy 1 afio
De 1 a 2 afios

Entre 2 y 3 afios
Mas de 3 afios

Contacto intercultural angléfono

Estadia en pais angléfono |:|
Por estudio por trabajo |:|
Tiempo estadia en pais angléfono

Convivencia con angléfonos |:|
Tiempo convivencia con angléfonos

Interaccidon amigos angléfonos I:I
Frecuencia interaccion en inglés

Semanal |:| mensual I:I anual |:|

Competencia escrita

Entrenamiento y practicas de escritura en espaiol:

En primaria |:|

En secundaria |:| Frecuencia de practica escrita: Alta I:I Media I:I

Frecuencia de practica escrita: Alta I:I Media I:I

Baja I:I
Baja I:I

En semestres de la carrera|:| Frecuencia de préctica escrita: Alta I:I Media I:I Baja I:I
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Entrenamiento y practicas de escritura en inglés:

En primaria |:| Frecuencia de practica escrita: Alta |:| Media |:| Baja |:|

En secundaria I:I Frecuencia de practica escrita: Alta I:I Media |:| Baja I:I

En semestres de la carrera|:| Frecuencia de practica escrita: Alta I:I Media |:| Baja |:|
Cursos y/o talleres adicionales de escritura

En inglés|:| en espafiol I:I

Duracion cursos

Gracias por su colaboracion.
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MATRIZ DE ESTRATEGIAS DE COMUNICACION Y APRENDIZAJE DE ESTUDIANTES
SEGUN ESTADIO DE INTERLENGUA, LAS ETAPAS EN EL APRENDIZAJE DE LE Y
LA ORGANIZACION COGNITIVA

Tipo de | Estrategias de comunicacién Etapas de | Estrategias de aprendizaje
bilinglie aprendizaje e

interlengua
Subordinado Transferencias e interferencias unidireccionales de L1aL2 | Inicial 1) Memorizaciéon de modelos

(With date it May 2014, the first actions with respect to
the problem have started/Dated May 2014, the first
actions regarding the problem have started)

-Imita bloques de
input.

-Procede como un
monolinglie
traduciendo de L1
al2.

prefabricados.

Compuesto De expansion De reduccion Medio 2) Analisis de los modelos
Cambio cddigo (L1/L3) Reemplazo de significado Aparecen a prefabricados:
menudo  marcas Rompe las  férmulas
Extranjerizacion (De L1 | -Reduccién de mensaje (these | mezcladas adquiridas, identifica sus
a LE) dogs/these stray dogs) interlinguales componentes, diferencias
(the remotion | -Omisién topico y similitudes que _Ie
[remocién] of...) -Abandono de mensaje ayudan a crear sus propias
Transferencia Interferencia  lingliistica  de reglas. y
lingtiistica de L1/L3 a LE | L1/L3 aLE 3) Construccion de reglas
(send you my petition/! a) Formul.a.aon. tlie hipdtesis
send you Simplificacidn:
my petition ) o Nativizacién de L2
Insercién de vocales Interferencias pragmaticas *  Generalizacion de
(an [e]special) -Marcadores discursivos: estructuras
ambas cosas/both adquiridas de L2
-Rutinas discursivas: e  Transferencia
jOlvidalo!/Forget it!/pierde Inferencia intralingual  a
cuidado Construye partir de elementos del input
Invencién de palabras -Férmulas  sociales: déjame | discurso creativo no integrados a su interlengua
(I want to extern | decirte ../ Let me tell you../ Inferencia  extralingual  a
[exteriorizar] my | quiero que sepas... partir de elementos no
preoccupation...) -Modalizacién del enunciado: linglisticos de la situacion
iOh no! en vez de jQué val! comunicativa
Exceso de adverbios en mente b) Verificacion de hipdtesis
al comienzo y al final del *  Receptiva
enunciado . Productiva
. Metalingtiistica
. Por interaccién
Coordinado Parafrasis Generalizacion Avanzado 4) Remodelacion del

(the dogs that are living
in our facilities/the
stray dogs at UNAM)

Sobregeneralizacion

Ignorancia de la restriccion de
la regla

Reemplazo de significado
Hipotesis falsa

Circunlocucion
(free dogs/stray dogs)

Reestructuracién

Sobre-elaboracion

Uso de marcas
intralinguales

Consolida
discurso creativo

interlenguaje:

e Desnativizacion
(reemplazo y
reestructuracion)

5) Automatizacion de reglas:

e Practica formal

e Prdctica funcional




FORMATO DE JUICIO DE EXPERTOS

ANEXO 4

VALIDEZ DEL INSTRUMENTO DE INVESTIGACION
“RUBRICA ANALITICA PARA EVALUAR UN TEXTO ARGUMENTATIVO”
(Adaptacion de la matriz de juicio de experto propuesta por R. Marroquin, 2013)

TESIS DOCTORAL: Estilos de aprendizaje de lenguas extranjeras, organizacion cognitiva bilingiie y
competencia argumentativa escrita bilingiie de estudiantes en formacién universitaria bilingiie de 4° semestre

de licenciatura en lenguas modernas

JUICIO DE EXPERTOS

Instruccion: Luego de una lectura evaluativa del instrumento “Rubrica analitica para evaluar un texto
argumentativo” diligencie la siguiente ficha de consistencia acerca del mismo y, exprese, desde su experiencia
profesional, su juicio acerca de la validez de dicho instrumento para ser aplicado en el proceso investigativo.

Criterio de validez Puntuacién Argumento Sugerencias
32 3
Contenido Parte de presupuestos tedricos textuales validados Como sugerencia, en el
por la comunidad académica que trabaja en esta marco conceptual habria
direccién, como es el caso de van Dijk (1977, 1980, | que hacer referencia a
1983), Io cual le permitira liegar a un registro otros autores que también
apropiado de la calidad de los procesos textuales han trabajado en el tema
usados por los estudiantes. (Cassany, 1989, 1995,
1996, 2007, Marinkovich y
Moran, 1995; Charolles,
1986, 1988; Reuter,
1996...).
Metodologia La puntuacion asignada cumple con los criterios

que la doctoranda ha formulado. La rabrica cumple
con los criterios evaluativos esenciales para este
tipo de género discursivo propio de la tipologia
argumentativa

Claridad y precision de

Los items seleccionados para evaluar cada nivel son

las instr es e items claros, precisos y pertinentes.
Presentacién formal del No ¢s conveniente visualmente dividir la rdbrica en | Presentar la ribrica en una
instrumento varias paginas. sola pagina para mayor
Valor parcial facilidad en su manejo
Valor total 19

Puntaje:

Entre 4 y 11 puntos: No valida, se debe reformular  (
Entre 12 y 14 puntos: No valida, se debe modificar  (
Entre 15 a 17 puntos: Valido, se debe mejorar (
Entre 18 a 20 puntos: Vélido para aplicar (

Fecha: julio de 2014

)
)
)
X)

Nombre del experto:
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VALIDEZ DEL INSTRUMENTO DE INVESTIGACION
“RUBRICA ANALITICA PARA EVALUAR UN TEXTO ARGUMENTATIVO”
(Adaptacion de la matriz de juicio de experto propuesta por R. Marroquin, 2013)

TESIS DOCTORAL: Estilos de aprendizaje de lenguas extranjeras, organizacién cognitiva bilingiie y
competencia argumentativa escrita bilingiie de estudiantes en formacién universitaria bilingiie de 4° semestre

de licenciatura en lenguas modernas

JUICIO DE EXPERTOS

Instruccion: Luego de una lectura evaluativa del instrumento “Rubrica analitica para evaluar un texto
argumentativo” diligencie la siguiente ficha de consistencia acerca del mismo y, exprese, desde su experiencia
profesional, su juicio acerca de la validez de dicho instrumento para ser aplicado en el proceso investigativo.

Criterio de validez Puntuacion Argumento Sugerencias
FEPEERTIEE i

Contenido X | Se basa en presupuestos tedricos provenientes de la
Lingiistica Textual que permanecen vigentes como
los de Teun van Dijk, descritos en sus libros “La
ciencia del Texto”, “Texto y contexto” y
“Estructuras y funciones del discurso”. Se advierte
correspondencia entre los aspectos por los que
indaga la ribrica analitica y los conceptos clave que
se advierten desde el titulo mismo de la
investigacion.

Metodologia x | Los niveles de desempeiio resultan también muy
pertinentes y pueden cubrir un buen nimero de
posibilidades evaluativas, de acuerdo con el
objetivo que se fijo. La rabrica cumple con los
criterios evaluativos esenciales para este tipo de
género discursivo propio de la tipologia
argumentativa

Claridad y precision de x | La ribrica es muy clara y funcional.

las instrucciones e items

Presentacion formal del x | El instrumento es presentado en cada una de sus

instr partes de manera equilibrada y secuencial.

Valor parcial 4

Valor total 20

Puntaje:

Entre 4 y 11 puntos: No valida, se debe reformular (
Entre 12 y 14 puntos: No valida, se debe modificar (
Entre 15 a 17 puntos: Valido, se debe mejorar (

(

Entre 18 a 20 puntos: Valido para aplicar

Fecha: julio de 2014

Nombre del experto:
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ANEXO 5
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PORCENTAJE DE CONCORDANCIA DE LOS JUECES EN LA EVALUACION
DE LAS MARCAS INTERLINGUALES

~ | Marcas | Marcas | o . | Promediode ~ |Coeficiente
Sujeto | interlinguales | interlinguales + 32 marcas Desviacién de
Juez 1 Juez 2 interlinguales | Varianza | estandar | variacion

1 7 10 17 85| 2,25 15 17,6%
2 8 10 18 9 1 1 11,1%
3 9 9 18 9 0 0 0,0%
4 4 1 5 2,5 2,25 15 60,0%
5 4 6 10 5 1 1 20,0%
6 3 4 7 35| 0,25 0,5 14,3%
7 9 8 17 8,5 0,25 0,5 5,9%
8 8 10 18 9 1 1 11,1%
9 7 8 15 75| 0,25 0,5 6,7%
10 2 4 6 3 1 1 33,3%
11 7 5 12 6 1 1 16,7%
12 7 6 13 6,5 0,25 0,5 7,71%
13 4 2 6 3 1 1 33,3%
14 5 6 11 55| 0,25 0,5 9,1%
15 1 3 4 2 1 1 50,0%
16 2 3 5 2,5 0,25 0,5 20,0%
17 3 6 9 4,5 2,25 1,5 33,3%
18 4 5 9 4,5 0,25 0,5 11,1%
19 9 5 14 7 4 2 28,6%
20 8 6 14 7 1 1 14,3%
21 7 3 10 5 4 2 40,0%
22 5 6 11 55 0,25 0,5 9,1%
23 6 8 14 7 1 1 14,3%
24 7 8 15 7,5 0,25 0,5 6,7%
25 4 6 10 5 1 1 20,0%
26 2 3 5 2,5 0,25 0,5 20,0%
27 6 4 10 5 1 1 20,0%
28 7 6 13 6,5 0,25 0,5 7,71%
29 4 ) 9 4,5 0,25 0,5 11,1%
30 5) 4 9 4,5 0,25 0,5 11,1%
31 5 10 15 75| 6,25 2,5 33,3%
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32 1 3 4 2 1 1 50,0%
33 7 7 14 7 0 0 0,0%
34 6 7 13 6,5 0,25 0,5 7,1%
35 5 8 13 6,5 2,25 1,5 23,1%
36 5 4 9 4,5 0,25 0,5 11,1%
37 12 12 24 12 0 0 0,0%
38 12 11 23 11,5 0,25 0,5 4,3%
39 4 5 9 4,5 0,25 0,5 11,1%
40 2 2 4 2 0 0 0,0%
41 2 3 5 2,5 0,25 0,5 20,0%
42 10 8 18 9 1 1 11,1%
43 6 6 12 6 0 0 0,0%
44 12 7 19 9,5 6,25 2,5 26,3%
45 7 6 13 6,5 0,25 0,5 7,7%
46 3 6 9 4,5 2,25 15 33,3%
47 5 4 9 4,5 0,25 0,5 11,1%




ANEXO 6
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PORCENTAJE DE CONCORDANCIA DE LOS JUECES EN LA EVALUACION
DE LAS MARCAS INTRALINGUALES

Marcas Marcas | Suma| promedio de Coeficiente
Sujeto | intralinguales | intralinguales | J1 + marcas Desviacion de
Juez 1 Juez 2 J2 |intralinguales | Varianza | estandar | variacion

1 20 14 34 17 9 3 17,6%
2 12 12 24 12 0 0 0,0%
3 18 14 32 16 4 2 12,5%
4 8 6 14 7 1 1 14,3%
5 16 10 26 13 9 3 23,1%
6 12 12 24 12 0 0 0,0%
7 26 28 54 27 1 1 3,7%
8 26 18 44 22 16 4 18,2%
9 18 20 38 19 1 1 5,3%
10 14 8 22 11 9 3 27,3%
11 22 24 46 23 1 1 4,3%
12 20 18 38 19 1 1 5,3%
13 6 8 14 7 1 1 14,3%
14 8 10 18 9 1 1 11,1%
15 12 4 16 8 16 4 50,0%
16 14 8 22 11 9 3 27,3%
17 16 10 26 13 9 3 23,1%
18 0 0 0 0 0 0

19 12 8 20 10 4 2 20,0%
20 10 8 18 9 1 1 11,1%
21 22 16 38 19 9 3 15,8%
22 22 18 40 20 4 2 10,0%
23 18 14 32 16 4 2 12,5%
24 20 14 34 17 9 3 17,6%
25 20 14 34 17 9 3 17,6%
26 16 10 26 13 9 3 23,1%
27 16 18 34 17 1 1 5,9%
28 16 10 26 13 9 3 23,1%
29 18 20 38 19 1 1 5,3%
30 12 8 20 10 4 2 20,0%
31 10 10 20 10 0 0 0,0%
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32 8 8 16 8 0 0 0,0%
33 20 12 32 16 16 4 25,0%
34 18 16 34 17 1 1 5,9%
35 6 8 14 7 1 1 14,3%
36 16 10 26 13 9 3 23,1%
37 24 12 36 18 36 6 33,3%
38 26 22 48 24 4 2 8,3%
39 12 12 24 12 0 0 0,0%
40 6 4 10 5 1 1 20,0%
41 12 8 20 10 4 2 20,0%
42 22 12 34 17 25 5 29,4%
43 16 8 24 12 16 4 33,3%
44 10 10 20 10 0 0 0,0%
45 18 8 26 13 25 5 38,5%
46 14 14 28 14 0 0 0,0%
47 4 2 6 3 1 1 33,3%




RESULTADOS DE LA OCB A PARTIR DEL PUNTAJE DE MARCAS
INTERLINGUALES Y DEL INDICADOR DE MARCAS INTRALINGUALES

ANEXO 7

RELATIVO
Sujeto | Promedio | Indicador de oCB
marcas marcas
interlinguales | intralinguales
relativas al total

1 8,5 0,66666667 | Subordinado
2 9 0,57142857 | Subordinado
3 9 0,64 | Subordinado
4 2,5 0,73684211 | Coordinado
5 5 0,72222222 | Compuesto
6 3,5 0,77419355 | Coordinado
7 8,5 0,76056338 | Subordinado
8 9 0,70967742 | Subordinado
9 7,5 0,71698113 | Compuesto
10 3 0,78571429 | Coordinado
11 6 0,79310345 | Compuesto
12 6,5 0,74509804 | Compuesto
13 3 0,7 | Coordinado
14 9,5 0,62068966 | Compuesto
15 2 0,8 | Coordinado
16 2,5 0,81481481 | Coordinado
17 4,5 0,74285714 | Compuesto
18 4,5 0 | Coordinado
19 7 0,58823529 | Compuesto
20 7 0,5625 | Compuesto
21 5 0,79166667 | Compuesto
22 55 0,78431373 | Compuesto
23 7 0,69565217 | Compuesto
24 7,5 0,69387755 | Compuesto
25 5 0,77272727 | Compuesto
26 2,5 0,83870968 | Coordinado
27 5 0,77272727 | Compuesto
28 6,5 0,66666667 | Compuesto
29 4,5 0,80851064 | Coordinado
30 4,5 0,68965517 | Compuesto
31 7,5 0,57142857 | Subordinado
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32 2 0,8 | Coordinado
33 7 0,69565217 | Compuesto
34 6,5 0,72340426 | Compuesto
35 6,5 0,51851852 | Compuesto
36 4,5 0,74285714 | Compuesto
37 12 0,6 | Subordinado
38 11,5 0,67605634 | Subordinado
39 4,5 0,72727273 | Compuesto
40 2 0,71428571 | Coordinado
41 2,5 0,8 | Coordinado
42 9 0,65384615 | Subordinado
43 6 0,66666667 | Compuesto
44 9,5 0,51282051 | Subordinado
45 6,5 0,66666667 | Compuesto
46 4,5 0,75675676 | Compuesto
47 4,5 0,4 | Coordinado
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PROMEDIO DE MARCAS INTERLINGUALES E INTRALINGUALES

PROMEDIO MARCAS INTER E
INTRALINGUALES

Sujeto Marcas Marcas
interlinguales | intralinguales®

1 8,5 8,5
2 9 6
3 9 8
4 2,5 35
5 5 6,5
6 3,5 6
7 8,5 13,5
8 9 11
9 7,5 8,5
10 3 55
11 6 11,5
12 6,5 9,5
13 3 3,5
14 55 4,5
15 2 4
16 2,5 55
17 45 6,5
18 45 0
19 7 5
20 7 45
21 5 9,5
22 55 10
23 7 8
24 7,5 8,5
25 5 8.5
26 2,5 6,5
27 5 8,5
28 6,5 6,5
29 45 9.5
30 45 5
31 7,5

ANEXO 8

32 2

33

34 6,5 8,5
35 6,5 3,5
36 4,5 6,5
37 12 9
38 11,5 12
39 4,5 6
40 2 2,5
41 2,5 5
42 9 8,5
43 6 6
44 9,5 5
45 6,5 6,5
46 4,5 7
47 4,5 15

41 a1 . .
Se contabilizan las marcas intralinguales reales
antes del valor de ponderacion (2)
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PORCENTAJE DE CONCORDANCIA DE LAS CALIFICACIONES A LA
ESTRUCTURA TEXTUAL ARGUMENTATIVA ESCRITA DE LA CARTA
PETITORIA EN ESPANOL

ANEXO 9

302

, : Desviacion Coeficiente
Suma [Promedio| Varianza - de
Sujeto |J.1CPLM|J.2CPLM | J1+J2 estandar | . iacion
1 24 23 47| 235 0,25 0,5 2,1%
2 22 20 42 21 1 1 4,8%
3 22 18 40 20 4 2 10,0%
4 22 18 40 20 4 2 10,0%
5 23 15 38 19 16 4 21,1%
6 21 17 38 19 4 2 10,5%
7 22 19 41 20,5 2,25 15 7,3%
8 21 17 38 19 4 2 10,5%
9 20 16 36 18 4 2 11,1%
10 22 16 38 19 9 3 15,8%
11 23 17 40 20 9 3 15,0%
12 20 15 35| 175 6,25 2,5 14,3%
13 22 16 38 19 9 3 15,8%
14 23 18 41| 20,5 6,25 2,5 12,2%
15 20 13 33] 16,5 12,25 35 21,2%
16 22 18 40 20 4 2 10,0%
17 22 18 40 20 4 2 10,0%
18 25 22 47| 235 2,25 15 6,4%
19 22 21 43| 215 0,25 0,5 2,3%
20 23 17 40 20 9 3 15,0%
21 19 17 36 18 1 1 5,6%
22 22 16 38 19 9 3 15,8%
23 22 15 37 18,5 12,25 SiS 18,9%
24 22 18 40 20 4 2 10,0%
25 21 19 40 20 1 1 5,0%
26 23 23 46 23 0 0 0,0%
27 22 23 45| 225 0,25 0,5 2,2%
28 21 23 44 22 1 1 4,5%
29 21 16 37] 185 6,25 2,5 13,5%
30 21 17 38 19 4 2 10,5%
31 23 19 42 21 4 2 9,5%
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32 23 17 40 20 9 3 15,0%
33 22 18 40 20 4 2 10,0%
34 21 17 38 19 4 2 10,5%
35 22 16 38 19 9 3 15,8%
36 20 20 40 20 0 0 0,0%
37 19 16 35 17,5 2,25 15 8,6%
38 23 14 37 18,5 20,25 4,5 24,3%
39 21 19 40 20 1 1 5,0%
40 20 17 37 18,5 2,25 15 8,1%
41 20 19 39 19,5 0,25 0,5 2,6%
42 23 21 44 22 1 1 4,5%
43 20 16 36 18 4 2 11,1%
44 23 18 411 20,5 6,25 2,5 12,2%
45 23 17 40 20 9 3 15,0%
46 20 17 37 18,5 2,25 15 8,1%
47 23 20 43 215 2,25 15 7,0%
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PORCENTAJE DE CONCORDANCIA DE LAS CALIFICACIONES A LA
ESTRUCTURA TEXTUAL ARGUMENTATIVA ESCRITA DE LA CARTA

PETITORIA EN INGLES

304

. . Desviacion CENERIE
_ Suma Promedio | Varianza estandar _de_,
Sujeto [ J.1 CPLE | J.2 CPLE J1+J2 variacion
1 22 21 43 21,5 0,25 0,5 2,3%
2 20 16 36 18 4 2 11,1%
3 21 24 45 22,5 2,25 1,5 6,7%
4 18 17 35 17,5 0,25 0,5 2,9%
5 18 15 33 16,5 2,25 1,5 9,1%
6 18 24 42 21 9 3 14,3%
7 22 18 40 20 4 2 10,0%
8 19 13 32 16 9 3 18,8%
9 19 17 36 18 1 1 5,6%
10 22 17 39 19,5 6,25 2,5 12,8%
11 19 15 34 17 4 2 11,8%
12 20 17 37 18,5 2,25 1,5 8,1%
13 21 17 38 19 4 2 10,5%
14 24 25 49 24,5 0,25 0,5 2,0%
15 16 13 29 14,5 2,25 1,5 10,3%
16 19 18 37 18,5 0,25 0,5 2,7%
17 21 17 38 19 4 2 10,5%
18 23 22 45 22,5 0,25 0,5 2,2%
19 22 15 37 18,5 12,25 3,5 18,9%
20 21 21 42 21 0 0 0,0%
21 20 19 39 19,5 0,25 0,5 2,6%
22 17 18 35 17,5 0,25 0,5 2,9%
23 22 15 37 18,5 12,25 3,5 18,9%
24 17 21 38 19 4 2 10,5%
25 18 17 35 17,5 0,25 0,5 2,9%
26 24 22 46 23 1 1 4,3%
27 23 18 41 20,5 6,25 2,5 12,2%
28 18 20 38 19 1 1 5,3%
29 20 18 38 19 1 1 5,3%
30 21 18 39 19,5 2,25 1,5 7,7%
31 21 17 38 19 4 2 10,5%
32 19 15 34 17 4 2 11,8%
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33 18 15 33 16,5 2,25 1,5 9,1%
34 20 14 34 17 9 3 17,6%
35 16 21 37 18,5 6,25 2,5 13,5%
36 22 18 40 20 4 2 10,0%
37 19 19 38 19 0 0 0,0%
38 21 22 43 21,5 0,25 0,5 2,3%
39 21 21 42 21 0 0 0,0%
40 19 13 32 16 9 3 18,8%
41 21 17 38 19 4 2 10,5%
42 20 18 38 19 1 1 5,3%
43 21 19 40 20 1 1 5,0%
44 15 19 34 17 4 2 11,8%
45 17 21 38 19 4 2 10,5%
46 16 18 34 17 1 1 5,9%
47 20 21 41 20,5 0,25 0,5 2,4%
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ANEXO 10
INDICE DE ESTRUCTURA TEXTUAL ARGUMENTATIVA ESCRITA (IETAE) EN
L1YL2
Sujeto IETAE | IETAE | Promedio | IETAE | IETAE | Promedio
L1 L1 IETAE L1 L2 L2 IETAE L2
(Juez 1) | (Juez2) (Juez 1) | (Juez 2)
1 24 23 23,5 22 21 21,5
2 22 20 21 20 16 18
3 22 18 20 21 24 22,5
4 22 18 20 18 17 17,5
5 23 15 19 18 15 16,5
6 21 17 19 18 24 21
7 22 19 20,5 22 18 20
8 21 17 19 19 13 16
9 20 16 18 19 17 18
10 22 16 19 22 17 19,5
11 23 17 20 19 15 17
12 20 15 17,5 20 17 18,5
13 22 16 19 21 17 19
14 23 18 20,5 24 25 24,5
15 20 13 16,5 16 13 14,5
16 22 18 20 19 18 18,5
17 22 18 20 21 17 19
18 25 22 23,5 23 22 22,5
19 22 21 21,5 22 15 18,5
20 23 17 20 21 21 21
21 19 17 18 20 19 19,5
22 22 16 19 17 18 17,5
23 22 15 18,5 22 15 18,5
24 22 18 20 17 21 19
25 21 19 20 18 17 17,5
26 23 23 23 24 22 23
27 22 23 22,5 23 18 20,5
28 21 23 22 18 20 19
29 21 16 18,5 20 18 19
30 21 17 19 21 18 19,5
31 23 19 21 21 17 19
32 23 17 20 19 15 17
33 22 18 20 18 15 16,5
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34 21 17 19 20 14 17
35 22 16 19 16 21 18,5
36 20 20 20 22 18 20
37 19 16 17,5 19 19 19
38 23 14 18,5 21 22 21,5
39 21 19 20 21 21 21
40 20 17 18,5 19 13 16
41 20 19 19,5 21 17 19
42 23 21 22 20 18 19
43 20 16 18 21 19 20
44 23 18 20,5 15 19 17
45 23 17 20 17 21 19
46 20 17 18,5 16 18 17
47 23 20 21,5 20 21 20,5
Promedio | 19,81 19,01
general
L1yL2
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ANEXO 11
CARTAS PETITORIAS EN ESPANOL Y EN INGLES ESCRITAS POR UN
SUJETO DE ESTILO DE APRENDIZAJE DIVERGENTE

Cédigo (dejarentiance) . 2o

Amenia, Quindio Nowembe g5 , 2014

Estimads _redor de la_Uriversdad de! Gundie,
la_siauente cs una carta e lg gue doy M opinizn

en (uanto a la Siloacan de los peeros tn ly
vnwersidad, En o pregente dore d -conexer les

mohivos aylos aales penso que los perros
ed en el ampus uavecsitanioy
A% ©mo Jumben dare ks respectiyos
argumentos que agoan_ M oPImEN,
Primeromente , la estadia de etes perfos N0
afectan en ecto un i
unwersitaria . Hasto ohera po %€ ha
prexn?ado mngon (aso en el gue una o Mas

_ggsmas hayan salide afecta das gof wipa de

estch _anmales,
Fo chvo lado, \a uniecsidod coenta @
espacios 0 Jos gue los gerios %Ueclg\

%m&:__@_ds&w €5pacios abieitos,
De esta manera, los dnmales estaran en on
L—\ggr_mmh_m elley y fuera de
mdqs!‘?[ ;[gge de PE‘ 9(0 q‘UaL afen en

los _calles
Por GHwno, a universidad po fiere que
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Acmeno Ruindi Ochbee a4t 2014

g " Ruindio, T am poy e about
s n on in the w3 T o"nnn‘
3 is no R i J‘wg you

M&W ave act a{‘fmb«q oor health,
l:u_%_.@m_uyﬂ_iubﬂ_&b_&!ﬂ.ﬂs_mf’sﬁ/ « Thee
i3 o any cage in abich o shded tcacker or any wiorker bod bem
abfecded 10 o bad way, by o doq: Whot > mers , Hoers are wany shdents
M&M_@MM@MM Here is
m_m_.pmhkn_miﬁ.ﬂd-
—Seadly e univeraily has votdo wouy aket fle support of fese
animals becouse e g shidedbs who gre in QAM #w-f, anrd
Mimh;&iﬂ_m&w:hme.

—Fanally, they are living beirss andase yust fryinglo sevive
msqj&m{au&.dn_nd_“ﬂu_aum_dx_b_hﬁ care
ep Yo Lt waddbe woe if we decide 4 set Foam guick from
fhe univecsily as ey coldbe mnleald by peeple in e

sheets.
Tauiog—all '&x_m_mnl,iﬁc_ﬂgz.sm&zh;_bee
oMo iniversiby oy oy do ot (pamant any danger Car Hhe

bec . r aldf, . r)u
as shadenks NUB b‘emdntac- g em if ¢ wat hhve“we in here,
— Siacecly

Fiema JDJ e
Hoabn Jongueses shideat

Nota: Para que el texto fuese legible, la investigadora tuvo que repasarlo con boligrafo dado que
estaba escrito a |4piz muy suavemente, lo cual hizo que la grafia se modificara de cierta manera.
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ANEXO 12

CARTAS PETITORIAS EN ESPANOL Y EN INGLES ESCRITAS POR UN
SUJETO DE ESTILO DE APRENDIZAJE ACOMODADOR

Cadigo (dajeranbiancoy_ OA.

Novtembie S d¢ 200 Arsoenia, Qomdin

Keclor Urwend ad dil Quwdio

(ordial <q Jdo

El dig e ‘N}’ e dng Quded fon e fin de

0 @rtuche  dlguney \dem Y popveitay O @ea e

|t Qun  Poblematitg  qus boy alwdedor d9¢"\oy pewns

en \u Onwersidod” Bord e hare vénes amos q pabl a v

Yniaen stiong ﬁ'-f‘ff'.mﬁ.! eudiande) yma ) \\q dwt)da

3 opatenel o g d< \a eradig de Ady pevos en I

' 1
nwehidod - dlgunos estan’ de atordo + Gtny na

W oot deaoque la unweaidad toey o lugan mas

aprociada Patq Que 1o R0 Vwan 'vnd("{l.r-\-|-|:\‘.vr”yq‘ o)

wede se el Srho pelfecto P que macho) eyny

epfuerdien  Un \nien H‘mu (om;) u,*\f.\ ‘h) Su.l.'(l d!(ml,w\or-ﬂr_

‘I' ¢ de F‘I‘N1"n‘*f) ‘\“lr‘.v*ar‘ e \'1 \\nhu\”:{.;d. lo

Ut e m l( A i‘-\,\'.\‘ Devimy, Sean ‘J\X*h) 4 qutal

adovtadsy pov la erudiantes. \. a4 uUniewidad peamueye

iteninig y (Ghwiintly  fov que ™ iticanla fon l@

Penod
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ANEXO 13
CARTAS PETITORIAS EN ESPANOL Y EN INGLES ESCRITAS POR UN
SUJETO DE ESTILO DE APRENDIZAJE ASIMILADOR

Codigo (dejar an blanco) Q.Q

X )

Puenaz dade \ st

S \ "y

deredio a un buen biegeslar y coto Se relacona con
Wﬁummj_
VOGS 4 \

popssito cue s diece poe goe loo peves de lavowasidad
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