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En esta tesis se analiza e! por que - a pesar de tener el mismo maestro, método, 
actividades, ¡l1pUl, ambiente, etcétera -, ciertos alumnos principiantes de francés del Centro de 
Enseñanza de Lenguas Extranjeras (CELE) de la UNAM, hacen evolucionar los elementos 
no-marcados típicos de! inicio de la adquisición lingüística, mientras que otros no logran 
abandonar estos rasgos lingüísticos de omisión. En este estudio nuestra mirada se centra en las 
marcas flexionales del presente del indicativo del francés. 

Se analiza y se discute esta interrogante con base en uno de los modelos del campo de la 
Adquisición de lI11a SeXlIllda Len}:l/a, es decir, el Modelo de la Aculturación de Schumann 
(1978). De esta manera, para explicar el estancamiento lingüistico de ciertos alumnos. esta 
investigación se enfoca en uno de los factores que conlleva este modelo, se enfoca en el factor de 
actitud. 

Se elaboró así un cue~tionario de actitudes bajo el Procedimiento de Ranxos ,\'umari::ados 
de Likert (1932), Y un instrumento de e1icitación lingüística, de manera a recabar los datos que 
nos permitieron estudiar el efecto del factor psicológico de la (/( . .'tillld sobre e! desempeño 
lingüístico de los principiantes de francés del CELE, respecto al presente del indicativo. 

Se esperaba encont rar una correlación entre actitudes positivas y producción de rasgos 
lingüísticos marcados y, por otra parte, entre actitudes negativas y producción de rasgos 
lingüísticos no-marcados. Sin embargo, no se logró dicha correlación dado que tanto [os alumnos 
de actitud positiva como los de actitud negativa. se caracterizaron por tencr un mismo perfil 
lingüístico, el de un discurso esencialmente marcado por las flexiones del presente del indicativo 
Se explica esta falta de correlación planteando que, entre otros factores. un entrenamiento 
lingüístico intensivo y una motivación instrumental, pudieron haber tenido un mayor impacto que 
las actitudes, sobre el desarrollo del interlenguaje en francés. 

Empero, a pesar de no haber logrado los resultados esperados, esta investigación arroja 
varias aportaciones. Por un lado enriquece la discusión acerca del desarrollo del francés, al 
imponar un modelo psicolingüistico anglosajón al campo de estudio del interlenguaje del frances 
Por otro lado, este estudio rompe y amplía el paradigma de Schumann, al intcgrar en su Modelo 
de la Aculturación componentes cCH.moscitivos y pedagógicos. Finalmente, la aponación de este 
estudio consiste en el diseño de un instrumento de medición de actitudes hacia la cultura francesa. 
ideado específicamente para una población de universitarios mexicanos. 
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CAII>IlTilJILO 11: 

EL PROBLEMA 

En este primer capítulo se describe el problema que generó esta investigación - es decir, el 

estancamiento del sistema flexional del presente del indicativo del francés debido al efecto del 

factor de actitudes negativas -, y se explicitan sus límites y las hipótesis que la sustentan. Por otra 

parte. se presentan las etapas que filcron necesarias para lograr e~;¡e análisis. y se plantea la 

importancia que éste puede tener tanto para la investigación en psicolingüística y el campo de la 

AJq/lisiL'iáll de Sej?llIIdas Lengua.\', como para la enseñanza de idiomas - para el maestro de 

lenguas extranjeras. el diseñador de materiales, y para el propio alumno 

1.1. DESCRIPCION DEL PROBLEMA 

A partir de mi experienCia como profesora de frances he observado que en los inicios del 

proceso pedagógico, los alumnos de primer nivel del Centro de Enseñanza de Lenguas 

Extranjeras (CELE) de la UNAM, desarrollan un interlcnguaje con numerosas marcas de 

simplificación. Segun la propuesta de Mcisel (1980, 1983), estas marcas resultan del intento de 

los estudiantes de comunicarse exitosamente cuando allJl disponen de una competencia lingüística 

poco desarrollada (véase el concepto de simp/!ficaciún reslr¡cIÍl'(/ (SR) en el capítulo 111 -

1I1.2,E.a -). Con este fin, eliminan los rasgos que no manejan <lutomú¡icamente y que 

entorpecerían la interacción. Sin embargo, cuidando sus propósitos comunicativos, el estudiante 



no omite cualquier elemento; omite generalmente los elementos que no son indispensables para la 

comumcación. 

Uno de estos elementos no indispensables son los elementos gramaticales redundantes; por 

ejemplo, dado que el modo, el tiempo y la persona denotados por la flexión de los verbos 

(Galisson y Coste, 1976), pueden estar expresados por una categoría lexical de la frase (por el 

sujeto, los adverbios de tiempo, etcétera), el estudiante omite a menudo las desinencias del 

sistema verbal del francés. Por desinencias o flexión, se entienden los morfemas gramaticales que 

determinan al verbo y que son variables. Estos se oponen a los morfemas lexicales - y/o a las 

raíces o radicales -, que son los que constituyen la base léxica del verbo (Beristain, 1985). Como 

resultado de este proceso de omisión, los siguientes enunciados son lípicos del principiante de 

francés: 

1- mes parents ne pas rich (en lugar de "parents ne .wlnl pas riches") 
2- il étut/j les sciences politiques (en lugar de "ji étudie") 
J- je t'écr;re eette lettre (en lugar de "je t'écri.'·") 
4- mon pere aver43 ans (en lugar de "mon pere a U

) 

5- j"allente ta réponse (en lugar de "j'attends") 
6- je ne se ríen du Franee (en lugar de "je ne saís rien") 
7- elles van a l· école len lugar de "elles vont") 

Conforme avanza el semestre, la mayoría de los alumnos desarrollan estos rasgos 

lingüísticos hacia la norma del francés. Paulatinamente abandonan las marcas de omisión que les 

sirvieron para comunicarse, y producen otro tipo de simplificaciones que reflejan un mecanismo 

de elaboración de hipótesis y de construcción de reglas. A este otro tipo de simplificaciones, 

Meisel las llama simp/~ficaciones elahoralil'as (SE), y considera que caracterizan las etapas 
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intermedias y tardías del desarrollo del interlenguaje (en el capítulo 111 - 1I1.2.E.e se retoma 

con detalle este concepto). 

Las simplificaciones e/ahorali\'as muestran que la construcción de las reglas de una 

lengua extranjera (LE) es un proceso gradual, es un proceso en el cual el estudiante construye 

diferentes versiones de una misma regla: al inicio construye versiones muy simplificadas y 

posteriormente pule estas interpretaciones hasta acercarse a las reglas de la lengua meta. En esta 

segunda etapa, el mecanismo de simplificación no consiste entonces en eliminar la información 

lingüística que no es manejada con destreza, sino en proceder paso a paso para formar las reglas 

de LE. 

Para llevar a cabo este proceso paulatino, los estudiantes elaboran hipótesis a partir del 

illpl/I que reciben, las verifican y, al confirmar que se parecen a la IlOJlIla del frances, las integran a 

su interlenguaje. Cuando manejan suficientemente las versiones hipotéticas que constmyeron, 

vuelven a poner en práctica el proceso de elaboración, verificación y confirmación de hipótesis 

para hacerlas progresar nuevamente hacia la lengua extranjera. De esta manera, la definición del 

pmcesu de adquisición que se propone en este trabajo se sitúa en el marco del cognoscitivismo, 

es "el proceso de inferencia que lleva a cabo el alumno a partir del ¡l/pUf al cual está 

expucsto"(Andersen, 1983: 7,15). Los siguientes enunciados incluyen ejemplos de este segundo 

tipo de simplilkaciones, de las simplificaciones elaborativas: 

8- je VII au cinéma (en lugar de "je vais") 
9- je .\"IÚ\· beaucoup amies (en lugar de "j' (1; beaucoup d ·amies") 
J 0- je te décril'e ma famille (en lugar de "je te décri.\· Ola famille") 
I J - je studiet francais (en lugar de "étudie") 
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12- je croix que je suis tre amoussat (en lugar de "croi.\''') 
13- nous somm,\' mexicains (en lugar de "sommes") 

He observado que algunos alumnos no logran hacer progresar las marcas de omisión que 

aparecen al inicio del proceso de adquisición, estas marcas permanecen en su sistema lingüistico a 

pesar de recibir el mismo il/pUf y de encontrarse en el mismo entorno pedagógico que los 

estudiantes que hacen evolucionar con tlexibilidad su interlenguaje hacia la norma del frances, 

El hecho de haber recabado 10$ trece enunciados presentados anteriormente en el mismo 

momento, en un estudio piloto que se realizó a finales del semestre 1996-1, confirma este 

fenómeno de estancamiento en el desarrollo del interlenguaje, De esta forma, el problema que me 

interesa analizar en este trabajo es por qué - a pesar de tener el mismo maestro, método, 

actividades, inpul, ambiente, etcétera - ci~rtos alumnos hacen evolucionar las marcClS de omisión 

de su interlenguaje inicial. mientras que OlfOS se resisten a abandonar estos elementos. 

1.2. DELIMITACIONES E HIPOTESIS DE LA INVESTIGACION 
1.2.A. POSIBLES CAUSAS DEL ESTANCAMIENTO DEL INTERLENGUAJE: 

el factor 'actitud' 

En el campo de La Adquisición de Segundas Len¡.;uas los autores han dado distintas 

explicaciones a esta diferencia de evolución que se observa entre los alumnos de lenguas 

extranjeras; proponen que se puede deber a su Clptitud linguistica (Can'olt, 1981): a sus estrategias 

de aprendizaje y de comunicación (Faerch y Kasper, 1983: ElIis, 1985), a su personalidad (Dulay 

el al, 1982) ya su motivación (Gardner y Lamberr, 1972", Giles y Byrne, 1982): proponen tambien 

que esta progresión desigual puede ser causada por las actitudes que presentan los estudiantes 

(Schumann. 1978a). 
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Dentro de estas diferentes variables, he observado que las representaciones y las 

reacciones emotivas negativas que muestran los alumnos frente la cultura francesa parecen afectar 

notablemente su rendimiento lingüístico. Por ello, sin descartar el posible efecto que puedan tener 

los otros factores arriba mencionados, este trabajo se centra específicamente en el estudio de la 

relación entre la variable de acrilud y el de.mrrollo del illferleIlK"aje. 

Whittaker (1995: 242-245) reporta que la mayoría de los investigadores en psicología 

consideran que las actitudes tienen tres componentes: el r.:omponellle cogl/OSC/I/I'O, es decir, "un 

conjunto de categorías que los seres humanos utilizan para dar nombre a todos los estímulos. Las 

categorías definen el conjunto de características que debe poseer un objeto para pertenecer a 

alguna de esas categorías; por ejemplo, tenemos una categoría 'orienta!', cuyos componentes 

fundamentales son ojos oblicuos, estalura <.:orta y piel amarilla"; el cOn/poI/eme qfecril'o ylo "la 

respuesta afectiva o emotiva que va asociada con una categoría cognoscitiva a un objeto de la 

actitud"; el compol1eme COl/dllClflal, o "el acto o la conducta a la que se dedicara un individuo en 

presencia de ciertos estímulos". La detlnición de Triandis (1971) da testimonio de estos tres 

componentes, según él, una actitud es "una idea cargada de emoci/m, que permite una clase de 

acciones ante cierta clase de situaciones sociales"(cn Whittaker, 1995: 240). 

Este estudio se centra esencialmente en el componente afectivo de las actitudes que es, 

según ciertos investigadores como Fishbein (1965 en Whittaker), el elemento de mayor 

importancia de la acriluJ. Dado esta delimitación, para los fines de esta investigación se utiliza 
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una detinición que resalta el aspecto afectivo de este constructo, y por ac1ilud se entiende "una 

reacción afectiva positiva o negativa hacia un objeto o proposición abstracto o concreto 

denotado"(Bruvold, 1970 en Whittaker y Whittaker, 1989: 391). 

1.2.B. EL OBJETO OEL FACTOR ·ACTITUO·: 
la cultura francesa 

El alumno puede desarrollar actitudes frente a componentes externos al salón de clase -

por ejemplo, frente a la comunidad extranjera -, o internos a él - frente a la situación de 

aprendizaje, al maestro, al método y al contenido de éste. Estas actitudes se gestan fuera del salón 

de clase - p.e. con la influencia del entorno social, de los acontecimientos internacionales, de la 

información presentada en los medias - o pueden ser endógenas a él - pueden ser producto de las 

actitudes del profesor, del contenido del método, etcétera De esta forma, el escenario pedagógico 

fortalece, debilita o crea nuevas actitudes. 

Cada uno de estos objetos de la actitud influyen indudablemente en el desarrollo del 

intcrlenguaje: sin embargo, como ya fue mencionado, dado que la observación que motivó esta 

investigación fue que las representaciones y las reacciones emotivas negativas que muestran los 

alumnos frente a la comunidad francesa parecen afectar su rendimiento lingüístico, este trabajo 

estudia específicamente las actitudes hacia la clI/lurafrallcesa. 

Por otro lado, se observa que la didáctica del francés de llnales del siglo XX se enfoca a 

desarrollar la competencia comunicativa de los alumnos y, para ello, les exige lograr cierto 

conocimiento respecto a la cultura francesa (véase, en Porcher (1993), los objetivos de la unidad 

AS del DELF 2e degré, el examen ideado y reconocido por la Secretaría de la Educación 
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Nacional Francesa). Por ello, gran parte de los contenidos de los métodos están enlocados hacia 

esa adquisición [véase los métodos de Tempo (Bérard el al , 1996), Panorama (Girardet y Cridlig, 

1996) Y Café Creme (Kaneman-Pougatch el al, 1997)]. Dado las características de estos 

programas de estudio, dado que resaltan el aspecto cultural de este idioma extranjero, el 

desarrollo de [a competencia comunicativa - lingüística, cultural, etcclera - se verá particularmente 

afectada si las actitudes de los alumnos frente a la cultura francesa son negativas. ~s importante, 

por ende, estudiar esta relación y reflexionar acerca de la manera de manejarla óptimamente. 

El concepto de cl/hlfra se entiende aquí en un sentido antropológico; desde una de las 

definiciones clásicas de la antropología, desde la definición de Tylor ([ 871), se entiende "aqliel 

todo complejo que incluye el conocimiento, las creencias, el arte. la moral. el derecho. las 

costumbres, y cualesquiera otros hábitos y capacidades adquiridas por el hombre en cuanto 

mielllbro de una sociedad"(en Kahn, 1975 29). Por otro lado, a pesar de reconocer la importancia 

y la riqueza de los diferentes países francófbnos para la enseñanza del francés, en el mismo sentido 

que los principales objetivos del Departamento de Francés dd CELE. por cl/lfl/m francesa se 

denota aquí a la cultura de Francia. 

1.2.C. EL ELEMENTO LINGUISTICa ESTUDIADO: 
las flexiones del presente del indicativo 

Prosiguiendo la delimitaci6n de! problema, a pesar de que las marcas de omisión del 

interlenguaje temprano son variadas y pertenecen a diferentes ni\'eles lingüísticos (veasc los 

ejemplos del cuadro 3.2), este trabajo examina el nivel morfológico y estudia únicamente la 
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eliminación o la evolución de las flexiones del presente del indicativo dd sistcma verbal del 

francés. 

El interés por este elemento lingüístico del sistcma verbal estriba en el hecho de que es una 

de las marcas que nos permite observar con claridad el estancamiento de las simplificaciones 

restrictivas o la transformación de éstas en simplificaciones elaborativas. dado que "este rasgo de 

la gramática parece ser paI1icularmente sensible al desarrotlo"(Schumann, 1982: 341). 

Asimismo, el interés por el presente del indicativo del francés se justitica porque es un 

elemento lingüístico indispensable para aquél que pretende desarrollar una competencia 

comunicativa en esta lengua meta. Dicha importancia se debe a razones semánticas y 

morfológicas. En efecto. debido a su gran espectro semántico, es el tiempo verbal más usado en 

este idioma (Bérard y Lavenne, 1991). 

Morfológicamente, es indispensable ya que constituye el sopOI1e para la conjugación de 

otros tiempos verbales como el imperativo, el participio presente, el coprctérito y el subjuntivo 

(Jaussaud, 1986). 

Finalmente. el interés por esta regla lingüística proviene del hecho de que es un elemento 

lingüístico central para los alumnos principiantes de este idioma: en efecto, durante los cursos 

básicos éstos ocupan gran paI1e de su tiempo y de su esfuerzo cognitivo para desarrollarlo, con el 

!In de poder llevar a cabo uno de los principales objetivos sociolingüisticos y pragmáticos de este 
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nivel, es decir, la realización del acto de habla de "presentarse e identiticarse" [véase diferentes 

materiales pedagógicos como Tempo (Bérard el a/ , 1996); Panorama (Girardet y Cridlig. 1996L 

Café Creme (Kaneman-Pougatch el al, 1997): y el documento de los objetivos del Departamento 

de Francés del CELE (Diaz de Leon, el al ( 1995)]. 

1.2,0. LAS HIPOTESIS 

Retomando los propósitos y las delimitaciones expuestos hasta este momento, se puede 

plantear que las hipótesis de trabajo de esta investigación son las siguientes: 

/-lipótesix I 
A mayor calificación de actitudes negativas hacia la cultura de los franceses, el alumno 
principiante de francés utilizará mayoritariamente la estrategia de la simplificación restrictiva y, en 
su interlenguaje, habra mas rasgos no-marcados por la morfologia del presente del 
indicativo que rasgos marcados. 

/{ipátesi ... 2 

A mayor calificación de actitudes positivas hacia la cultura de los franceses, utilizará 
mayoritariamente la estrategia de la simplificación elaborativij y, en su interJenguaje del francés, 
habra mas rasgos marcados por la moriología del presente del indicativo que rasgos 
no-marcados. 

1.3. CONTENIDOS DE LA TESIS 

• En el siguiente capítulo - en el capítulo 11 -, se describe el sistema morfológico del 
presente del indicativo y se explica en términos lingüísticos los procesos de simplificación 
que efectúa el alumno de primer nivel 

• En el capítulo 111. se da una c'\plicación psicolinguística a estos fenómenos de 
simplificación 

• En el capítulo IV, se describe Cllipo de estudio de esta investigación asi como la 
muestra, la población, yel contexto de recolección de datos Por otra parte, se presenta 
el cuestionario que se diseñó para medir las actitudes de los sujetos, y la prueba de 
elicitación que se utilizó para recabar 10$ datos lingüísticos que reflejan los dos fenómenos 
de simplificación arriba citados 

• En el capítulo V, se analizan los datos y los resultados de la investigación. 



• Finalmente, en el capítulo VI, se discute esta información v se reflexiona acerca de las 
posibles futuras investigaciones, ' 

1.4. ALCANCES DE ESTA INVESTIGACION 

Este trabajo busca entender el desarrollo del interlenguaje en francés, específicamente 

conocer los inicios de la progresión natural de la morfología verbal antes mencionada. Pero esta 

investigación no sólo permite comprender el desarrollo del interlenguaje desde una perspectiva 

lingüística, sino también como un proceso psicolingüístico en donde intervienen múltiples factores 

entre las cuales destacan las actitudes. 

Se espera que los datos generados por esta investigación puedan además alimentar la 

discusión sobre los universales del lenguaje y la adquisición de una lengua extranjera, y sobre el 

fenómeno del estancamiento lingüístico o de la persistencia de las omisiones antes citadas. En esta 

tesis no se emplea el concepro defosi/i::ac:iol1 propuesto por Sclinker (1974' 36) - es decir, el 

concepto que denota "los elementos lingüísticos, las reglas, y los subsistemas que el hablante de 

una lengua materna particular tiende a conservar en el interlenguaje de determinada lengua meta, 

independientemente de la edad del alumno o de la cantidad de explicación o de instrucción que 

recibe de esa lengua extranjera" - dado que este trabajo, al no ser longitudinal, no tiene la 

pretención de observar si estos bloqueos lingüísticos SOI1, o no, duraderos o permanentes. 

Este trabajo puede también enriquecer los call1pos de la sociolingüistica y de la 

pragmática, al participar en la discusión acerca de los códigos simplificados, de las causas que 

provocan su estancación, y de la importancia de reflexionar sobre el cómo promover su evolución 
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de manera a que sus usuarios puedan efectuar actos pragmáticos variados y complejos en una 

diversidad de géneros discursivos y de registros; para que puedan desarrollar un instrumento de 

comunicación y de acción que les permita lograr el reconocimiento. la inserción y la movilidad en 

el tejido social de determinada comunidad o país extranjero. 

Por otro lado. este trabajo puede enriquecer la didáctica del francés al proporcionar 

ciertos datos acerca de las variables socio psicológicas que participan en el escenario pedagógico. 

Este conocimiento podría ser útil para el diseñador de materiales - le ayudada por ejemplo a 

diseñar actividades que propicien el desarrollo de actitudes positivas ., y p¡;¡ra la practica docente 

del profesor - le ayudaría a entender estas variables durante su labor profesional y a manejar 

óptimamente el fenómeno del error. 

Por último, esta investigación puede beneficiar al propio alumno principiante de francés. 

En efecto, se ha observado que en los primeros niveles de francés del CELE aproximadamente un 

20% reprueba y otro 20% deserta (estos datos provienen del Informe del semestre 1996·2 de la 

Sección Escolar de dicha institución) y que, por ser un idioma de alta demanda. estos alumnos 

encuentran ciertos obstáculos para reinscribirsc y cursar este idioma; como consta en las actas del 

Consejo Asesor del CELE, deberán esperar un semestre y serán los ultimos (.:11 ser considerados. 

Pensando que el fracaso de algunos de estos estudiantes puede deberse a sus actitudes negativas, 

se podría rescatar parte de esta población al cuidar el aspecto socio psicológico de la enseñanza 

del francés. 
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En suma, esta investigación puede proporcionar datos relevantes para diferentes campos 

de discusión, tanto para campos teóricos como prácticos, para la Didac/ica de las I.el/guas, para 

diferentes áreas de la I.ilJgiiis/ica Aplicada, y para el campo de I.a Adq/lisfciim de filia SeKunda 

'-el/glla. 
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CAI'ITIUVO 11: 

EL FENOMENO LINGUISTICO 

Con el afán de entender los mecanismos lingüísticos que lleva a cabo et alumno 

principiante de francés cuando produce los enunciados arriba mencionados, en este q¡.pítulo 

se ofrece una descripción del presente del indicativo y de la lógica de su sistema morfológico. Por 

el tipo de fenómeno lingüístico que se pretende analizar y explicar en esta investigación - es decir, 

las diferentes simplificaciones que produce el estudiante en cuanto a los 11100femas Kramatical/!.\" 

del presente del indicativo -, esta descripción se limita a describir el funcionamiento f1exiona/ de 

este tiempo verbal e, intencionalmente. omite las regularidades y las irregularidades que ocurren 

en las raíces de los verbos en el momento de ser conjugados. En un segundo momento de este 

capitulo, se interpretan los errores de los alumnos con la ayuda de esta descripción. 

11.1. DESCRIPCION DE LA MORFOLOGIA DEL PRESENTE DEL 
INDICATIVO DEL FRANCES 
Il.l.A. ENFOQUE LlNGUISTlCO DE ESTA DESCRIPCION 

Dado que el interés esencial de esta investigación no es tratar los datos lingüísticos en 

forma cualitativa - y/o explicarlos semánticamente, pragmáticamente o discursivamente, y 

analizarlos para detectar con sistematicidad la evolución de las reglas de transformación que lleva 

a cabo el alumno para construir el sistema del presente del indicati\·o -, sino CJue es tratarlos y 

procesarlos de manera cuantitativa - en un estudio de frecuencias en donde se trata de definir el 

número de marcas flexionales utilizadas II omitidas por los estudiantes -, se consideró suficiente 

describir el fenómeno morfológico que nos interesa desde una perspectiva tradicional, en donde el 
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morfema es considerado como un constituyente formal, gramatical. Como base de esta 

descripción lingüística se tomó en cuenta una de las gramáticas tradicionales más renombradas del 

francés, es decir, la gramática de Grévisse (1975). 

Como toda gramática tradicional. la gramática de Grévisse tiene la desventaja de limitarse 

al análisis de la variante escrita y culta. Dado que en este trabajo se piensa recabar datos 

lingüísticos de la variante estándar, se consideró además la gramática estructural y pedagógica de 

Bérard y Lavenne (1991) por ofrecer una descripción de este registro Por otro lado, por no 

enfocar en lo esencial esta investigación en un estudio cualitativo, se omiten en cambio las 

descripciones de ciertas gramáticas generativas-transformacionales como la de Dubois (1967), 

Gross (1968), Picabia (1975), Y otras que resaltan el nivel semántico, discursivo y pragmático del 

francés como la de Charaudeau (1992). 

II.1.B. LA DESCRIPCION 

El francés conlleva aproximadamente 8000 verbos según Bcrard y Lavennc ( 1991), 9600 

si se toman en cuenta los verbos poco usuales, según Séguin (1989). Con base en la taxonomía 

tradicional éstos se clasifican en tres grupos en función de la terminación que presentan al 

infinitivo; cada uno de estos grupos tiene una conjugación particular al presente del indicativo. 

Los verbos que terminan en -t!!" conforman el primer grupo, determinados verbos en -Ir el 

segundo, y otros verbos en -ir, en -fe y en -0;1' constituyen el tercero 

El primer grupo muestra una gran sistematicidad en su conjugación. Esta regularidad 

concierne a la mayoría de los verbos del frances dado que mas o menos un 96% de ellos 
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pertenecen a este conjunto. Es con base en estas reglas que se desarrolla gran parte de los nuevos 

verbos de este idioma; Grévisse menciona en efecto que "es a partir del modelo de esta 

conjugación que esta lengua fonna los verbos de nueva creación"( 1975: 662). El segundo grupo 

muestra también una sistematicidad en su morfología y conlleva aproximadamente 300 verbos; en 

oposición al primero, enriquece lentamente su aservo. Por esta movilidad, se considera que estos 

dos primeros tipos de verbos tienen una conjugación viva y contrastan con el tercer grupo que 

tiene una conjugación muerta. En efecto, este grupo que está constituido únicamente por verbos 

del francés antiguo - aproximadamente por 30 verbos en -ir, 30 en -oi,. y 100 en -re -, no 

solamente ya no incrementa su repertorio sino que éste tiende a empobrecerse. Este último grupo 

se caracteriza por presentar numerosas irregularidades, se caracteriza por no tener "un sistema 

regular de formas.y de desinencias"(1975: 662). Grévisse explica el adelgazamiento de este tercer 

conjunto de verbos planteando que tos verbos irregulares del francés tienden, por las fuerzas de la 

analogía, a adoptar la conjugación regular o a desaparecer. Oponiéndose a Grévisse, Séguín 

(1989) plantea que los verbos del segundo grupo deberían también considerarse como una 

conjugación muena dado que, en el transcurso de este siglo, no se ha modificado su repertorio; 

más específicamente, la última adquisición de este grupo se observa en 1921 con el verbo ahmi,.. 

El presente del indicativo es una conjugación simple. es una conjugación que se conjuga 

por sí sota, sin la ayuda de un auxiliar - en oposición a las conjugaciones compuestas que sí se 

conjugan con un auxiliar, por ejemplo, al pretérito o pas.w! compasé n'ai fini"), y a las 

conjugaciones doblemente compuestas, poco usuales en la variedad estandar, que conllevan dos 

auxiliares como en el pasado doblemente compuesto o passé surcomposé ('j"ai eu finiO!) Su 
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forma es entonces la de una sóla palabra que incluye una raíz y una flexión que denota el modo, el 

tiempo y la persona. 

El modo se refiere a la actitud que toma el interlocutor con relación a su enunciado, indica 

"las diferentes maneras como el sujeto concibe y presenta la acción"(Grevisse, 1975· 611). En 

contraste con los otros modos del francés - al (.'ondicional en donde la acción es considerada 

Coma una eventualidad; al imperalivo en donde la acción toma la forma de una orden, de una 

súplica; al Sll~jlll1li)!() en donde la acción es presentada como si pencneciera al plano del 

pensamiento y no de la realidad -, el illdi(.'alll'o considera la acción COIllO una realidad, situa la 

acción en "el plano de los hechos constatados y confirmados"(1975: 611) 

Grevisse menciona que, además de estos tres modos, de manera abusiva, se podrían 

considerar al iI?(¡lIilivo, al paniClplO pasado y al gerundio como modos adicionales De manera 

abusiva dado que, por si solos, estos tiempos no denotan ninguna modalidad de la acción sino que 

adoptan el modo del verbo de la frasco Además, estos son considerados impersonales puesto que 

no conllevan una flexión que indique la persona a la cual está conjugado el verbo. 

El presente del indicativo sirve entonces a denotar un hecho real: adcmás, sirve a indicar 

que este ocurre en algún momento - o fll!l11pO - de la historia. "Se denomina tiempo las formas 

que toma el verbo para indicar en que momcnto de la duración s~ sitúa el hecho que se está 

tratando" (1975· 613). En un sentido estr"iclo, el presente del indicativo eS usado para hablar de 

un evento que ocurre en el mOlllcntu mismo del acto comunicativo. se trata del presente 
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inmediato ("Vous parte:?"; 1975: 720). Pero en un sentido amplio tiene otras aplicaciones. Sirve 

a: 

• dar ulln información acerca de sí mismo· acerca de la identidad, la nacionalidad, los 
gustos, la situación familiar, etcétera ., sin especificar con precisión el tiempo en donde 
se sitúa esta información ("je suis anglais, j' étudie la médecine, j' adore dan ser"; Berard 
y Lavenne, 1991: 68): 

• indicar una costumbre ("Je me leve a six heures"; Grévisse, 1975: 720): 

• marcar un hecho que es real en un momento indefinido del tiempo y que se presenta 
bajo forma de sentencia, o de pensamiento corto, como en el caso de los proverbios, de 
los teoremas, etcétera; se trata del presente gnómico (por ejemplo. en "Qui se 
ressemhle s'a.\:\"emhle"; 1975: 720); 

• referirse a un hecho del futuro. Bérard y Lavenne mencionan que, al oral y en la 
lengua coloquial y estandar, el presente se utiliza a menudo en vez del futuro, y que éste 
se marca entonces con una expresión de tiempo ("le pars de!1ln;n"; 1991. 209)", 

• indicar que una acción es la consecuencia futura de otra, que sucede previamente ("Un 
pas de plus et tu lO/I1hes"), y a denotar que una acción presente es la condición de otra 
que sucede en el futuro ("Si tu mWIKes bien, tu grandiras"; Grcvisse, 1975): 

• referirse a un hecho del pasado. 13érard y Lavenne mencionan que, al igual que para el 
futuro, en el discurso oral, coloquial y estandar, el presente se utiliza en vez del pretérito 
(passé composé), y que la idea del pasado se expresa con una expresión de tiempo 
("Hier, dans la rue, je rellcollfre Picrre"; 1991. 209); 

• remitirse a un suceso que ocurrió en un pasado lejano, pero que se presenta como si 
ocurriera en el presente, se trata del presente histórico y se emplea por ejemplo en las 
biografias ("En 1950, Pi erre Dupont "il a Bordeaux Cest la qu' il/á;! sa grande 
decouverte ... 11 mewf en 1980"; 1991' 209). 

Se observa así que el presente del indicativo tiene un gran espectro selllúntico, tal vez por 

ello, como ya fue mencionado en la introducción, es la conjugación mas usada del francés (13erard 

y Lavenne, 1991). 
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La flexión del presente del indicativo indica tambien la persona, es decir que "el verbo 

toma formas diferentes según si el sujeto está a la primera. la segunda o a la tercera persona" del 

singular o del plural (Grevisse, 1975: 606). Las desinencias que indican el modo, el tiempo y la 

persona en el presente del indicativo están representadas en el cuadro 2. 1, 

Este cuadro incluye además datos de tipo diacrónico. Estas anotaciones permitieron 

diferenciar con claridad los radicales de las desinencias de determinados verbos, claridad 

indispensable para esta investigación dado que una de las etapas básicas fue el estudio de 

frecuencia· o la contabilización ., de las marcas fexionales del presente del indicativo, Esta 

información permitió además resolver cierta confusión generada por el hecho de que no existe una 

homogeneidad en las granuiticas estructurales del frances respecto al recorte raiz-flexión de 

ciertas conjugaciones, Por ejemplo, en el caso de la conjugación de la primera persona del plural 

del verbo iJlre, el recorte de Chuilon (1986) es somm/es, mientras que el de Grévisse es sfommes. 

DESINENCIAS 

.J SINGULAR 
PRIl\1fR,t" fEBSÜ0" -1-;" 

• una -t' ¡'lona 

(d ¡ran,-¿s JJlhgllO """Iia 
la ¡k~,ón ,'11 la ,,:o"Jugacu,n 
<.I~ l~ pnnl~u p.::rsona dd 

,ingular. p~. CIl <ll/ll. ~'" 

o!lI\l"'rS<l. cimn, ,w¡'n, ~n 

-el 'll'~ o!"nlk,':dl.lllllll gn'p,' 
d~ c"\lIlsun;\nl~s ~'''11\'' ~Ill/'<!¡¡I' 

!>le ,ldopl~r"ll la tk~'''I1-<! 
,011\0 "11 "1"')''' 1i)1l~I,~" ~'. 
d~,d~ d sigl" .\11. pUl """log¡n, 

~'" d~,i,,~I\",a '" \'" "<.I"pl"'I<I,, 
,'" d 1 ~,t<> do j.,S wrt"" ~n .<".) 

• """ '.' ,;1""" 
(d<-¡,dc ~1 s'gl" .\\'11. I,,~ dc""" 
,o!rl",s. k" {lll~ ,'" l~nl1l1mh,H1 ~n 

·t'r al intilllll\''', "d"I'I:11\ 1111,'-' 
1''''- ,1I~Il"sia <.',,11 1,,, 1'''<'''' \~rl"", 

VERBOS 

• ~'I k,~ ",:rI ... ,s "lIe l~llinal1 

~n ·c" al 1111;1111'\'0, el<cqMo al/u, 
\ ~'l I.l!' ,'~rl ... )~ a.ual//¡', cmll'nr 
(v do!rl,·"dus). ClHU//¡" (y deri',ldos), 
,ié¡iol/IP'. of/n,., OUl'/'lr (y d~ri,·;¡dus). 
mur/"'''. /I'<!$,rm/Il, 
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EXCEPCIONES 

• I~ 1"'lL J~ ',"l'·. 1" 
\'~ll" (la "-_,." es II,,~ 

\'an:UlI~ ",1"g.niJ;~" <.lo 
la "-,"I.j'"i (,-¡,I" ",nju­
ga~iún "" ~,,,~~I ... ria 



'lue esta!>;m mar-cados por lUla -J 

~1i!llológica a la priffienl. pen;on~. 
p,~. j.: linis, de finísCQ) 

SEGUNpA PERsONA: 
• la Ik,;ón atona -l!$ 

• un:!. -$ álOna 

TERCER:\. PERSON:\' 
• una -f' átona 

• lU1J -, atona 
(1.1 Ikxion d~ la tercera 
fk'",ona dd smgular en ,,1 
li""nc¿s antiguo era una -, 
para t"dos los tiempos v.:1"­
hak¡;; en d siglo XI CS;¡·, 
dcsapar.:c.: después de un;1 
.,~ IIlllda. como en c!WnleI .. 

chnnle,~' de tina .(1. C0I110':11 
,.,,/ )1(,) 

,~ PLURAL 
,"RIMIERA P-f:R"1QN:\' 
.1.1 de~;nencia tomca -1'11' 

SEGUNpA PERSQN:\' 
• la desinencia tónica -,.: 

T .... RCER;\ PERSON\: 
• la d.:sinencia átOCJ,.1 -en( 

• ~'111"s Wfl><'!' </U': t~n11lnan.:n 
·<ir ~I inlillltl\'O. '::\C':pIO "1I,,r. 
y en In~ \·em.l~ (lSJ<IIllIr. CQlWI"/r. 

(y &:r;I"<lIlo,.), C,,"'IUlr (y d.."I"1\"ados), 
Je!m/br, 0m.". o"",.,r (~' u.:rh·ad"s), 
sOliffi·/f". Ir<~na/I/¡r 

• .:n ¡"" wrl><,. '11",' t~nlllrlall 
en -.. r al inl;",II\'O. e'\,,:eptn 
"I/<ir. yen 1"" \~rl"" ",,,,,1/,,., 
CO''''nr (,. deri\'ad"'I. CII<i1l11l 

(y d.:r;,·,,:I,,1'). de/mllll', (llfl'l/'. 

OIO\'/'/r (~ d':rI"ml"s), WIOr/nl', 

Ire,'f<llll" 

por la ólUc<t:lk:ia do: mor­
fología)' 

• tu peux. tu "atu' ¡, 
d~i,·ad,,,,). tu ,'C1U' 

• il a," "a ("stasd"s 
.:onJuga':lolws so: eJ· 
racI.:ril.an por la au· 
""neia de morlo],,· 
gIJ)'; il ""ine (y den­
\ ados)( cste \"Crtx, S<' 

conjugól!>" 11 "..,,111 
[l<"nl 'ldopla 1111J-C 

por "IlJlogia ~on el 
lIl/inlh\'\l ",uncre). 
los wrl,,'s'lue 
unllinan ~n -dre.1I 
IIlJillltlHl adoptan la 
l~I111;nJcion -d(C~.1 

onogratia .umlóg1C;' 
,,~un'e ~n el ~lgI" 
\:Y: ~~ta. no ':olld~11e 
a],,, 1'"rI"" "11 'Ir/d, l~ ~ 
en -I'm"},,,) 

• nou~ "'In,.",, 
/la n~xlón "mll""'\" 

da tcslnllolllo d~ la 
d<'!olllenda ·ome,' .Id 
trance. ,,"t'guo) 

• ""liS ~"..,. nlll~ 
d,tef. ,'<lus I:,i/<" 

(la Il",ión "·'e'· tb' 
testimonio \1.: una 
d~ la¡; Ik,,,,,,,~, d~ la 
~gunda [l<"l'S<lna dd 
1'1urJI ddl3hn d ... ,· 
,'0. la 1l.:.\I"n "'1<) 

• 11. m". lis ~",II II~ 
1""t. II~ "",t 
(1" tk~lon "·ont" 

dcr"';t d.: una d~ ló" 
Ik.\10ne~ <l~ 1a kr .. ·.'· 
fa [l<"""nna .Id 1'111r,1I 
<Id IJtin dasl';,'. la 
11~\lón "/lU) 

* EII ade/allle. la 1II1SellCW de nlOIjó/o¡.!;(I dd .HSh'nlfI 1'<'I"/1a/ d,·I./iHIIC\;\ \(' md/w!1I el,> /(1 '¡pl/el/h' n/al/ero {{JI 

Cuadro 2,1 Las J..:sin..:nctns dd presente dd indicntt\'o que 1I11.he<1Il d I!lodo, d !lempo' la Ix:r~ona (h:lsado ~11 
Cirévisse, 1975) 
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De manera más esquemática, Bérard y Lavenne mencionan que la gran mayoría de los 

verbos del francés se reparten entre los dos siguientes tipos de conjugaciones· 

jc •••• e 

lU···· es 
iI .... e 

o je ..•. s 
lu •••• s 
il .... t 

nous .... ons 
\/OIlS ••• - ez 
ils .... ent 

Mencionan también que existen verbos que no adoptan estas terminaciones, pero que estas 

excepciones son pocas. Aunque ya hayan sido citadas, me parece pertinente volverlas a presentar 

respetando el formato de estos dos autores, dado que éste permite visualizar las irregularidades 

del sistema morfológico del presente del indicativo c~:m mayor nitidez. 
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• Vouloir 
- Pouvoir 
- Valoir 
- Avoir 
- Eire 
- Dire 
- Faire 
- Aller 
- Vaincrc 
- COD\'llincrc 

- Los ,-crbos en 
odre. excepto 
los que terminan 
en -indre y en 
-soudrc, adoptan 
una -d a la tercera 
persona del singular: 
por ejemplo: Prcndrc 

J[ 

VClL! 

pC\.1.,!: 

valL.! 
ai (O) 

TII 

\-ClL! 

pCll\' 

\'atL,! 

IL 

a (O) 

"a (O) 

\'a¡n~ 

con"ilinf 

prcn~ 

NOUS VOlJS 

c~ 
cti/e.\' 
faite.\" 

ILS 

fOllt 

\"(m! 

Cuadro 2.2 LaS excepciones del sistema morfológico del presente del indic:llivo en francés (basado ell 
Bérard~' Lavcmlc. J 9(1) 

Se nola que las flexiones propuestas por Grévisse, basadas en la variante culta y escrita, y 

las de Bérard y Lavenne, basadas en la variante estándar y oral. son las mismas. 

Por lo general las flexiones se sitúan inmediatamente después de la raíz, sin embargo, los 

verbos del segundo grupo y algunos del tercero (eollllaitre, //(úfre y poraifre) presentan una 

particularidad: entre la raíz y la flexión estos verbos interponen la silaba -;s.\· en las personas del 

plural (p.c. elles f!elfr¡sselll). Esta silaba proviene de ciertos verbos del latín, de los verbos 

incoativos - de illehoare = empezar -, que indicaban el inicio de una acción gracias al morfema 

-ese. Actualmente esta partícula ha perdido este significado en francés, "es una silaba de flexión 
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sin ninguna influencia sobre el significado del verbo"(Grévisse, 1975: 662). Esta marca es 

considerada entonces como un elemento morfológico, y no lexical. de dichos verbos. 

11.2. INTERPRETACION DE LOS ERRORES DE LOS ALUMNOS 

En esta sección, el objetivo es entender qué operaciones lingüísticas efectúa el alumno 

cuando lleva a cabo las simp/{ficaciones restric.:tims - simplificar para comunicar -, y las 

simplificaciones elaborativas - simplificar para construir una regla. Se analizan así los errores de 

los alumnos principiantes de francés, remitiéndonos a la norma que se acaba de presentar de la 

morfología del presente del indicativo. 

11.2.A. DESCRIPCION DEL CONTEXTO EN DONDE FUERON PRODUCIDOS LOS ERRORES 

Los trece enunciados presentados en la introducción de este trabajo provienen de un 

estudio piloto que se realizó a finales del semestre 1996~ 1, después de 140 horas de clase, 

aproximadamente. Este tuvo como objetivo recabar, conocer y entender el tipo de errores que 

realizaba el estudiante con respecto al presente del indicativo. Para ello se aplicó un ejercicio de 

elicitación a dos grupos de francés-LE que sumaban, entre los dos, 25 alumnos. El ejercicio de 

elicitación consistió en escribir una carta a un amigo presentándose y presentando a la familia 

(véase anexo 7). De esta forma, la actividad se cemró en una función específica del sistema verbal 

aqui estudiado - en la de d:u" una información acerca de si mismo, acerca de la identidad, [a 

nacionalidad, los gustos, la situación familiar, etcétera. La actividad se realizó en un mínimo de 

tiempo - 30 minutos -, con el fin de obtener marcas lingüísticas representativas del francés 

vernáculo - y/o del estilo informal, natural, menos cuidado o monitoreado (Krashen, 1982) -, que 
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es, segun Labov (1970) y Tarone (1982,1983, en Ellis, 1985), el estilo mas adecuado para los 

estudios lingüísticos dado que es el más sistemático y estable de todos los estilos 

11.2.B. INTERPRETACION DE LOS ERRORES 

El cuadro 2.3 presenta los errores recabados en ese estudio piloto. Estos se clasificaron 

segun la operación que podría estar realizando el estudiante· la de omitir la regla morfológica del 

presente del indicativo o la de simplificar para construirla. En este cuadro se reconocen los trece 

ejemplos citados al inicio de este escrito. Posteriormente, se profundiza el análisis de estos datos, 

y se observa más de cerca el fenómeno lingüístico que pone en práctica el estudiante para omitir o 

para construir díchas desinencias. 

Con el objetivo de lograr la confiabilidad de la interpretación de estas marcas lingüísticas, 

se siguió la técnica del "observador adicional" (inter-rater reliahilily) mencionada por Seliger y 

Shohamy (1989). Esta consiste en recurrir a la evaluación de jueces suplementarios para 

confirmar o rechazar las percepciones del investigador. En este estudio colaboraron dos jueces. 

uno hablante nativo del francés y el otro del español, ambos con una amplia experiencia en la 

docencia y la investigación de la enseñanza de esta lengua meta. 
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CATEGORIA A: SIMPLIFICACIONES RESTRICTIVAS 

• A.l. Arlop/a("i,;n d .. la grafia ti la fimia; 
· jc V~ t~ pr~llc:r 
· f!<dwxSO<!ur 
-j~ ne se rien 
-il~ -
· il ~ 
· !!!/J(lS ¡cllne' 
o .le Jefe."'.· 
- le le pr~Jenl. • 

¡'habll.' 
)11 le embrass.· 

• .le ,., 'appel •• 
- ,Ie/udl.' 
- '/trovad 
• ¡f!SJII! 

• A.l. Ornisitj" de fa ¡¡"ma "f!rbl/I de"",, dl'11l "(U,,: 
- mes parmlS I\~ rieh 
• (IItO/1 pjre) n!J!O$Jeune· 

• .... J. Sup, .. ,j,;/! de la m"rt¡'¡"gia ,· .. ,hal: 
-.le del<!JI.· 
• /1' le {JI'('-!en(.' 

·/h"b¡(: 
-/" 101 "mbru.",.· 
'./!'III<lppd.· 
- "tilm.J¡.· 
·,I¡rQva": 
-j';".ll • 
. ,,, SIII.· 

- Ilt!.l.eIllJ'f!nI' 

• ..t.~. Ur¡¡¡;aciáu de ""/1 c(I(e/!oría "erbul dntutra ,Iel ", .. ",me ,1,,1 ¡",/icario'o; 
~ one,:¡-:?;? pasadQ 
• jo: te krl!! - j';,ims 
- jc le «rir • JO: parl! 
- j~ (airs: • 1": 1': ':c'-;I~ 

-jcprc'll~ ·i·prdi:r~ 
-.ie anen!fu: . dI.: hah,t~ 

• I ~"'p.:r;!!!! 

. mml fille$ <,nI,!!!!f' 

·,/.lud'·mU!!!!," 

• ..t.5. uliIi;nci,in ,fe. /In "U/Ji> i"egllJar en i"fU,iti,." !' ,It¡o'!('Úi" dI' 1" {/1'.xÚill .er""e "-, la ma,cn 11,,/ ",1;""",,, ti"~ /'" "",1>", '1'l!lIlnre~ 
del ",¡m'" I!"wo 
- mnn rer~ nv~.jJ :\lIS 

• .... 6. ,lmplioeÚh, "<l/a ÚmciÚII ¡'rama/jeal de cier1<1l '!<l/u/m ... !' m¡{i-a<'Íó" de ,lila ("(l/eL,,,,;a de /" 1'r"H' <1'(,"<'111<' ,,1 I'"rb". 
Prcposjl'jÓn (;vlljundón ;\dj"ljn) Q n[QtlQmbr~ 'u·!;,!!jj·:~\ 

d<.:m9~!ralh·j) 

- i!.i!. dix huil 'UUI-~ . .::H.'.!!. ['<lil - 111:0 ~":lIr 00 Ir.! j"l~ , I ,'l.l~III~ 

• 1,7,I'rnranwd"""",,lwma' 
Del espai\ol-Li 
"E eWulen/" 

-dlCl<vill.! 
· ,,"un lill"$ emrar/l" 
-I/J't'<I1'wlJ¡m/'-

- ~lr""'['<hl 

- 11I,'\'.'~sup.:r 

:~'! .. :l,:J·~s·L2 
_ .:1/ .. I'.!! JI¡ "nI' •• 

24 



CATEGORIA B: SIMPLIFICACIONES ELABORATIVAS 

• 8./. G,.,.t!ra/izllción de una de la.' !i,rmnf .t .. ¡ r .. rb .. ("¡"'¡"ft/d"o' 
Conh'xto de la Conflpólº de In envlqln d!. h 
la. nersona ">\1 p ... rsnna ~h Q\'[1I00'1 

dd singular de! sjlli'ular di') sjngub[ 
I} . .I~ ",,(O) 1) - lU ,'Iud;o! 1) • 01 ,'"i~ 

')'<1(0) 2) _n', .... ! - .dl~¡;,(O) 
~_ -w~il_ 

2)· J~ ~ous pr~"&<!lllg, J) • lu m~ ,-"nais..'«g _ ,1 ",r1~ 

• U. 2. Gtmerali-acwlI dt! 111m O>rmll de IIrr .. vrrb,,: 
- je ~lIis un problelll~ d'arg<!l1le 
· elle eJ'/ 46,m • •• 
-i1!gr--;;-nd 

2). ·,1 tr,\\'aill~ 
.dk.um~ 

- ,Ier eu¡¡iI",nro, 
-I1U Ml<.'T a~ 

• 1I ~"rt~ 
• d ~,,~ 

.1). -111<1 t¡unilkIHll>il!:!!! 

• lJ.3. Genemli;acián de la m"rfi,¡",:ill r"I·"/", ti,. 1m "nbm d..t ",im", grll/'!1" 

CQW"Slo dI.! h 
;\l\ m!rWII\I 

~ 
!) • 111<:< IMr':111~ IMbl1~ 

l\I~rlologia de la la. o 3\\. Mor'olo¡tÍl\ de h\ :h. persolla 
pCfSonu del sinaular del sin¡~ular 
-jeJini<;. • "m,k¡"'<HIS 
- je le dé.:riv~ 
o IU poU\'~ 

• BA. Cell .. ralj;acuin d .. la 01'_'>:;,;11 r.'\'''/,,, o( d .. la ,eu'{'ra ,,{'r"'na tle/.'im:ular: 
o .1': sludi~'l 

• 8.5. oC .. n .. ra/joacwn dtl In m"rfn/"gj" irrttglllnr d .. I", ,'erb ... dd '"rca ("''''': 
- J~ ':/01;-; 

• /I,tí C"n~tr"c-cin" Darcial de algll/m 1/"_,-,.;,, ti'" "re ... ", .. d~1 i",/i .. nt;',o. 
- "OtIS so"une

o 

• "ou~ M'>n~~ 
o Il"U~ S0lm 

rO. 'OJ: Las slmplrficaclones marcada! en CI,r.r1l'05 llenen dos "'Ierp'·"laclone.r J' c"nngluenle",,,nle, t'5hm c1USI!";U<lU5 en "UIIO,' mhl'os I.as 
slmp/rjicac/OneJ qlle e!/an marcadas con '111 S% aJlensco ('/ perfenecen a /lna 111'1'11'0 ca/egOlw I( 'oleXOIlu A ° ("<l!"X0r/a /1/ En cambiO. IOj 
SlmpllficaClone! que Iltlntla dos OJlerl5COJ (0 O¡ llenen /lno tnUrpreloclon que perten.,ce a la cmego,.,..,..l y 01'<1 q"'! p,"It'n,'ce o /" c(l/ego,-io 8, 

Cuadro 2,3 Tipo do: simplificaciones r~riL1iVl1S y .:Jabnr:uj,'ilS prodUCIdas (IOr los alunU1US rri,,~,p,a"(~. <I~ I;om.:,'" <1.,1 CU-l~ 

Cada uno de los enunciados de la categoría A presenta una marca de omisión particular; 

Sin embargo. considerando que el objetivo de la actividad en la que dichos enunciados fueron 

producidos requiere del presente del indicativo, se puede decir que toda$ e$(as marcas ¡ienen la 

misma función, la de omitir la morfolo~í~ de este tiempo verbal. 

• En los enunciados del tipo A 1,. el alumno adapta la gralia a la fonía o escribe como 
oye -, y evita así la regla morfológica del presente del indicativo 
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• En los enunciados del tipo A.2., la omisión de la nexión del presente del indicativo se 
logra al eliminar la categoría del verbo dentro de la frase. 

• En los enunciados del tipo A.J , el (lJumno emplea la raíz del verbo sin marcas 
morfológicas. Aplica esta operación tanto en verbos regulares como irregulares. Es 
interesante notar que esta tendencia caracterizaba también la conjugación de la primera 
persona del singular del francés antiguo (véase cuadro 2.1) 

• En los enunciados del tipo AA., la omisión flexional se logra al adoptar una forma 
verbal cuya morfología incluye menos información que la del presente del indicativo. De 
esta manera, como se vió en el apartado 11.1.8., con la flexión del infinitivo, del participio 
pasado y del participio presente, el alumno evita referirse al modo y a la persona. 

• En los enunciados del tipo AS., el alumno usa también un infinitivo - en este caso, el 
verbo avoir -, pero esta simplificación se distingue de la anterior por el hecho de que, 
además, generaliza la desinencia -I!/' de los verbos regulares del primer grupo y la aplica 
a un verbo irregular. 

• En los enunciados del tipo A6., la omisión morfológica se muestra en la adopción de 
una categoría lexicológica diferente al verbo. Se observa en efecto que, en lugar de la 
forma verbal requerida, el alumno utiliza palabras funcionales - como la preposición "a" o 
la conjunción "et" -, determinantes - como los adjetivos demostrativos "ce, cette, ces", y 
palabras de contenido - como el sustantivo "al/eme". La presencia de los adjetivos 
demostrativos se puede deber a que, en un inicio, el alumno lisa indistintamente la 
estructura presentativa "Cest" y la conjugación "est" de la tercera persona del singular. 
Sin embargo, en estos errores, se puede sentir que, con respecto a la morfología verbal, 
el alumno no ha empezado a construir el sistema tlexional del presente del verbo "etre", 

• En los últimos enunciados de:a primera categoría (enunciados de tipo A7), el alumno 
omite las marcas morfológicas del presente del indicativo al efectuar la transferencia de 
un elemento de un idioma distinto a LE: en - d e.\·, elle Flm. mO/lji/les eJ/(/"lInl. ¡/s 
lrallad/unl - adopta las desinencias de la tercera persona del singular y del plural del 
presente del indicativo del español-lengua materna (L I ). mientras que en - el/e e.1it -16 ans 
- adopta una estmctura lexical de aIra lengua extranjera, en este caso del inglés - ''she is 
-16". 

Por otro lado, para llevar a cabo las simplificaciones de la categoría B - las que tienen 

como función la de construir la morfología del presente del indicativo procediendo paso a paso, 

formulando hipótesis sencillas y complementándolas gradualmente - el alumno aplica las 

siguientes operaciones linguisticas 
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• En los enunciados de tipo B.I., el estudiante generaliza una de las desinencias del verbo 
conjugado y la aplica a contextos de ese mismo verbo en donde no ha desarrollado aun 
las formas requeridas. Se observa que lleva a cabo esta operación para los verbos de 
diferentes grupos, y tanto para los verbos regulares como irregulares. En el siguiente 
cuadro se observa también que utiliza este mecanismo en diferentes contextos. 

En el contexto de: 

• la primera persona del singular 

• la segunda persona del singular 

• la tercera persona del singular 

• la tercera persona del plural 

... :!parece la morfología de: 

1).- la tercera persona del singular 
2).- la segunda persona del plural 

I).-Ia primem o tercera persona del 
singular 

Ejemplos: 

• je \'a(O) r'I(Ü). je \'cu! 
• je vous présentt2, 

• tu étudi~ 

2).- la tercera persona del singular • tu a(U). tu eSl 
3).- la segunda persona del plural • tu me connaissª 

1).- la primera persona del singular 
2).-la segunda persona del singular 
3).- 1:1 tercera persona del plural 

I).-Ia plil\lera persona del plural 

• elle ai(O). il vai.§. il peu;'!, il so~, 
• il pcuf. il travaill§.. ma soer a:¡. H 

son:¡. clle aim~. iI e:¡ éludien! 
• ma famillc habitcnt 

• mes parellts habitons 

• En los enunciados de tipo B.2, el alumno conjuga un verbo cuya carga semántica no 
equivale al contexto de la frase· p.e. utiliza el auxiliar "e/re" en vez del auxiliar "(11'0;,." o 
viceversa. Su proceso de simplificación consiste entonces en generalizar el uso de una 
forma verbal cuya morfología ya maneja, a contextos que requit::ren de una flexión que le 
hace falta consolidar. Dado los ejemplos recabados, se puede pensar que este proceso de 
simplificación se aplica específicamente a la formación de los auxiliares eTrl! y Q\lOIr; éste 
consiste entonces en construir, en un primer momento, un sólo auxiliar para ambos casos 
y, en un segundo momento, en consolidar las dos conjugaciones y utilizarlas de manera 
distinta. 

• En los enunciados de tipo B.3 , el estudiante emplea alguna de las tlexiünes del grupo 
verbal que muestra mayor sistematicidad en su conjugación - los verbos del primer grupo, 
véase apartado 11.1.8. y cuadro 2. 1 " en vez de la conjugación regular de los verbos del 
segundo y tercer grupo (como enfillir y dlh:rire), y en vez de la conjugación de los 
verbos irregulares (como enpUlll'oir) Se puede intuir entonces 'lue. una primera etapa de 
la construcción del sistema morfológico del presente del indicativo consiste en desarrollar 
las desinencias sistemáticas de los verbos del primer grupo, y generalizarlas al conjunto 
del sistema. Hay que notar que, de esta manera, el alumno muestra la misllla tendencia 
que la que se observa en la evolución diacrónica del francés, es decir que, como se VIÓ en 
la sección anterior, los verbos irregulares tienden por la fuerza de la analogía a adoptar la 
conjugación de mayor sistematicidad 

• En el apartado B.4., el alumno generaliza la flexión regular -1 de la tercera persona 
del singular Es interesante notar que el alumno está reproduciendo asi una desinencia del 
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francés antiguo. En efecto, como se indicó en el cuadro 2.1, la flexión de la tercera 
persona del singular en el francés antiguo era una -1 para todos los tiempps verbales; en el 
siglo XI esa -1 desaparece después de una e muda como en chaJlfel = c/wllle, y de una a, 
como en val = 1'a . 

• En el apanado 8.5., el estudiante generaliza una de las flexiones irregulares de los 
verbos del tercer grupo, la flexión -x y la aplica a un contexto en donde se requiere de 
una flexión regular, de la flexión -., .. Remitiéndose al cuadro 2. 1, es interesanle notar que 
la flexión irregular -x es una variante onográfica de la flexión regular -., .. 

• En los últimos enunciados (enunciados de tipo 8.6), el alumno muestra que ha 
construido parcialmente la marca morfológica del presente del indicativo dado que 
maneja cienos constituyentes (como en -OUlme, -omms, -OUl.'·) pero omite otros (-s, -e, 
me = -ommes). Esta movilidad se presenta también en la evolución del francés; 
obsérvese por ejemplo la desinencia -mue.'i del trances antiguo y la desinencia -omme.,· 
del francés contemporftneo 

Las simplificaciones de estos enunciados tienen así el propósito de construir el presente 

del indicativo, y residen en utilizar un saber adquirido con base en el ill¡JlI/, y generalizarlo a 

contextos en donde hace falta crear las reglas apropiadas. Ilustran el procedimiento gradual que 

sigue el alumno para hacer progresar esta regla hacia la norma del frances. 
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CAll'llTIJJLO m: 

EL FENOMENO PSICOLlNGUISTICO 

En este capítulo se describe la propuesta psicolingüistica que nos permite comprender las 

marcas de simplificación de los principiantes de francés del CELE. En un momento' previo a esta 

descripción, se definen ciertos términos claves de esta explicación teórica. Al final de este 

capítulo, se adaptan las premisas de este modelo al contexto de nuestra investigación. A 

continuación se especifican con más detalle los contenidos de este capítulo. 

En los estudios del intcrlenguaje existen varias propuestas que podrían explicar la 

variación del sistema lingüístico de los principiantes de francés (véase Ellis, 1985: McLaughlin, 

1987; Larsen-Freeman y Long, 1992). Entre estas resaltan los modelos teóricos que se centran en 

las variables socio psicológicas; se nota, por ejemplo, el !IIoúelo sOCio-educacional de Gardner y 

Lambert (1972), el modelo de la acolllodacu¡1/ de Giles y Byrne (1982) Y el modelo dí' la 

aculluraciól1 de Schumann (1976, 1978a,b,c, 1986). Mientras los dos primeros resaltan el f~1ctor 

de la motivación para explicar la progresión heterogénea del interlenguajc, el tercero enfatiza la 

variable de la ae!i/lfd. Es entonces este último que sirvió de sustento para la e.xplicación 

psicolingüística de esta investigación dado que, como fue planteado en la introducción, el 

principal objetivo de nuestro trabajo es demostrar el efecto de esta variable - mús precisamente, la 

variable de aelillfd frente a la cultura francesa - sobre el desarrollo del sislcma flexional del 

presente del indicativo. 



El modelo de Schumann ofrece un marco de discusión que pone en relación factores de 

diferente naturaleza • sociales, psicológicos, interactivos, afectivos y lingüísticos. Omite en 

cambio la descripción de los mecanismos cognitivos que subyacen a las diferentes progresiones 

lingüisticas de los alumnos. Autores como Meisel (1980, 1983) Y Andersen (1981, 1983, 1990) 

complementan este modelo al aportar esta dimensión cognitiva, y explicitan las estrategias que el 

alumno utiliza en las diferentes etapas del desarrollo de la lengua meta. Enriquecido por estos 

aportes, esta explicación teórica proporciona un sistema de relación en donde ciertos factores 

s()ciopsico/ugicos determinan el illl'lIl y las estrategias C()~lIilil'Cl.\' que utiliza el alumno para el 

desarrollo de su interlenguaje, y éstos a su vez definen el producto Iillgiiislico que construye. 

En este estudio se utiliza la versión "ampliada" del modelo de Schumann • es decir, el 

modelo enriquecido por los aportes de Meisel y de Andersen ., dado que, al ofrecer esta 

panorámica pluridisciplinaria, ofrece una propuesta explicativa que permite interpretar de una 

manera detallada las progresiones lingüísticas desiguales de los alumnos principiantes de francés. 

Como fue mencionado, antes de describir el modelo de la aculturación, es necesario 

conocer ciertos terminas claves de este modelo Estos provienen del campo de la criollística - y/o 

del campo que estudia los pidgins y los criollos (Lastra, 1992) ., se trata dc los conceptos de 

pul,gill, de pidginizacián y de Je.\piJ¡:IIIf=acián. En un primer momento de este capítulo, se 

delinen y se explican entonces estos conceptos Por otra parte, se da cuenta de cierta controversia 

que eXiste en torno a la definición del tennino de {JU/Xllli::.aclólI, y se selecciona la definición que 
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más conviene a esta investigación. Posteriormente, se adaptan los planteamientos del modelo de 

la aculturación al marco de nuestra investigación. 

111.1. EXPLlCACION y DEFINICION DE LOS CONCEPTOS DE 
PIDGINIZACION y DE DESPIDGINIZACION 
IU.LA. LA PIDGINIZACIDN O EL PROCESO DE FORMACION DE LOS PIDGINS 

El concepto de pidginizadón se refiere a un proceso social y lingüístico dinámico que 

desemboca en la consolidación de un nuevo sistema lingüístico, en la consolidación de un piJgill. 

Es el proceso de simplificación, reducción y mezcla lingüística que resulta de un entorno social 

determinado - de una situación en donde grupos marginados de distintas lenguas maternas utilizan 

un segundo idioma (L2) que no dominan, a tin de intercambiar información muy concreta y 

delimitada entre ellos; por ejemplo, para tines comerciales. Según Hymcs (1971: 84), "la 

pidginización es aquel proceso complejo de cambios sociolingüísticos que comprenden la 

reducción de formas internas, y la mezcla, en un contexto de restricción en cluso. Un pidgin es el 

resultado de este proceso". Para este autor, el entorno social en donde una comunidad multilingüe 

utiliza la segunda lengua para fines comunicativos restringidos, y el fenómeno lingüístico de 

reducción y de mezcla que resulta de él, desembocan forzosamente en la formación de un sistema 

simplificado y autónomo, en la formación de un pidgin. 

Whinnom (1971) comparte la opinión de Hyrnes de que estos sistemas se desarrollan 

únicamente en contextos de convivencia lingüística múltiple. Para ilustrar la consolidación de un 

nuevo producto como resultado de la convivencia de varios idiomas, retoma el concepto de 

hi!mtlaL'iúl/ de la biologia, y plantea que un pidgin es un híbrido que surge de una situación en 

donde están en contacto más de dos lenguas; habla entonces de hibridación terciaria, es decir de 
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una situación en donde conviven por lo menos tres idiomas· un idioma con prestigio y/o idioma 

dominante, idioma base o de supereslralo. y otros idiomas de menos prestigio o lenguas de 

SustralO. 

En oposición, según estos dos autores, un pidgin no puede surgir de una situación de 

hibridación secundaria· de una situación de bilingüismo ., dado que los dos grupos no construyen 

un nuevo sistema simplificado sino que alguno de ellos acaba por adquirir la lengua de la olra 

comunidad. Por ello, a diferencia del pidgin en donde las características lingüísticas simplificadas y 

reducidas se fosilizan, por lo general, en el interlenguaje, estas formas desaparecen gradualmente 

y progresan en dirección de alguna de las n'Jrmas en contacto 

El carácter mezclado de los pidgins resulta del factor de multilingüismo y consiste en 

conllevar un vocabulario reducido y simplificado que proviene generalmente de la lengua de 

superestrato y ciertas características fonológicas y morfosintácticas que suelen basarse en las 

lenguas de sustrato (Hudson, 1981: Lastra, 1992; Rickford, 1992) Por otro lado, el aspecto 

simplificado y reducido resulta del factor de marginación, y consiste en construir reglas de poca 

complejidad y en formar un repertorio, o inventario lexical, de tamaiio muy limitado. 

La marginación puede ser de diferentes índoles· fisica, económica, socia!, ercctera . y 

éstas, a su vez, desembocan en una marginación lingüística. En efecto. el espacio recluido que la 

sociedad dominante les asigna a los grupos marginados, les impide tener contacto con la lengua 

de superestrato, procesan entonces un ¡l/pUl pobre. La pobreza de este il/plll es cuantitativa dado 
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que, por la falta de oportunidades para interactuar, los hablantes de las lenguas de sustrato reciben 

poca información y retroalimentación lingüística de la lengua de superestrato La pobreza del 

input puede tambien ser cualitativa; esta se da por el hecho de que los hablantes de la comunidad 

marginada pueden estar expuestos sólo a una variante simplificada y limitada de la lengua de 

prestigio, pueden estar expuestos y procesar únicamente "el habla para extranjeros" (foreigJler 

fa/k), es decir el registro que utiliza el hablante nativo para comunicarse con las personas foráneas 

(Ferguson, 1971). Algunas marcas de la sencillez de este registro son una dicción lenta y 

cuidadosa, la omisión de contracciones de palabras, la utilización de oraciones cortas y de frases 

yuxtapuestas - parataxis - (Lastra, 1992). Al tener solamente contacto con esta variante, el 

aprendiente desarrolla un sistema que tiene "características de simplificación y de aprendizaje 

incompleto"(1992: 232). En esta forma, aunado al factor de multilingüismo, los pidgins resultan 

también de un entorno de marginación y de conflicto (Grimshaw, 1971) que conduce al 

procesamiento de un illpuJ pobre y escaso. Según Bickerton (1975,1977), la pidginización es el 

resultado de la adquisición que se realiza a partir de un i"PUf reslrillxido 

Frente a la pobreza de la información lingüística de la lengua de superestralo, el individuo 

se torna hacia otras fuentes para construir cJ sistema que le permite comunicarse con su grupo 

multilingüe; se basa en las producciones y en las construcciones que han elaborado los otros 

miembros de su comunidad. Procesa así elementos y reglas que no pertenecen a la lengua de 

prestigio, procesa categorías que provienen de las otras lenguas de sustrato, y elementos que sus 

interlocutores inventan para lograr comunicarse "El ;111'111 que generalmente recibe y procesa 

como illlake el aprendiente de una comunidad ( .. ) en donde se desarrolla un pidgin ( .. ) es un 
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input no-nativo"(Andersen, 1983: 15); - el illlake es, como lo planteó Corder en 1967, la porción 

del inpul que procesa el individuo y que incorpora a su interlenguaje. Se observa así que, ademas 

de ser amalgamas de diferentes idiomas y de ser lenguas simplificadas y reducidas, los pidgins 

muestran un poder innovador y creativo que explica que su repertorio contenga marcas que les 

son propias (Samarin, 1971). 

Por razones psicológicas y afectivas, el grupo marginado puede participar en consolidar su 

aislamiento social y lingüístico. Al vivir un sentimiento de rechazo hacia el grupo de superestrato, 

al desarrollar actitudes y estereotipos negativos hacia sus valores y sus costumbres, los miembros 

del grupo marginado no buscan ocasiones para interactuar con la otra comunidad y no reciben la 

retroalimentación lingüística necesaria para la adquisición (Andersen, 1983; Rickford, 1992). El 

grupo marginado puede estar expuesto a un mp"1 importante pero por los factores afectivos 

adversos, sus miembros no tienen la receptividad cognitiva necesaria para integrar nueva 

información lingüística a su capital de conocimientos existente. En este caso, la pidginización no 

es el resultado del procesamiento de un inplll pobre, sino que está provocada por "condiciones en 

donde el imake esta severamente restringido debido a faclores socioafcctivos"(Anderscn, 1983·8) 

El recibir y el procesar un /lllml escaso puede e~¡ar promovido, por otra parte, por una 

variable de tiempo (Anderscn, 1983). Al tener determinado objetivo de duración Illuy delimitada, 

ciertos grupos no piensan o no necesitan permanecer un largo lapso en contaclO con la lengua 

base, por ello encuentran pocas oportunidades para interactuar y para recibir retroalimentación 

Iingüistica de este idioma. Sería el caso, por ejemplo, de estudiantes universitarios dc difercntes 
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nacionalidades que asisten a un congreso internacional, o de técnicos que trabajan con colegas de 

otros países en un programa de ayuda internacional (DeCamp, 1971). Este ejemplo nos muestra 

además que aunque la mayoria de los pidgins son hablados en contextos de subordinacion, por 

individuos "que tienen una posición subordinada y que no disponen de una lengua en 

común"(Whinnom, 1968, en DeCamp, 1971: 21), se pueden también desarrollar en circunstancias 

sociales prestigiadas. 

Como fue planteado más arriba, la pidgini7.ación es propiciada además por la sencillez de 

las operaciones comunicativas que necesitan realizar los miembros del grupo de sustrato, en 

terminos de Hymes (1971b), es propiciada por la restricción en el uso de L2. Dado que estos 

grupos viven una marginación social, no necesitan llevar a cabo operaciones complejas con el 

idioma extranjero. De esta forma, mientras un idioma normal se utiliza para realizar varias 

funciones· se utiliza para comunicarse: función comunicativa; para integrarse y pertenecer a un 

grupo social: función il1lexratilla; para hacer virtuosidades lingüísticas, contar historias, escribir 

poemas. etcétera: fUl/ción expresil'G (Smith, 1972) • el pidgin se empIca únicamente con tines 

comunicativos muy específicos. Al no necesitar efectuar funciones complejas, el usuario no 

requiere desarrollar un sistema lingüístico elaborado; construye así un sistema que responde a sus 

necesidades; construye un sistema cuyo contenido fonológico, morfológico y estructural es 

reducido y simplificado. y cuyo contenido semántico es puramente denotativo y referencial. 

construye un pidgin. 

Cada pidgin esta especialmente construido para ajustarse a las necesidades de sus usuarios. lo 
que significa que debe poseer la terminología y las construcciones necesarias para cualquier 
clase de contacto que se produzca normalmente entre las comunidades ( ... ), Si los contactos en 
cuestión se limitan a la compra y venta de ganado, entonces sólo seran necesarios los 
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elementos lingüísticos que tengan que ver con elJo, de modo Que no habrá forma de hablar de la 
calidad de la verdura, o de las emociones, o de ninguna de las muchas cosas acerca de las que 
pueden hablarse en cualquier lengua normal (Hudson, 1981: 72). 

En el siguiente cuadro se resumen lus factores psicológicos, sociales y lingüísticos que 

promueven el proceso de pidginización. 

FACTORES: ., MECANISMOS PROMOVIDOS: 

• Una situación de multilingüismo=> • mecanismo de mezcla 

• Una situación de marginación fisica, económica y • mecanismo de simplificación y de reducción 
social => aislamiento lingüístico =>input 
restringido=> 

• Fadores afectivos negativos => aislamiento físico • mecanismo de simplificaCión y de reducción 
y social =>input restringido:::> 

• Factores afectiVOs negativos => falta de • mecanismo de simpIJficación y de reducCión 
receptividad cognitiva :::>inlake restringido:::> 

• Un contacto con la lengua de superestrato de • mecanismo de simplificación y de reducción 
duración limitada =>inpul restringidO:::> 

• Reducción funCional:> • mecanismo de simplificación y de reducción 

... 
Cuadro 3.1. Los factores pSIcológICOS, sociales y IlOgUIStlcos que propician el proceso de pldglOlzaclon y/o el 

proceso de formación de un p·ldg'ln. 

111.1.8. lOS PIDGINS 

Citando a Hall (l966), Lastra (1992) plantea que el término pidgm podría provenir de la 

pronunciación de la palabra inglesa bJl!J"Ílless utilizada por los hablantes del Pidgin Inglés que se 

desarrolló en China en el siglo XVii. Otra posibilidad es que derive del término pidial/ "que se 

refiere a linos indios con los que comerciaban los ingleses, quienes trataron de fundar una colonia 

en lo que hoyes la frontera entre Brasil y Guyana, a principios del siglo XVII"(J992: 227). 
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La mayoria de los pidgins estan basados en lenguas europeas, principalmente en el francés, 

el inglés, el neerlandés, el portugués y el espailol. Actualmente de 6 a 12 millones de personas 

hablan un pidgin (Lastra, 1992). Los pidgins franceses son el fe/il Malfre.\qllt! en el norte de 

Africa; el Pe/ir Negre en Costa de Marfil; el Biche/amar en Nueva Caledonia; y el 'l'ay Ro; 

("francés hablado por los hoys (sirvientes)"; Reinecke, 1971: 47) en Vietnam. Este último está 

prácticamente extinguido (Hancock, 1971). Estos pidgins se gestaron en diferentes momentos de 

la historia y resultaron de la presencia francesa en esas regiones. 

Al igual que en el interlenguajl! dI! los principiantes de francés del CELE, se observa que el 

carácter simplificado y reducido de los pidgins se presenta en todos los niveles lingüisticos 

Recurriendo a la descripción que hace Reinecke (1971) del Fay HOI, a continuación se exponen 

algunos ejemplos. 
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CARACTERISTlCAS FONOLOGICAS 

• Eliminación de los fonemas, o grupos de fonemas, del francés que se asemejan Il los de lns lenguas de. sustrato, por 
ejemplo, omisión de la fhI final \. substitución por Ipl (p e. arbre =: l11rl); r..:dllccióu dc: ¡o~ hlo"I\lI,:S linales de consan.mtcs 
(p.e piastre:: [biat]) 

• Omisióll de la -liaison" (p.e. le-herbc) 

CARACTERISTICAS LEXICALES 

• Utilización n:itemda de los gestos, de los mecanismos prosódi¡;os \' de la infonnaclón no-lingOistica dd colltexto lisico 
• Utilización de tul vocabulario redllcido, de nUlllerosas )J..1rófrasis y circumlocuciones (p.e. comm,' hallon en vez de 

GONFLER :: INFLAR) 
• Ampliacióndel sigmfLcado de cIertos sllstmlt!\"os. ~stos mloptan elllonces signtlkados que no les corresponden en trancés 

(p.e. mal/g!'/' '" come/' se utihl.a jlllra COMER y para BOCN)O) 

CARACTERISTICAS MORFOLOGICAS 

• Simplificación de la morlologia del franees - p.c. elllllinaClón de las nmrcas dd plural en los suslanti\'os (a!le/" "",,.c/u.! 
acheter [roí!- lég//I1l(!) \.."11 vel. de TU VAS AU MARClIÉ ACHETER DES FRUITS ET DES U~GUMES?), ollllsión de los 
morfemas dd femelJno en los mljetivos (tdle.l<'mm,' ~or, /'Oh,' hla"~ cn va de SOrrli, BLANCIIEJ sllprc~ión de la 
morfología de los \'erbos y utilización de numerosos m!iuiti\'os (COIlP'l! de//x CI' ga/,'(/lIx cn \'CL de COUPli CE ()I\TEAU 
ENDEUX) 

• Utilización reileroda de la tenninllcion JI!! infuüti\'() de los verbos del primer grupo (er) leI (p.c. bom'!! en vez: de 130IRE, 
wml!!. en vez de VOULOIR, O/II'/"(! cn vez dc OUVIUR), H~i C0ll10 de la lenninación regulnr de la segunda pcrsol\n del 
plural del presente del indic.1tivo y del impcmtLvo (Cl.) Id 

CARACTERISTICAS SINTACTICAS 

• Omisión de las marcas de coordinación () de ~llhonhlluciÓIl cntre la~ frases, y producción de nUlllerOsas parat<1.\ls (1' e 
moi compris toi p(lr/crqlli en vez de J'AI COMPRIS CE OUE TU VEUX DlRE) 

• Omisión de partes dd discurso - l(l~ artículos, la~ prcposlciones, los pronomhres, los udvcrhlos, los \'croos, los ,Ill.\lllarcs, 
etcétera - (p.c. combie"joll/" ji"irlr(/\'(Jil cn veZ de DANS COMBlEN DE JOURS TU FlNlS TON TRAVAlL'. '-"'/1/(111/ 

b('aucollp riz ell vcz dc LE VlE1NAlvI A BEI\UCOUP DE lUZ) 
• Ampliación de la función gnuunlÍc'll de cicrta~ pal<lhms, por cJcmplo ciertos sllstantlvo~ .~c llS¡Ul C()1lI(l \'erho, CIClt.h 

pronombres personales se lllllu,,1n c()mo ml.lcllH)S pu'es)\'OS (p.c def!lllllllllOl ~ caf!lpogl/{' CIl \'el de 1 )1J\lAIN .11: 
RETOURNE Á LA CAMI'AGNE, !!l!!lLcllI.'11 cn \'CI. de NOTRE el "EN) 

• Utilización rciteruda de cierta~ cstructuras sinl;ictlcas y (lIllISIÓn dd ordell de cierta'" pulabras·. por c.lcmplo, ]J.1r<l 1ll1m;ar la 
interrogación, raramente se utiliza la inverSIón lid SUI~t{) ,. del \"croo (1' c /Oí sfI\'erdum,'·ldl cn \"ez dc CONNAIS-TU 
CEITE DAME?) 

Cuadro 3,2. Algunos ejemplos de simplifIcaCión y de redUCCión del Tay Boí. 

Los pidgins tienen marcas lingüísticas en común: se observa en efecto que diferentes 

pidgins, que se apoyan en lenguas de sustrato y de supcrestrato distintas, companen numerosas 

características. Por ejemplo, el [ay Boí compane los siguientes rasgos sintácticos, morfológicos y 

semánticos con el Pidgin Alemán que hablan ciertos grupos de trabajadores eS¡Hlñoles e italianos 

en Alemania (Clyne, 1968, 1975, en Mcisel. 1(80), y con el Pidgin Inglés J.:lpones que se 

desarrolló en los años 1950 en Japón a raíz de un programa de entrenamiento que realizó la 

Fuerza Aérea Norteamericana en ese país (Goodlllan, 1907, en SChUlnanll, 1978a) 
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1. La ampliación del significado de ciertos sustantivos; éstos presentan' entonces un 
sentido distinto al normal 

2. La utilización de paráfrasis en vez de ciertas expresiones complejas 
3. La utilización de frases sencillas y de parataxis 
4. La omisión de determinados elementos de la frase como los articulas. las 

preposiciones, los auxiliares, los pronombres personales 
5. La omisión de la terminación inflexional de [os adjetivos. de [os sustantivos y 

de los verbos 
6. La utilización recurrente del infinitivo 
7. La utilización reiterada de ciertas estructuras sintácticas y omisión del orden de 

ciertas palabras 
(Meisel.1980) 

Estas marcas en común se explican por el hecho de que - además del il/pl/I escaso de la 

lengua de superestrato; del registro simplificado o del "habla para extranjeros"; de las lenguas de 

sustrato; y de las innovaciones de los otros miembros de la comunidad multilingüe - para 

constituir su sistema lingüístico, el hablante del pidgin recurre a su gramática universal, a los 

rasgos básicos, naturales y/o innatos que comparten todos los idiomas (Andersen, 1983). 

III.1.C. LA DESPIDGINIZACION 

Si se modifican ciertas variables del entorno sociolingüístico, el pidgin puede evolucionar 

y expandirse hacia la lengua de superestrato. Por ejemplo, al tener la posibilidad y la 

disponibilidad de integrarse al tejido social de la comunidad dominante, los miembros del grupo 

de sustrato necesitan llevar a cabo Un¡l diversidad de funciones y necesitan entonces incrementar 

sus recursos lingüisticos. Incorporan aSI elementos y reglas de la lengua base en el sistema del 

pidgin. Cuando un pidgin se reestniClura y se enriquece al adoptar nuevas categorías que 

provienen de la lengua dominante, se habla del proceso de despidginización. La dcspidgini¿ación 

es la absorción de un pidgin por la lcngua dominantc (l-IyIllCS, 1(71). es "la progresión de un 
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pidgin que se efectúa a traves de la incorporación gradual de formas que provienen de una fuente 

lingüística externa" (Ellis, 1985: 254), 

Bickerton (1975,1977) resalta la idea de que, para que ocurra el fenómeno de 

despidginización, es necesario que el contacto con la lengua base sea frecuente y que el input que 

el individuo procesa sea substancial. Estas condiciones se cumplen al haber cambiado las variables 

del entorno sociolingüístico: si los miembros del grupo de sustrato pueden y quieren integrarse al 

sistema social de la comunidad de superestralo, encuentran y propician situaciones de interacción 

con los hablantes nativos de la lengua de prestigio. y reciben el ;l/pUI que les permite adquirir 

elementos de la fuente externa. de la lengua dominante. Ademas. al disponer de una receptividad 

psicológica, afectiva y cognitiva. aprovechan gran parte del inpul translorm,indola en inlllke 

111.1.0. EL CONCEPTO DE PIOGINIZACION: ¿QUE OEFINICION ESCOGER? 

Como se vió anteriormente, Hymes (1971) Y Whinnom (1971) plantean que la 

pidginización ocurre en situaciones en donde están en contacto por lo menos tres comunidades, y 

que ésta desemboca forzosamente en la creación de un sistema lingüístico autónomo y estable; 

esta definición tiene entonces la desventaja de limitarse a explicar el desarrollo lingliistico que se 

da en situaciones de tercera hibridación. En cambio, desde esta lagica. no 5.e puede utilizar este 

concepto para entender la adquisición de primeras y de segundas lenguas (Andcrscn. 1983), no se 

puede utilizar este concepto para explicar el desarrollo de un idioma cn situaciones monolingües y 

bilingües dado que en estos contextoS sociolingüísticos no se gestan sistemas simpliticados, 

autónomos, estables y cristalizados, no se gestan pidgins 
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Samarin (1971) propone una definición menos estricta, mas flexible, que sí permitc utilizar 

el concepto de pidginización para analizar el desarrollo de primeras y de segundas lenguas, y para 

analizar el desarrollo de los idiomas como un proceso colectivo o individual. Para este autor la 

pidginización es un fenómeno de simplificación - es "la reducción sistemática del funcionamiento 

de una lengua tanto en su gramática como en su uso"(1971: 126) - que ocune en la estructura 

superficial de todos los idiomas al inicio de su desarrollo y, según él, este fenómeno no desemboca 

forzosamente en la consolidación de un pidgin. La pidginización es entonces "un fenómeno común 

del lenguaje humano y los pidgins son sólo un caso especial de este fenómeno"( 1971: 123). 

Contrariamente a Hymes y a Whinnom, este autor piensa entonces que el proceso de 

pidginización se puedc observar tanto en una situación de hibridación terciaria como en una 

situación de hibridación secundaria. 

Es esta última ddinición, la de Samarin, la que lOmaremos en cuenta en este trabajo dado 

que es la que propone Schumann (1978a) en su modelo de la aculturacióll Los dos autores 

comparten así el planteamiento de que, por una parte, el fenómeno de pidginización es 

principalmente un fenómeno de simplificación y de reducción lingüística y, por aira parte, que 

caracteriza los inicios del desarrollo de las lenguas en general sin desembocar obligatoriamente en 

la consolidación de un pidgin 

111.2. EL MODELO DE LA ACUL TURACION 
1I1.2.A. OBJETIVOS 

Entre 1976 Y 1986, Schumann consolida una propuesta explicativa para entender por qué 

ciertas marcas de simplificación linguística se lijan en el discurso de cienus inmigrantes que 
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adquieren una segunda lengua en situaciones bilingües, sin entrenamiento lingüístico. A pesar de 

centrar su estudio en segundas lenguas que se desarrollan en situaciones naturales de contacto, 

menciona que su modelo puede tambien servir para explicar el estancamiento lingüístico de otros 

grupos, por ejemplo de estudiantes universitarios que aprenden un idioma extranjero en un 

contexto formal. 

Para ilustrar la idea de que el proceso de pidginización, y/o de simplificación, es un 

proceso normal en las etapas iniciales de todos los idiomas. Schumann habla de persistencia de 

rasgos pidginizados. Con este concepto externa el hecho de que, en los inicios de la adquisición, 

la presencia de estos rasgos simpliticados es natural y necesaria para el desarrollo lingüístico y 

que, en determinadas situaciones de aprendizaje, estos rasgos se estancan en el interlenguaje de 

los alumnos. "Se usa el termino de persistencia porque la pidginización parece ser característica 

de la adquisición temprana de las segundas lenguas en general"( 1975él 110), y, bajo cien as 

condiciones sociales y psicológicas desfavorables, "el sistema lingüístico pidginizado 

persiste"( 1978a 112) 

11/.2.B. DESCRIPCION DEL MODELO 

Segun este autor, detennin<ldos factores de índole social y psicológica, son los 

responsables de que la situación de aprendizaje sea o no desventajosa para el desarrollo de L2. Si 

los factores son negativos, y por ende la situación también, los dos grupos en contacto construyen 

una distancia social y psicológica importante, es decir, una falta de solidaridad social de uno hacia 

otro, y una falta de receptividad o apertura psicológica hacia la aIra comunidad. A causa de la 

distancia social y psicológica marcada, o de la ralta de solidaridad social y de apertura psicológica, 
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el grupo del alumno no desea aculturarse, no desea integrarse social y psicol6gicamente al grupo 

de la lengua extranjera. Por ello, no propicia las ocasiones para interactuar con los miembros del 

grupo de L2 y recibe un il/pUl escaso de la lengua meta. Además, vive un bloqueo cognitivo que 

le impide convertir el inplfl en imake. Por ese inpul pobre y por ese bloqueo mental, la comunidad 

del alumno tiene dificultad en hacer progresar su interlenguaje más allá de las primeras etapas de 

la adquisición. Se observa así que, al igual que en la literatura que discute la formación de los 

pidgins - al igual que Bickerton (1975,1977) y que Andersen (1983) -, Schumann (1986) 

considera que la persistencia de un sistema pidginizado es el resultado de la adquisición que se 

realiza a partir de un jl/plff restringido, o de una falta de receptividad cognitiva que impide 

convertir el input en inrake. "La pidginización puede ser considerada como la adquisición de una 

segunda lengua bajo condiciones de un inpul (. .. ) o de un illlake restringido"(Schumann. 1982: 

337). 

A semejanza de los pidgins, otro de los factores que provoca que el interlenguaje del 

inmigrante se paralice en una etapa pidginizada es el hecho de que, por vivir una resistencia 

socioafectiva que le impide acercarse e interesarse al grupo huésped, el grupo del alumno necesita 

únicamente transmitir información básica con la segunda lengua - información denotativa y 

referencial -; por esta restricción funcional. los miembros del grupo del alumno se contentan en 

manejar un sistema simplificado de L2 dado que éste satisface sus necesidades comunicativas 

(Schumann, 1976; 1978a,b,c). Si este contexto sociolingüístico persiste, el grupo del alumno 

fosiliza su sistema lingüístico en esta etapa simplificada. 
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Este autor plantea entonces que la situación de aprendizaje, y el deseo de aculturarse que 

resulta de ella, desencadenan una serie de factores ~ la calidad del illlJIII, el bloqueo o [a 

receptividad cognitiva del alumno, la variedad funcional de L2 -, Y que éstos, a su vez, afectan 

negativamente o positivamente la adquisición de la segunda lengua. El deseo de acu[turarse es así 

una de las variables centrales de este modelo dado que determina el éxito o el fracaso del alumno 

en su desempeño lingüístico En efecto. para Schumann, "la adquisición de una segunda lengua es 

un aspecto de aculturación, )' el grado con el cual un alumno se acuhura al grupo de la lengua 

meta controla el grado con el cual adquiere la segunda lengua"(1978c: 34; 1986: 384) El 

concepto de aCllllllnrcf(íl/ no implica que el alumno deba perder su identidad nacionaL denota en 

cambio que el deseo de aculturarse o de integrarse social y psicológicamente a la cultura 

extranjera, puede ocurrir sin que tenga que dejar de conservar los valores de su cultura nativa. 

El modelo de la aculturaciún puede ser representado de la siguiente forma: 
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.FACTORES SOCIALES Y PSICOLOGICOS 
NEGATIVOS: 

• SITUACIÓN DE APRENDIZAJE DESFAVORABLE 
PARA LA ADQUISICION DE L2 

.DISTANCIA SOCIAL Y PSICOLOGICA 
IMPORTANTE POR PARTE DEL GRUPO DEL 
ALUMNO: 

.EL ALUMNO NO DESEA ACUL TURARSE Y/O 
INTEGRARSE SOCIAL Y PSICOLÓGICAMENTE AL 
GRUPO DE L2 

.EL ALUMNO TIENE UN CONTACTO LIMITADO 
CON EL GRUPO DE L2 -> RECIBE UN INPUT 
RESTRINGIDO DE LA LENGUA META 

.EL ALUMNO TIENE UNA FALTA DE RECEPTIVIDAD 
COGNITIVA QUE LE IMPIDE CONVERTIR EL 
INPUT EN INTAKE 

.EL ALUMNO EMPLEA L2 PARA LLEVAR A CABO 
UNICAMENTE FUNCIONES COMUNICATIVAS 

.FOSILIZACION DEL INTERLENGUAJE EN UNA 
ETAPA PIDGINIZADA 

.FACTORES SOCIALES Y PSICOLOGICOS 
POSITIVOS .. 

.SITUACION DE APRENDIZAJE FAVORABLE PARA 
LA ADQUISICION DE L2 

.DISTANCIA SOCIAL Y PSICOLOGICA REDUCIDAS 
POR PARTE DEL GRUPO DEL ALUMNO .. 

• EL ALUMNO DESEA ACUL TURARSE y/o 
INTEGRARSE SOCIAL Y PSICOLOGICAMENTE AL 
GRUPO DE L2 

• EL ALUMNO TIENE UN CONTACTO FRECUENTE 
CON EL GRUPO DE L2 ->RECIBE UN INPUT 
SUBSTANCIAL DE LA LENGUA META 

• EL ALUMNO TIENE UNA RECEPTIVIDAD 
COGNITIVA QUE LE PERMITE CONVERTIR EL 
INPUT EN INTAKE 

• EL ALUMNO EMPLEA L2 PARA LLEVAR A CABO 
FUNCIONES COMUNICATIVAS, INTEGRA TIVAS Y 
EXPRESIVAS 

• PROGRESION DEL INTERLENGUAJE HACIA LA 
NORMA DEL2 

Figura 3.1. El modelo de la aculturación de Schumann (1978a,b; 1986). 

111.2.C. LOS FACTORES SOCIALES 

Los factores sociales que determinan si el contexto de aprendizaje es benéfico o no para la 

adquisición de una segunda lengua son los siguientes (Schumann, 1976; 1978a,b; 1986): 

1). Pntrones de dominaci6n soci,,1 t!nlrt! los dos grullO~: 
el grupo del alumno es dominallle. no·domin;lIlte o subordinado políticamelltc. culturalmcnte. 
técnicamente o económicamentc: 
2). EstnHegills de illlegración del grupo dellllumno: 
. la aúlllilac¡im = <lb:mdOllo del estilO de vida y de los "'llores propios. y ;ldopción de los del otro grupo: 
-la adaptación = adopción del cstilo de yida y de los \';!lores del gmpo de 1:1 lengua meta. y conservación 
de los propios para IIlteraCluar dentro de Sil comunidad: 
·Ia presenJoclón '= rechazo del estilo de \'ida y de los \'alores del grupo de ia lengua mela. y consen'acJól1 
de los propios; 
3). Grlldo de encierro del grupo del alulllno~ 
",,). Grado dc cohc.\itin del ~l1lpf) del alumno; 
5). Tantalio del ~J"lIpO del alulI1l1O; 
6). Similitud cnlrc los J"llS¡.tOS cultunllcs de los dos grupo~; 
7). Actitudes, () c.'olCrColijlos étnicos, quc cada grullO ticnc hacia el Oll'O: 
R). Duración de 1:1 cstancia del :,.:rupo dellllumno en el lÍrca gco¡.tnifica del ¡,t"ul)O de la lengua mct:l. 
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Más específicamente, una situación de aprendizaje desventajosa se presenta cuando los 

dos grupos en contacto establecen una relación de fuerza y de conflicto entre ellos, cuando uno es 

dominado y el otro subordinado: cuando el estilo de vida, el nivel de educación, el desarrollo 

técnico, la actividad profesional y la organización política de una de las dos comunidades son 

percibidos como superiores por los dos grupos, y los de la otra comunidad como inferiores. 

La situación negativa se produc(; también cuando las dos comunidades en contacto se 

oponen a la integración del grupo del alumno al tejido social de la lengua meta~ cuando ambas 

comunidades desean que este grupo se preserve y que su encierro fisico y su marginación 

institucional - el tener instituciones que excluyen al grupo de la lengua meta - sea importante. 

Esta situación ocurre además wando el grupo del alumno es un gmpo altamente cohesivo, 

y/o unido, compacto y homogéneo t:n cuanto a los valores que comparten sus miembros; este tipo 

de comunidad tiende a permanecer marginada por tener poco interés y receptividad hacia las 

costumbres diferentes a las suyas. 

Por otro lado, el contexto negativo se genera cuando el grupo del alumno es grande: en 

estas circunstancias sus miembros disponen de una diversidad de situaciones de interacción y de 

relaciones imrllXmpo que satisfacen sus necesidades afectivas, psicológicas y sociales y, por ello, 

110 necesitan establecer contactos iJ/lergrupo frecuentes. 
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Se genera, por otra parte, cuando las dos culturas en contacto no son coherentes - cuando 

tienen costumbres religiosas y sociales muy distintas -, y cuando los dos grupos se evaluan 

negativamente uno a otro a través de actitudes y estereotipos negativos. 

Finalmente, se genera cuando la estancia que el grupo del alumno prevé quedarse en el 

país extranjero es de corta duración: en estas circunstancias no propicia el contacto con el grupo 

huésped y no busca promover las condiciones necesarias para la adquisición de L2. 

Se observa asi que una segunda lengua tiene dificultad en evolucionar cuando se desarrolla 

en un entorno similar al entorno en donde se forman los pidgins - en una situación de marginación 

y de conflicto social, de aislamiento lingüístico y de il/plll restringido, de características afectivas 

negativas y de falta de receptividad cognitiva por parte de los miembros de los dos grupos, y, 

finalmente, de contaclO lingüístico de poco tiempo - (véase cuadro 3.1.). 

En oposición, una buena situación de adquisición conlleva las siguientes características 

sociales: 

l. El grupo de la segunda lengua y el del alumno se perciben como socialmente iguales (relación de 
no-dominación). 

2. Los dos grupos desean que el grupo del alumno sca asinlllado al de la Icngu.] Illel:l. 
:l. Amb:ls comunidades esperan que el grupo del alumno eompana las facilidades sociíllcs del grupo de 

L2 . 
.l. El grupo del alumno es pcqucfío y no muy cohcsivo. 
5. Las culturas de ambos grupos son cohcrCllles. 
6. Ambas comunidades lienen buenas actitudes hacia la olra. 
7. El grupo del alumno prevé quedarse un !argo tiempo en el área del grupo de L2 

(Schumann. 1978a.b: Ellis. 1985). 
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Bajo estas condiciones, la distancia social de los miembros del grupo del alumno es 

reducida. Tienen entonces la disponibilidad para involucrarse en la problemática social del grupo 

de L2, para desarrollar una solidaridad social y para acercarse a este grupo extranjero; desean 

aculturarse; promueven el contacto con la otra comunidad y reciben un inp"! substancial de L2; 

tienen además la receptividad cognitiva necesaria para integrar el capitallinguistico del 0,,'0 grupo 

a su propio repertorio, aprovechan así gran parte del ¡I/plfl al convertirlo en ill1(/ke; desarrollan la 

lengua meta con fines comunicativos, integrativos y expresivos, para ello necesitan expandir sus 

recursos lingüísticos, y reestructuran su sistema pidginizado para integrar en él elementos de la 

lengua meta De esta forma, con base en el proceso de dcspidginización, logran una adquisición 

exitosa de L2. 

111.2.0. LOS FACTORES PSICOLOGICOS 

Como fue planteado más arriba, Schumann (1975, 1978a,b,c, 198b) propone que existen 

otro tipo de variables, las variables de índole psicológica o afectiva, que determinan la situación 

de aprendizaje. Determinan la apertura 1) la receptividad psicológica del individuo hacia la 

comunidad de L2 y, consiguientemente, su deseo de aculturarse, la calidad del ¡l/pUl que 

consigue, la receptividad cognitiva que tiene para convertir el il1/JIII en IIIfl1ke, y la variedad 

funcional con la cual utiliza L2. Se observa entonces que, mientras las variables sociales afectan la 

relación que establecen los dos grupos entre ellos. las variables psicológicas caracterizan al 

individuo y determinan la relación que éste establece con el grupo de L2 

En efecto, los Cacto res sociales determinan la solidaridad social que tiene un grupo hacia el 

otro, posteriormente el individuo es intluido por la relación que habrá establecido su propio grupo 

48 



con la olra comunidad. De esta manera, "la distancia social pertenece al individuo como miembro 

de un grupo social que está en contacto con otro grupo cuyos miembros hablan un idioma 

diferente"( 1978a: 77). En cambio, las variables psicológicas caracterizan al individuo y operan 

cuando éste contradice las tendencias de su grupo social. En otras palabras, el alumno puede 

adquirir la segunda lengua en un contexto desfavorable en donde el resto de su comunidad no 

logra aprenderla, y no adquirirla cuando su comunidad logra una adquisición exitos~ de ésta, "En 

estos casos es la distancia psicológica o la proximidad entre el alumno y el grupo de la lengua 

meta que es la responsable de la adquisición exitosa o no de la segunda lengua"(Schumann, 

1978a: 86). 

Las variables psicológicas y/o afectivas que participan en el modelo de la aculturación, son 

las siguientes: 

1. El choque cultural: 

En su lengua materna el individuo posee estrategias determinadas para resolver problemas, 
cuando éstas no funcionan de la misma forma en la segunda lengua puede no obtener los resultados 
deseados. Actividades que eran sencillas en L1 le requieren mucha energia en L2, Esta situación le 
genera tensión, miedo, ansiedad y rechazo de la situación de adquisición de la lengua mela, de la gente 
y de las costumbres del país extranjero. El choque cultural incrementa la distancia psicológica y tiene 
consecuencias negativas sobre el deseo de acullurarse, y por ende, sobre la adquisiCión de L2. 

2. El choque lingüístico: 

El choque lingüíslico ocurre cuando el individuo vive una relación muy rígida con el idioma 
meta; cuando está obsesionado por el hecho de que las palabras de la segunda lengua no reflejan sus 
ideas; cuando interpreta reiteradamente el significado de las palabras a su propio modo; cuando tiene 
miedo de hacer el ridículO y de sentirse uellelldlente. Ese estado psicológico tiene también un efecto 
negativo sobre el deseo de acutlurarse y sobre la adquisición del segundo idioma. 

J. La motivación: 

a). La motivación integraHva - cuando el alumno tiene un interés por la comunidad de la lengua 
meta, cuando desea conocer gente del pais extranjero, cuando desea comunicarse con ellos y tal vez 
volverse como ellos (Gardner y Lambert, 1972) -, permite que la distancia psicológica sea reducida, que 
haya la intención de aculturarse, y que la adquisición de L2 sea exitosa. b). La motivación instrumental -
cuando el individuo desarrolla L2 únicamente con un objetivo práctico y cuando su curiosidad e interés 
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por la comunidad de la lengua meta es pobre (Gardner y Lambert, 1972)", puede implicar una distancia 
psicológica más marcada y una adquisición de L2 menos exitosa. 

4. La empatja: 
El individuo con empatia tiene "la capacidad de participar en los sentimientos y las ideas de los 

demás" (Dulay et al, 1982: 76), es permeable a los valores de la cultura extranjera y, parcialmente o 
temporalmente, tiene la habilidad de dejar de lado su identidad. Con esta facultad, el alumno construye 
una distancia psicológica reducida. En oposición, el individuo con un ego rígido construye una distancia 
psicológica importante que le impide llevar a cabo con éxito la adquisición de L2. 

Resumiendo el efecto de las variables psicológicas sobre el desarrollo del interlenguaje, 

Schumann considera que "si el choque lingüístico y el choque cultural no son manejados 

correctamente y si el alumno no tiene la motivación adecuada y suficiente motivación y empatia, 

entonces no se acultura totalmente y no adquiere exitosamente la segunda lengua"(1986: 384). 

1II.2.E. LOS APORTES DE MEISEL y DE ANDERSEN AL MODELO DE LA ACUL TURACION 

En su modelo, Schumann tiene el interes de explicar en terminos socioafectivos un 

proceso de simplificación que ocurre en la estructura superficial de una segunda lengua. No 

profundiza en cambio en los mecanismos cognitivos " en los mecanismos de la estructura 

profunda -. que sustentan este proceso de simplificación lingüística. Como ya rue mencionado, 

varios autores ayudan a entender con más rigor el proceso psicolingüistico de la simplificación 

que caracteríza a la pidginización, y enriquecen el modelo de la aculturación al aportar esta 

dimensión cognoscitiva. 

111.2.E.a. Las simpfificaciones restrictivas 

Meisel (1980,1983), ya citado en la introducción de este trabajo, es uno de los autores que 

permite explicar los procedimientos de simplificación que pone en práctica el individuo al inicio de 

su desarrollo lingüístico. Propone que, con las primeras simplificaciones - con las simplificaciones 

restrictivas -. el alumno reduce su~ ':;jj'¡iJcimientos de manera a encontrar una variedad de su 
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competencia transitoria que maneja con destreza, es decir inconscientemente, y que, por ello. le 

permite comunicarse con agilidad. Lleva a cabo así un proceso de restricción o de retroceso dado 

que dispone de reglas y de una serie de categorías pero, para su performancia. selecciona 

únicamente las que puede emplear de manera automática, y evita los elementos con los cuales se 

siente aún inseguro. Para este autor. el proceso de simplificación de las etapas tempranas de la 

adquisición tiene entonces un objetivo comunicativo. Las simplificaciones restrictivas "cumplen el 

propósito de lograr un resultado óptimo en la comunicación al reducir la gramática de tal manera 

de que ésta sea fácil de ser lllanejada"(1980: 36). 

1II.2.E.b. La nativización 

Otro autor que analiza los mecanismos cognitivos que sustentan las marcas de 

simplificación es Andersen ( 1983). Este resalta el papel central que ocupa la gramática universal. 

nuclear e innata - y/o la gramática que comllarten todos los idiomHs -. en las etapas tempranas del 

desarrollo lingüístico. Plantea que en los primeros momentos de la adquisición, el proceso de 

simplificar consiste en elaborar hipótesis sencillas acerca de L2 o de LE. basándose en la intuición 

gramatical innata. El individuo construye así la lengua en circuito cerrado, con base en una norma 

interna, a conocimientos ya existentes y. en un principio, considera poco a la norma externa, al 

inpul. Casi no elabora hipótl;:sis a partir del entorno lingüistico porque no puede relacionar su 

estructura de conocimientos con lo que escucha Al igual que en la creación de los pidgins, por 

causa de este proceso de simpli!icación realizado en función de estrUClUras universales, por causa 

de este desarrollo en dirección de una norma interna, el alumno crea un sistema lingüistico en 

parte independiente del 1/lIJIII, un sislema lingüístico con formas idiosincrúsicas ;\ esta creación 

de un nuevo sistema a partir de la gramática innata. Andersen la denomina I/OIIl'I::a(;U)" La 
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nativización es "el compuesto de procesos y de principios probablemente universales que guían al 

alumno en la construcción de las representaciones internas del idioma que está adquiriendo 

... "(1990: 47). Propone este término al considerar que, para el desarrollo de L2/LE, el individuo 

utiliza los mismos mecanismos mentales que utilizó previamente para construir su lengua nativa 

Uno de los rasgos de la gramática universal es el utilizar material no-marcado antes de la 

contraparte marcada (Mazurkewich. 1984a,b, en White, 1989: 121) - "las reglas no-marcadas son 

aquellas que se pueden deducir de la facultad del lenguaje sin estar representadas directamente en 

el iflput"(Zobl. 1983, 1984 en Ellis, 1985: 203); en oposición, las reglas marcadas son las que se 

fijan en la gramática del individuo gracias al contacto con los modelos incluidos en él. Se puede 

considerar entonces que las omisiones de las marcas del presente del indicativo de los primeros 

enunciados presentados en la introducción de este trabajo, son ejemplos de nativización dado que 

son formas que no pertenecen a la norma que conlleva el il/plll del francés 

Si volvemos a analizar los elementos lingüísticos del Tay Boi y de los pidgins mencionados 

en la sección anterior bajo la perspectiva de Andersen, podemos considerar que éstos son también 

ejemplos de nativización: son elementos simplificados, no-marcados, que fueron construidos en 

circuito cerrado, a partir de mecanismos universales. 

Los planteamientos de Anclersen y de Meisel pueden ser complementarios e incluyentes 

Se puede pensar, en efecto, que algunas de las simplificaciones restrictivas - y/o algunos de los 

elementos automatizados que utiliza el individuo al principio de su adquisición y que emplea para 
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comunicarse exitosamente -, son aquellos que fueron construidos en circuito cerrado a partir de la 

nativización, a partir de la intuición innata. 

En otras palabras, se puede pensar que, para lograr sus metas comunicativas, el alumno 

principiante utiliza tanto la estrategia de Meisel como la de Andersen. Restringe su gramática para 

utilizar aquellos constituyentes y reglas que ya han sido automatizados - utiliza la e~trategia de la 

simplificación restrictiva pero, para ello, ha construido previamente estos elementos 

simplificados a partir de la elaboración de hipótesis sencillas, y con base en conocimientos 

universales - utiliza la estrategia de la nativizaciÓn. Se puede plantear así que, al igual que para la 

nativlzación, la simplificación restrictiva sustenta las marcas de omisión de la morfología del 

presente del indicativo que aparecen en la estructura superficial de los siete primeros enunciados 

presentados al inicio de este trabajo. 

1I1.2.E.c. Las simplificaciones restrictivas v la nativizaci6n en el modelo de la acu!turación 

Según estos dos autores, la simplificación restrictiva y la nativización son estrategias que, 

de manera natural, permiten el desarrollo temprano del interlenguaje. Desde la lógica de 

Schumann, se puede pensar que el alumno que no desea aculturarse sigue empleando 

insistentemente estas estrategias en etapas en donde debería empezar a consolidar les reglas de su 

sistema aproximativo a partir del inpllf. Insiste entonces en construir su interlenguaje a partir de 

mecanismos cognitivos que en un inicio eran naturales e idóneos: insiste en construir su sistema en 

circuito cerrado, sin considerar al entorno lingüistico; insiste en recurrir a sus conocimientos 

lingüísticos innatos y a sus conocimientos existentes para comunicarse. Como consecuencia de la 
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utilización reiterada de estas estrategias, las categorías simplificadas, pidginizadas y no-marcadas 

que aparecen en las etapas tempranas de su adquisición. permanecen en su interlenguaje 

Se puede considerar así que, además del tI/pUl restringido, de la falta de apertura 

psicológica y cognitiva que permite convertir el il/pul en illlake, de una reducción funcional de 

L2, el estancamiento del interlenguaje en una etapa pidginizada es provocada tambien por el uso 

insistente de determinadas estrategias cognitivas - de la simplificación restrictiva y de la 

nativización 

Con el fin de lograr mayor claridad, en la figura 3.2 se incorporan los aportes de estos dos 

autores al modelo de la aculturación. 

• FACTORES SOCIALES Y PSICOLOGICOS DESFAVORABLES: 
La silUación d~ apr~ndizajc en donde se encuentra d ~h"mlO ,,," 3d,·"=,, ~u "dq",,,~,,,,, d~ l." 

• LA DISTANCIA SOCIAL Y PSICOLOGICA DEL ALUMNO SON IMPORTANTES: 
No mue:¡[ra una solidaridad M>ci~l. <1 ulla a~,'ura f">,~"lúgica. ha.·,a la ~""Illllld",t d..: 1.1 

• EL ALUMNO NO TIENE EL DESEO DE ACUL TURARSE: 
No timc el de:sro de: itúegrane social r psk()lógic~m(tIIc a I~ comunidad de L2 

• EL ALUMNO PROPICIA POCO LAS SITUACIONES DE CONTACTO CON LOS HABLANTES NATIVOS Y, 
POR ENDE, RECIBE Y PROCESA UN INPUT RESTRINGIDO 

• NO TIENE UNA RECEPTIVIDAD COGNITIVA QUE LE PERMITE CONVERTIR EL INPUT EN INTAKE 
• UTILIZA L2 UNICAMENTE CON FINES COMUNICATIVOS 
• UTILIZA REITERADAMENTE LAS ESTRATEGIAS COGNITIVAS DE LA NATlVIZACION Y DE LA 

SIMPLIFICACiÓN RESTRICTIVA 

• EL INTERLENGUAJE DEL ALUMNO SE ESTANCA EN UNA ETAPA PIDGINIZADA Y, EN EL, PERSISTEN 
LOS RASGOS NO-MARCADOS 

Figura 3.2. Factores sociales, psicológicos \. «)~ttlIIVOS q\\<.: mllu\"\.:n":I\..:1 d":.~¡lfTollo hl1guht1CO d..: un ,tlumno que no d\!S\!ll 

it~\Iltumrse. 
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1I1.2.E.d. La desnarivización 

En oposición, el estudiante que desea acu[turarse - el que, en consecuencia, busca tener 

contacto con [os hablantes nativos de la lengua meta, el que es receptivo psicológicamente a esta 

lengua y a la cultura que le corresponde, el que desea emplear L2 para llevar a cabo funciones 

mas complejas y variadas -, utiliza la nativización y la simplificación restrictiva únicamente en las 

etapas iniciales de [a adquisición y, posteriorrnente, las sustituye por otras estrategias cognitivas 

que le permiten incrementar los recursos de su sistema simplificado, que le permiten convertir su 

sistema reducido en un sistema creativo, con reglas de transformación. Utiliza las estrategias de la 

desnaril'ización (Andersen, 1981, 1983, 1990) Y de la .\·implijicaciólI elahoralim (Meisel, 1980, 

1983) para despidginizar, y/o complejizar, su sistema pidginizado, y/o simplificado. 

Durante la despidginización, el objetivo cognitivo del alurnno es reacomodar o remodelar 

su sistema interiorizado para hacer caber en él la norma de la segunda lengua. Para ello rebasa las 

fuerzas innatas de [a adquisición - aquellas que le sirvieron a construir su primera gramática, su 

gramática nativizada -, y recurre al illplll Capta entonces la información sistemática de su entorno 

lingüístico y, con base en esta, elabora hipótesis cada vez más complejas; reemplaza ciertos 

elementos nativizados de su illlerlenguaje por los que han sido modelados a partir de la lengua 

meta y, gradualmente, rdormula y reestntctura esos elementos para lograr manejarlos conforme a 

las reglas de la segunda lengua. Los reestructura frecuentemente al agregarles nuevos 

constituyentes de L2 Parí! hacer crecer su inlcrlenguaje, toma entonces en cuenta una norma 

externa y construye asi su sislcma interiorizado en "circuito abierto". Oc esta forma, absorbe los 

rasgos que son especi!icos al idioma meta, dsimila los rasgos periféricos y/o marcados que son los 

que se desarrollan gracias al conlacto con los modelos incluidos en el inplll (2obl, 1983, 1984) 
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Para referirse a este proceso evolutivo que se logra gracias al entorno lingüístico, 

Andersen habla del proceso de desnaúvizaciúf1. La desnativización es "la reestructuración gradual 

de la representación interna e idiosincrásica del idioma que se esta adquiriendo en función del 

inpul que se procesa durante la adquisición del lenguaje"( 1990: 47). Utiliza este término para 

ilustrar el hecho de que, para que el interlenguaje evolucione y se acerque a la lengua meta, es 

necesario desmantelar y expandir paulatinamente la primera gramática transitoria, la que fue 

desarrollada en circuito cerrado. 

Se puede intuir entonces que el alumno principiante de francés que produjo los enunciados 

del segundo bloque de la introducción de este trabajo, está aplicando la estrategia de la 

desnativización dado que muestra el manejo de ciertos rasgos morfológicos que están presentes 

en el input de este idioma. 

111.2.E.e. Las simplificaciones eJaborativas 

La propuesta de las simplificacioJ/es e/ah0rl11ims de Meisel (1980, 1983) es parecida a la 

de la desnativizacióf/ de Andersen. Comparte la idea de ese autor de que el sistema simplificado y 

reducido del alumno se despidginiza, y/o se expande, gracias a la elaboración de hipótesis basadas 

en el inpul y a la incorporación gradual de elementos que provienen del entorno lingüístico, al 

sistema interiorizado. Propone que en la etapa de despidginización, el alumno aplica ciertas 

estrategias de simplificación pero con un objetivo diferente al de la etapa de pidginización. En vez 

de usar la simplificación restrictiva paru. 0blener un resultado óptimo en la comunicación, el 

alumno usa la simplificación elaborativa para hacer progresar su interlenguaje. 
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Según este autor, con esta estrategia, el alumno va a elaborar hipótesis a partir del entorno 

linguistico, pero va a determinar la dificultad de estas hipótesis en función del nivel de su 

gramatica interiorizada, en función de lo que pueda entender desde su competencia transitoria. En 

otras palabras, esta estrategia consiste en simplificar [a complejidad del ¡J1pUI al captar y al 

asimilar únicamente los elementos que puedan tener un sentido y una lógica para el interlenguaje. 

Adapta así lo que es adquirido a lo que fue adquirido previamente. La simplificación elaborativa 

consiste entonces en "el proceso del alumno de acomodar lo que acaba de adquirir a lo que fue 

adquirido anteriormente"(Meisel, 1983: 127). 

La simplificación e!aborativa consiste también en llevar a cabo un proceso de construcción 

gradual para aproximar la regla del interlenguaje a la regla representada en el inpul. En esta 

forma. con esta estrategia el alumno construye elementos menos cornp[ejos de los que están 

representados en el input, pero mas complejos de los que incluye su sistema aproximativo. En 

efecto, cuando el alumno maneja suficientemente una versión hipotética de determinada regla o 

elemento, vuelve a reformular una hipótesis a panir del entorno lingüístico - hipótesis cuyo nivel 

es controlado por el nivel de su competencia transitoria de ese momento -, con la intención de 

integrar un nuevo constituyente a esa regla. Gracias a la simplificación claborativa el alumno logra 

entonces "una extensión del sistema previo y un acercamiento a la variedad extranjera" (MeiseL 

1980: 37). 
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El elemento lingüístico que resulta de la estrategia de la simplificación elaborativa es sólo 

una de las versiones que conlleva el desarrollo completo de determinada regla de L2. Cada 

versión permite la consolidación total de esa regla dado que es la base para que otra versión más 

elaborada se forme. La simplificación elaborativa es entonces la simplificación que "sustenta una 

etapa ulterior del desarrollo lingüístico del alumno hacia la norma de L2"(Meisel, 1980: 13), 

Meisel (1980, 1983) plantea que, en la estructura superficial del discurso del alumno, la 

simplificación e1aborativa está representada por marcas de generalización - la generalización 

consiste en aplicar un elemento de L2 a contextos inapropiados Como se pudo observar en el 

cuadro 2.3, en los enunciados del segundo bloque aparecen diferentes generalizaciones que 

permiten deducir que el alumno esta desarrollando su interlenguaje desde la simplificación 

elaborativa. 

1I1.2.E.f. La desnativización y las simplificaciones elaborativas en el modelo de la aculturación 

Según Meisel y Andcrsen, la desnativización y la simplilicación claborativa caracterizan 

los momentos tardios del desarrollo del interlcnguajc. Meisel (1983) propone también que ciertos 

factores socio-afectivos determinan el uso de la simplificación e1aborativa En el mismo sentido 

que el modelo de la aculturación, muestra que es el alumno que presenta una orientación 

integrativa hacia la comunidad de L2 - en términos de Schurnann, el que desea acu!turarse -, quien 

utiliza esta estrategia para incrementíll sus recursos lingll\sticos. para dcspidginizar su 

interlenguajc. 
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En la siguiente figura se presentan las variables que panicipan en el desarrollo lingüístico 

de un alumno que desea aculturarse . 

• FACTORES SOCIALES Y PSICOLOGICOS FAVORABLES: 
La situación de aprendizajc en d{)nd~ se .:n~'h!1ura el aluntno es benelica para su adqUisición de 1.2 

.LA DISTANCIA SOCIAL Y PSICOLOGICA DEL ALUMNO SON REDUCIDAS: 
Muestra un.a solidaridad social. y llll.a ap.:rtUr;I p¡;icológi.::a. Im.:ia la ~onmnidad d.: L2 

.EL ALUMNO TIENE EL DESEO DE ACUL TURARSE: 
Tienc el deseo de int~gr<lrse social y psicológicamente a la .::()m\Lnid~d de L2 

• EL ALUMNO PROPICIA LAS SITUACIONES DE CONTACTO CON LOS HABLANTES NATIVOS Y, POR 
ENDE, RECIBE Y PROCESA UN INPUT SUBSTANCIAL 

• TIENE UNA RECEPTIVIDAD COGNITIVA QUE LE PERMITE CONVERTIR EL INPUTEN INTAKE 
• UTILIZA L2 CON FINES COMUNICATIVOS, INTEGRATlVOS Y EXPRESIVOS 
• USA REITERADAMENTE LAS ESTRATEGIAS COGNITIVAS DE LA DESNATIVIZACION y DE LA 

SIMPLlFICACION ELABORATIVA 

• EL ALUMNO DESPIDGINIZA SU SISTEMA PIDGINIZADO y LO HACE PROGRESAR HACIA LA HORMA DE 
L2¡ SU SISTEMA LlNGUISTlCO CONLLEVA NUMEROSOS RASGOS MARCADOS 

Figura 3.3. Factores sociales, psi~'l.llógi~ ... lS \' ,;ogrúti\'os qu~ ilúluycn en d d~s:llTollo hngüístic'" d~ UI\ ahLtIlll" 'ilL~ d~!o<'.' ;\c'lLhur<u~. 

1I1.2.E.g. El modelo do la acu!turación adaptado a esta investigación 

Adaptando los argumentos del modelo de la aculturación a los !lnes y a los propósitos de 

este trabajo, se puede considerar entonces que el estancamiento de los rasgos no-marcados por la 

flexión del presente del indicativo puede ser causado por uno de los I:lctores sociales 

mencionados por Schumann - al séptimo de su lista, por las actitudes, !as actitudes negativas que 

tienen los alumnos frente a la cultura francesa. De por su impacto en el desarrollo linguistico, este 

factor es, según Maple (1982), el factor socia! mas importante de este modelo 

Por éstas, el estudiante construye una distancia social importante hacia dicha colectividad 

y no desea acercarse a ella - no desea aculturarse - ~ no propicia entonces situaciones para 

interactuar o para recibir el inpuI de este idioma, condición necesaria para loda adquisición 
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lingüística exitosa. Vive, además, un bloqueo cognitivo que le impide convertir el il/pUI en itllake. 

Por otra parte, desarrolla el francés lmicamellle con fines comunicativos restringidos, denotativos 

y referenciales. Por el inpul escaso que recibe, construye su gramática transitoria desde una norma 

interna, desde las estrategias de la simplificación restrictiva y desde la nativización. por todas 

estas variables, algunos principiantes de francés del CELE no logran hacer progresar su 

interlenguaje - más específicamente, el sistema flexional de la categoria verbal que nos interesa 

aquí -, hacia la norma de esta lengua meta. 

En el siguiente cuadro se ilustran las premisas y las redes de relación del modelo de la 

aculturación, adaptados a esta investigación. 

60 



+FACTORES SOCIALES Y PSICOLOGICOS DESFAVORABLES: 
por ejemplo,eI alunmo principiante del CELE tiene ¡lctitudes negativas hacia los francc:>e:> "'> 
+LA SITUACION DE APRENDIZAJE ES ADVERSA-> 
.SU DISTANCIA SOCIAL Y PSICOLOGICA SON IMPORTANTES: 
vive una [(lita de solidaridad social y de receptIvIdad psicológica l\lIcia la cultura francesa => 
.NO TIENE EL DESEO DE ACULTURARSE: 
no deseu integrarse soci:Jl y pSlcológicmnel1te a la comunidad ¡ranCes.1 

• PROPICIA POCO LAS SITUACIONES DE CONTACTO CON LOS HABLANTES 
NATIVOS Y , POR ENDE, RECIBE Y PROCESA UN INPUT RESTRINGIDO: 

d alumno no propicia el contacto con la COlllllllJ\.lad ¡j-¡llIccsa o COl\ la lengua Ir1ll1l:eSll - no propiCia SllltaclOnes de 
interacción con h"blantes nativos, 110 \'e pdiculas ¡ranCCs.¡lS, no lec hbro:> ell 1i-¡lIlcl!s. dCl!lem - \. cn 
consecuencia, recibe y asimila un ¡l/pul rcstrlngido 

VIO 
+ NO TIENE UNA RECEPTIVIDAD COGNITIVA QUE LE PERMITE CONVERTIR 
ELlnput DEL SALaN DE CLASE EN Intake 

YIO 
• UTILIZA EL FRANCES UNICAMENTE CON FINES COMUNICATIVOS 

YIO 
+ USA REITERADAMENTE LAS ESTRATEGIAS COGNITIVAS DE LA 

NATIVIZACION y DE LA SIMPLlFICACION RESTRICTIVA: 
el :lhmmo msisle en constrUIr ~ullller1engllaie del (r,¡ncl!s en cm:lllto ccrrado, sm cnnslllcrar al IIIpul 

• SU INTERLENGUAJE SE ESTANCA EN UNA ETAPA PIDGINIZADA Y, 
EN SU SISTEMA LINGUISTICa, PERSISTEN LOS RASGOS NO-MARCADOS: 

las simplificaciones restrictivas, ylo los rasi!OS de nall\'lwción que aparecen, de manera tlalurtlL al mlClO del 
desarrollo JcI¡i-ances - más específicamente, 10:> eklllenlos no-mlllc¡ldus Ix)r las tle\.lun..::" uel prcsl!nte uel nlulcntlvo 
que pertenecen ti la categoria A Jd clli!drn 2 J - p..::rslstell en el 1I11l!rlcngu,lJc del alumno 

• EL ALUMNO TIENE POCO EXITO EN SU ADQUISICION DEL FRANCES 

Figura 3.4. 1-,,. Jach'res sociales. psico16g1COS y cognilil'l'~ 'Ill~ l1uhly~n ~1 <:1 desarTOlln IIng(h).\I"" dd 1" 111,"1''''''''' ,k Ir."l<:~~ dd CE1.E 

Como se mencionó al inicio de este capitulo, al unir los aportes de diferentes autores - los 

de Schumann, Meisel y Andersen - se obtiene una versión ampliada y enriquecida del Illodelo de la 

acuJturación que permite entender de manera polifacética el proceso que lleva íI cabo el alumno en 

el salón de clase. En este capitulo, SL: JLscrvó en efecto que, en esta propuesta c.xplicativa, ciertos 

factores sociopsicológicos determinan el il/plff así como los mecanismos cogllfll\Y!S del alumno. y 

que éstos. a su vez, definen el producto IlIIgiiisflco y el éxito uc(/(IJIII/{.'o que logra el estudiante 
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Al captar unas de las principales variables que participan en el escenario pedagógico, se 

piensa entonces que este modelo es un instrumento que permile entender con rigor las 

desigualdades lingüisticas observadas en los principiantes de francés de! CELE. 
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CA['jTIUJLO llV: 

EL ESTUDIO 

En este capitulo se presenta el tipo de estudio que se empleó para llevar a cabo esta 

investigación, y se explicitan las diferentes partes de su contiguracion - se describe la muestra. la 

población, el contexto de la recolección de datos y los instrumentos de medición sociopsicológica 

y lingüística. 

Los instrumentos de recolección de datos fueron diseñados explícitamente para esta 

investigélción, y su elaboración requirió de un trabajo riguroso y de un amplio tiempo. Por ello, se 

consideró que era relevante describir en forma detallada las diferentes ctapas que permitieron 

constnlÍr dichos instnJOlcnlos de medición. Por esta razón, este tema ocupa un espacio importante 

de este capitulo 

Numerosas decisiones que se lOmaron en este capitulo rueron determinadas por la 

preocupación de garantizar la validez interna - es decir, el hecho de que los resultados obtenidos 

no se deban a variables extrañas -, y la validez externa - o sea, el hecho de que la arquitectura del 

estudio se pueda reproducir y de que los dalOs puedan ser generalizados a otros COntexlOS. Para 

este fin, se tomaron en consideración los planteamientos de dos autores que estudian la 

metodología de la investigación del campo de la adquisición de segundas lenguas: se trata de 

Seliger y Shohamy (1989) 
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IV.1. EL TIPO DE ESTUDIO 

Reformulando nuestras hipótesis de trabajo en terminos del campo de la metodología de la 

investigación, se puede plantear que el propósito de este trabajo fue el estudiar si existe, o no, una 

relación entre una variable independiente - el factor de actitud -, y una variable dependiente - las 

marcas de simplificación restrictivas y elaborativas de los alumnos de primer nivel del CELE. La 

relación entre ambas variables se analizó y se discutió bajo el lente del modelo de la acu!turación, 

descrito en el capítulo 111. El estudio que se efectuó es entonces un estudio cmifirmalorio - "el 

investigador conoce a fondo el fenómeno que quiere investigar, adema s ya posee una 

aproximación basada en el marco teórico y en los resultados de estudios exploratorios y/o 

descriptivos previos hechos por el mismo investigador o por otros autores"(Pick y López, 1984: 

31,32) 

Por otra parte, para los fines de esta investigación, se utilizó uno de los diseños más 

empleados en las ciencias sociales, es decir, el diseño ex jJosI/m:lo (Kerlinger, 1985) Este diseño 

consiste en "una búsqueda sistemática empírica, en la cual el cientílico no tiene control directo 

sobre las variables independientes, porque ya acontecieron sus manifestaciones o por ser 

intrínsecamente no manipulables. Se hacen inferencias sobre las relaciones de ellas, sIn 

intervención directa, a partir de la variacIón concomitante de las variables independientes y 

dependientes"( 1985: 268). De esta forma, en este estudio se discutió la relación entre los datos 

socio psicológicos y los datos lingüísticos sin haber controlado y manipulado los primeros - es 

decir la variable independiente, y/o las actitudes -, dado que estas se habian desarrollado de 

manera autónoma y previa a esta investigación, ya sea dentro o fuera del salón de clase 
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Además, este estudio es un estudio el/omita/n'o dado que se basa en la medición y en el 

conteo, y que genera información numerica (Allwright y Bailey, 1991) En efecto, tanto la 

variable independiente como la variable dependiente se miden y tienen una representación 

contabilizable. Las actitudes están representadas por las calificaciones obtcnidas a partir de un 

cuestionario de rangos sumarizados de Likert, y los datos lingüísticos toman forma numérica 

'gracias a un análisis de frecuencia (véase anexo 8). Para estudiar la relación de ambas variables, se 

correlacionaron los dos tipos de datos gracias a la correlación de Pearson que es, según 

Nadelsticher (1983), Y Hatch y Hossein (1982), uno de los coeficientes más empleados en ciencias 

sociales y en el campo de la Lingüísllca Aplicada. Para llevar a cabo este anal¡sis se emplearon 

además otras técnicas de la estadística descriptiva, se empl\!aron porcentajes, graficas y medidas 

de tendencia central. es decir, la media, la moda y la mediana. El d.lculo en datos porcentuales 

tuvo como fin el de lograr una homogeneidad, y por ende una comparalibilidad, entre los 

resultados Para los datos de actitud se consideró que el 100% era 120 (la calificación más alta del 

cuestionario), y para los rasgos lingüísticos, a semejanza de Schumann (1978n), el 100% fue la 

cantidad total de contextos del presente que produjo cada alumno (vénsc apartado IV.5.C). 

Finalmente este estudio es un estudio flwl.\"'('J",\ul ~ es el estudio "que sc realiza en un 

momenlO detcrminado"(Pick y López, 1984 33) Los diferentes datos de esta investigación 

fueron recabados asi en un mismo momento, él Ilnalcs del semestre 11.)99.[, después de 

aproximadamente 140 horas de clase 
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Se evitó aplicar los instrumentos de medición al inicio o a mediados de un semestre dado 

que, en una etapa inicial de la adquisición. el interlenguaje de todos los estudiantes conllevan las 

mismas marcas de simplificación. Efectivamente, como se vió en el tercer capitulo (vease 

apartado 11/.1.0.). Samarin (1971) y Schumann (1978a) plantean que el fenómeno de la 

pidginización - o la aparición de las marcas de simplificaciones restrictivas - caracteriza el 

desarrollo temprano de lodos los alumnos. Por esta razón, al principio del semestre no se hubiera 

podido observar el fenómeno estudiado, es decir. la diferencia de evolución del interlenguaje de 

los alumnos, y/o. el estancamiento o la progresión de las simpliticaciones restrictivas en el 

discurso de los estudiantes. 

El hecho de haber aplicado simultáneamente los dos instrumentos de medición se debe a 

que los factores sociales y la distancia social del individuo pueden variar con el tiempo 

(Schumann, 1986). Por ende, el recabar los datos en momentos distintos hubiera podido falsear la 

relación que tiene el factor de actitud con el desarrollo lingüístico de los alumnos 

IV.2. LA MUESTRA 

La muestra fue seleccionada aleatoriamente. con el objetivo de garantizar la validez 

interna de la investigación. Más precisamente, se realizó un sorteo con base en la población de los 

<llumnos mexicanos de primer nivel del CELE del semestre 1999-1. y se determinaron así los 

individuos que contonnaron la muestra. 

Gracias a este procedimiento al azar, los sujetos fueron expuestos a diferentes contextos 

fisicos, académicos, etcétera, y se disminuyó de esta manera el impacto que podria tener 
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determinada variable extrana sobre el conjunto de los individuos estudiados. En términos de 

Seliger y Shohamy, "el efecto de las variables extranas se dividió en partes iguales gracias a la 

aleatoriedad"( 1989: 96). 

Otra de las decisiones a tomar con respecto a la muestra, es su tamaño, Estos mismos 

autores plantean que, aunque no existe realmente una cantidad de sujetos determinada para los 

estudios del área de segundas lenguas, la muestra debe evitar ser demasiado pequeña dado que, 

cuando es así, cada sujeto tiene una representación y una influencia exagerada en el rendimiento 

del grupo como un todo. La muestra de esta investigación se conformó entonces de 30 alumnos, 

es decir, aproximadamente el 12% de los alumnos principiantes del semestre ya mencionado 

(30/238). Este dato se basa en los datos recabados por [a Sección Escolar 

El cuidar la validez interna requirió, además, cuidar el posible impacto de los estudios 

pilotos sobre los resultados finales. En efecto, si el estudio piloto y el estudio tinal se hubieran 

basado en el mismo grupo, los alumnos hubieran adquirido ciertas actitudes o cierta familiaridad 

con el insll1Jmento de medición, y estos factores afectivos o esta experiencia adquirida habría 

falseado los datos recabados Por ello, en esta investigación, los estudios pilotos y el estudio tinal 

se realizaron con muestras distintas. De esta manera, la muestra de este estudio tiene [as 

siguientes características (véase anexo 8, cuadro A8.!. Para mayor claridad, con el objetivo de 

distinguirse de los cuadros contenidos en el texto de este trabajo. la denominación de los cuadros 

de los anexos conlleva una A de Anexo): 
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• Es!a ~"nf"nll"d.1 d~ JO nlunulOs. 19 t1lUJ~r~'" \' 11 h<ll1lbr~s 
• ESlos provil1k'Ton d~ lodos los 8n'p<)S ,1.: pnlll<'f mvd. ~X~~pl" <;1.:1 gn'po 106 

en d cual so: midió la contlabilidad g.:1",r~1 dd ~,,,:Sliona¡-itl_ S.: dislribllyc¡-on 
do: la ,iguíenle H>n •• a: Grupo 101',1 ;IIU'1UIO>: 102:.1: 103: 5~ 1O~: 2: 107' 5~ 107 l!: 108-.1: 109 l' 

• Las carreras t!Swdilldas. por los 1I1UlImU' s.: d,strlbuyen do: la sigui~m~ fonna: 
• Ciell~i~, p"llli~~s y socialcs' 7 . CalT~ra" anis!i~as: (; 
· Ci~llcja~ ~~"n"mic3s y ad",inistr:ui\'"s: 5 . IngenÍ<:rias' ~ 
· Ci.:l.cia~ hiol,;!!i~:lS y d.: la !>alud:.t • Ci"n~,as: 

• rksd~ d pUIllO de vis! .. de la comr<'t(ll~ia IIngflisllca de los alumnos al imci;u-
d S<.'1uestrc. se "1",,-,,,';' 'lue la mllcs!ro' .:,,,.ll~\·,, 1 X principialll\'S. 6 t"l!>OS·pnnápialLl.:-5. ,,(; nn ~""k"'!.lar<ln 

• [ ... 1 m")Ofia 11"".: <!Iure 10 ~- 14 aíiO!o de .:dad . 

Se observa así que en esta muestra resalta la presencia de los alumnos elel gnlpo 10R, de 

los alumnos de 20 a 24 años, de las mujeres y de los principiantes. En cambio, en ,cuanto a las 

carreras existe una distribución que se podría considerar como equitativa y representativa de una 

amplia gama de las carreras ofrecidas por la UNAM, 

IV.J. LA POBLACION 

Con la intención de asegurar la validez externa, fue necesario analizar si la muestra era 

representativa de una población mayor de manera a poder reproducir el estudio a un contexto mas 

amplio (Seliger y Shohamy, 1989). La población que nos interesó aquí ¡uc el estudiante 

universitario mexicano que adquiere el francés con base en un método comunicativo, y en una 

universidad pública. 

Se piensa así que la muestra de este trabajo fue representativa de esta población dado que, 

por una parte, se conformó de alumnos Ille.xicanos del CELE - dependencia de la UNA¡VI que es 

una universidad pública - y. por otro lado. los aluTllllos de esta institución estudian esta lengua 

meta con un método comunicativo. Se considera entonces que c.xiste una semejanza entre la 

población y la muestra y que, en consecuencia, los datos arrojados por este eSlUdio pueden ser 

generalizados a ese grupo especifico de la república 1llc:\icana 
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IV.4. EL CONTEXTO DE RECOLECCION DE DATOS 

El contexto de recolección de datos fue determinado con el objetivo de que el ambiente de 

este estudio se parezca lo menos posible a //11 lahoratorio de investigación Se procuró entonces 

rescatar la normalidad cotidiana del estudiante y, para ello, se aplicaron los instrumentos de 

medición de actitudes y de elicitación lingüística en su salón de clase, en un día normal del 

semestre. Se les pidió adernas a los profesores aplicar ellos mismos el cuestionario y la actividad 

comunicativa, para evitar que el investigador apareciera en la escena de la investigación 

La decisión de aprovechar el contexto cotidiano del alumno se debe al hecho de que un 

ambiel1le de lahoralOr;o podría ser ulla variable extraña que sesgaría los datos recolectados. En 

efecto, el individuo que participa en una investigación, o que se siente analizado y evaluado, 

puede vivir cierta presión que lo conduce a exagerar la intensidad de sus respuestas o a falsearlas. 

"Los alumnos de segundas lenguas pueden estar más motivados por el hecho de saber que están 

participando en un estudio que le ayudará al investigador a entender el proceso de adquisición del 

Icnguaje"(Seliger y Shohamy, 1989 108) 

Este impacto pudo, por ejemplo. haber intluenciado los resultados de Schumann dado que, 

en el cuestionario propuesto por este autor, el sujeto estudiado - Alberto, un costarricense de 33 

años -, muestra excelentes actitudes hacia los americanos y hacia su idioma a pesar de presentar 

un interlenguaje del inglés pldginizado después de 10 meses de estancia en los Estados Unidos, y 

a pesar de presentar un dcsilllcrcs en acercarse a la cultura estadounidense. Las respuestas de 
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Albeno "pueden reflejar que está respondiendo en función de lo que piensa que el investigador 

quiere escuchar"( 1 978a: 97). 

Sin embargo, se tiene conciencia aquí que la normalidad del contexlO académico del 

alumno no se logró del todo y que, por ello, éste pudo percibir que se trataba de una actividad 

exlracul'so. Este sentir se puede deber a la fisionomía de los instrumentos de medición, y al hecho 

de que su contenido no respeta la cronología y la coherencia del programa de estudio de primer 

nivel - el acto de habla de presentarse-identificarse se desarrolla esencialmente al inicio del 

semestre y, en cambio, estos instrumentos se aplican al final. En las conclusiones de este trabajo 

habrá, por ende, que considerar esta percepción y tratarla como una variable extraña que pudo 

haber influenciado en los datos recabados. 

Por otro lado, como ya fue aclarado, en este estudio se omitió la presencia del 

investigador en el contexto de recolección de datos. Esta ausencia responde al hecho de que, al 

estar presente durante la recolección de los datos, el investigador pudo haber sugerido él mismo la 

respuesta que esperaba, por ejemplo, con su mirada y su lOna de voz (Seliger y Shohamy, 1989). 

En consecuencia, fue necesario controlar la presencia del investigador dado que esta pudo 

convertirse en una variable extraña nefasta para los fines de esta investigación. 

IV.5. LOS INSTRUMENTOS DE MEDICION 

Como se mencionó mas arriba, el diseño del cuestionario de actitudes y el ejercicio de 

elicitación lingüística ocupó un espacio temporal importante de eSla investigación. Por ello, nos 
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pareció que esta aportación merecía ser descrita con detalle, y que era interesante dar a conocer 

las diferentes etapas que permitieron la contiguración de ambos instrumentos de medición. 

De esta forma, en este apartado se exponen, por una parte, las razones que nos orientaron 

a seleccionar determinado procedimiento para la medición de actitudes - un cuestionario diseñado 

con base en el procedimiento de los rangos sumarizados de Likert (1932) -, se describe la tecnica 

de este autor, y se presenta el cuestionario que se elaboró para esta investigación 

Por otra parte, se hace un analisis de la actividad y del instrumento de elicllación que se 

utilizaron para recabar las marcas de simplificación restrictivas y de simplificación elaborativas del 

presente del indicativo del frances, y se describe el funcionamiento del análisis de frecuencia que 

se realizó con dichas marcas de simplilicación_ 

IV.5.A. EL INSTRUMENTO DE MEDICION DE ACTITUDES 

IV.S.A.a. Justificación de la selección del procedjmjento de los rangos sumarizados de Likert 

En el campo de la Psicología existen métodos variados para medir llls actitudes Se pueden 

vislumbrar, por ejemplo, el metodo de la escala de distal/cm .\'ocm! de Bogardus (1925)~ los 

métodos de comparaciones apnreadas, de ¡11Iermlos apal"el1lemellle iguales y de IlIIerva/os 

SI/ceS/I'OS de Thurstone (1927,1928,1931) Y de Thurstone y Clulvez (IQ29), cllllt!wdo de /w 

rangos sUl11ari=ados de Likert (1932); el método del esca/ogralllu de Guttlllan (1944), Y el 

método de! diferencial sell1úllf;co de Osgood el al (1957). En este estudio se seleccionó el 

procedimiento de Likert - el de los rangos sumarizados - con el propósito de garantizar la validez 

externa de la investigación. 
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En este sentido, Seliger y Shohamy (1989) plantean que el formato de los instru~entos de 

medición puede influir en la naturaleza de los datos recolectados: por ejemplo, los datos obtenidos 

con una entrevista pueden diferir de los datos arrojados por un cuestionario Consideran, por 

ende, que es dificil generalizar los resultados arrojados por el primer tipo de instrumento, a la 

investigación basada en el segundo. Estos autores piensan entonces que es importante que exista 

una cierta coherencia entre las metodologías de recolección de datos de los diferentes trabajos que 

conviven en un mismo campo de estudio, dado que esta homogeneidad permite comparar los 

resultados de las diferentes investigaciones y generalizarlos a otros contextos 

En su modelo de la aculturación, Schumann utiliza un instrumenlO diseilado con base en 

los rangos sumarizados de Likert. Imitamos entonces esta propuesta con el fin de lograr una 

coherencia metodológica entre nuestro estudio y dicha investigación, que lile la principal 

explicación psicolingüistica de nuestro trabajo. Se observa ademas que este formato es el formato 

utilizado por la mayoría de los autores que se interesan en cuestionar, analiz[lr y discutir los 

planteamientos de este modelo psicolingüístico, del modelo de la acuIturación. Es el caso, por 

ejemplo. de Staublc (1981). Kitch (1982). Kelley (1982). England (1982) y Mario (1982). 

Finalmente, rebasando las fronteras del modelo de la aculturación y observando el campo 

de la psi ca logia en general, se nota que el procedimiento de Likert es también el más utilizado 

para medir el factor aCfiflU/ y, más especificamcnte, uno de los más utilizados para medir el 

componente que nos interesa en esta investigación, es decir, ('/ c()f}//}()lIeflh' ((fecfi\'() 

(Nade!sticher, 1983, Whittaker, 1995). 
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IV.5.A.b. Descripción teórica del procedimiento de Ukerl 

El cuestionario piloto: 
objetivos 

Un cuestionario de rangos sumarizados debe contener entre 20 y 25 afirmaciones 

(Nadelslicher, 1983: Pick y López. 1984). Con el fin de lograr este formato, en un primer 

momento, se elabora un cuestionario piloto que contiene el triple de reactivos deseados, es decir 

un cuestionario de un mínimo de 70 afirmaciones. Esta cantidad es necesaria dado que muchos de 

los reactivos iniciales no aparecen en el instrumento final, ·debido a que se cancelan por no ser 

confiables. Como se verá más abajo, su grado de confiabilidad es determinado por ciertas 

operaciones estadísticas 

El cuestionario piloto; 
los componentes 

El cuestionario piloto está así compuesto de numerosas aseveraciones que pretenden 

promover una reacción afectiva del sujeto frente a determinado referente. Los 70 reactivos - o 

más -, del esrudio piloto se reparten en dos grupos; 35 son favorables al objeto medido y 35 

desfavorables. En el contexto de este trabajo, 35 son favorables a la el/l/1l1"O frol/cesa y 35 son 

desfavorables. 

Los reactivos, o aseveraciones, que constituyen el cuestionario. deben tener las siguientes 

características. Deben: 

I Hd~flf',~ ,11 pr~"c"l~ y no al pa;,..,d" 
2 T~'l~r UI1 ~úlo ~~l11ido 

J 1) ... 'lc>1ar ""u~""mClll~ d ohjclo pSlcológ¡,;o med,do 
.J. E"ilu ¡(kas obvias'. S~ omiten ~n!OI1~~s las ~lirma~illl1es 411~ l1adi~" 1<><..1" .. Clllllp",lrllll,ll1 
~ T~n~r llIla Icuac.;ión dara, simpk y dll~C1a 
(, Scr cuMus. ll\> dd><:ll ~xceder las 20 r'llahr,l~ 
7 IlIcll1lr I1n;\ SOI'I idea 
H ()mllir '·'''',·epl,," ~al~gÓrl,""'s ~mll" ,oJu •. lIellll"e. n""eo. m"l1"no. d~~lcra 
9 Onlllir palabras ambll,'l1a$ 
lO ()lIutir 1f¡ISC~ IIq;ali\"as cOlllpkJa~ (\Iarin. 197~) 
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Cuando se ha terminado de redactar las afirmaciones, se determina el orden de éstas. Para 

ello, se mezclan las aseveraciones favorables y desfavorables, y se organizan de manera aleatoria, 

al azar, dentro del cuestionario piloto. 

Como ya fue mencionado, además de las aseveraciones, e[ cuestionario incluye una escala 

con la cual el sujeto indica la intensidad de sus actitudes. Esta tiene la siguiente configuración' 

TOTALMENTE 
DE 

ACUERDO 
OE ACUERDO INDIFERENTE EN DESACUERDO 

TOTALMENTE 
EN 

DESACUERDO 

A cada una de estas cinco alternativas se les otorga un valor particular que difiere según el 

carácter positivo o negativo de [a afirmación. Cuando la aseveración denota una actitud positiva, 

el sistema de calificación es el que se presenta a continuación: 

TOTALMENTE DE ACUERDO 5 puntos 
DE ACUERDO: 4 puntos 
INDIFERENTE 3 puntos 
EN DESACUERDO: 2 puntos 
TOTALMENTE EN DESACUERDO: 1 punto 

En contraste, las aseveraciones que son desfavorables al objeto medido estan clasificadas 

en sentido opuesto. La respuesta TOTALMENTE DE ACUERDO tiene un valor de uno, mientras 

que la respuesta TOTALMENTE EN DESACUERDO vale cinco puntos Para medir la actitud global 

de un individuo, se suman las puntuaciones de cada reactivo. 
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Otro de los componentes de este tipo de instrumento son las instrucciones Estas deben 

redactarse sin ambigüedades. de manera a informar claramente al individuo acerca del modo de 

COntestar el cuestionario. 

Whittaker y Whittaker (1989) mencionan que en este tipo de procedimiento no se oculta 

[a finalidad de [a prueba, de esta manera. al inicio. se pueden explicitar las intenciones del 

cuestionario. En esta primera sección del cuestionario, se puede también pedirle al sujeto ciertos 

datos personales como su edad. su estado civil. etcétera 

El cuestionario piloto: 
confiabilidad de sus reactivos 

Cuando se termina de elaborar el cuestionario piloto, el próximo paso a seguir es medir la 

confiabilidad de cada uno de sus reactivos Por el concepto de cOI!fia/¡iI,dm! se entiende el grado 

de consistencia y de estabilidad del instrumento de medición (Brown, 1(88) Para este ¡málisis se 

aplica el instrumento por lo menos a 50 sujetos y se vierten los resullados de estos 50 

cuestionarios - el resultado de cada reactivo y el puntaje final del cuestionario - en una hoja de 

codificaciones, o sábana de resultados Esta se presenta bajo la siguiente forma (para mayor 

claridad se incluyen los ejemplos dados por Nadelsticher). 

, , 

" , , , 

"O 

~o 

/a¡~ 

101." 

:0 

" 

Cuadro 4.1. Una hOJa de codificaCiones, o sabana de resultados (Nadelstlcher. 1983 21) 
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Se ordenan los sujetos en orden decreciente; los sujetos de mayor puntaje al inicio de la 

lista, los sujetos de menor puntaje al tinal. A partir de esta lista, se selecciona el 25% de sujetos 

con mayor puntaje - 12 sujetos - yel 25% de menor puntaje - 13 sujetos -, y se eliminan los 

sujetos intermedios de la investigación - el 50% restante. Como se muestra a continuación, se 

representan las clasificaciones de cada afirmación de los sujetos allos y de los sujetos hqjos en dos 

cuadros. 

Sujetos A ~I.\ e 

12 

Cuadro 4.2. Calificación de los reactIVos de los sUjetos 
altos (Nadelstlcher. 1983) 

Sujetos R ~I ,\ l" 

" 

-, 

Cuadro 4.3. CahflcaClon de los reactivos de los sUJelos baJOS (NadeJstlcher, 1983) 

En un segundo 1ll0nlC1l10, S~ analiza cada reactivo por separado Para cada reactivo se 

forman otras dos tablas, ell la prilllcra se trabaja con los resultados de los sujetos alfos -

presentados en el cuadro 4 2 - V, en la segunda, se trabaja COIl los resultados de los sujetos !Jl!jOS-
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presentados en el cuadro 4.3. Se aplican las operaciones contenidas en las siguientes tablas para 

cada uno de los 70 reaclivos del cuestionario piloto. 

25% DE SUJETOS .1L TOS 

'. ". Ix,' • 

" " " , 
o , o 

" '" , " 
Suma 4 " 069 

Cuadro ..... _ Anallsls de la ahnna,'lon 
uno de lus ~lljetO$ al105 

, 
O O (J 

(j (J {J 

Suma " 
Cuadro 4.5. AnallMs dt l., .,J,rnu'"on 
lino de los sllj~los b.,j,,, 

• (f: I¡'~cll~ncla d~ 1" rt~plleslH (nú1Iwm (n) dt 'lIJ~h" '1ll~ r~>p"n,li~n'"). 
Ix: 1¡-~C\l.:1Kia ¡X" HII~rna!iva; 

x ,¡ll(nl"li\· .• (<ld I ,,1 <l. 
Ix' I¡-,....,u~n'-'J (por b ~htnl.al"·a ,'",,,irad,,) 
a, ,,11m. 
b h"I"_1'I 

La siguiente etapa consiste en calcular la 1 de sllldenl para cada aseveración, Esta pmeba 

estadística sirve a observar si el reactivo discrimina la puntuación de dos grupos - en este caso, el 

gmpo de los sujetos a/fus y el de los h(~jos -, y si esta discriminación no se debe al azar (Se\iger y 

Shohamy. 1989: \Nhittaker. 1995) A diferencia de otros procedimientos. la I dt' '1lIdcnl tiene la 

ventaja de poder Ser aplicada a muestras de cualquier talllaiío y. por ello, es lino de los 

procedimientos más usados en los estudios lingüísticos (I3rown, 1(88) En caso de que el tamaño 

del grupo de sujetos U/lOS sea diferente del de los sujetos ht!lus, la I de slmlelll se aplica con la 

siguiente operación: 
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X. = la media del puntaje de los sujclOs altos == ~ . 
¿l., 

,.. 
Xl> = la medi¡¡ del puntaje de los sujetos bajos == ~ 

• 1...!lo 

si = la varianza de la distribución de [as rcspucslas del grupo 

En cambio, si los grupos están conformados por la misma cantidad de sujetQs, se aplica la 

ecuación presentada a continuación: 

X. = la media del puntaje de los sujetos allOS ~ L'. 

>eh = la media del puntaje de los sujetos bajos ;: ~ 
L'. 

El resultado obtenido gracias a estas dos pruebas estadísticas permite saber si el reactivo 

analizado es confiable. Un reactivo confiable debe alcanzar una puntuación igualo mayor de 1. 75; 

esta cifra "constituye un indicador de que la respuesta promedio de los grupos altos y bajo varía 

de manera significativa"(Pick y López, 1984: 81). Los reactivos cuya calificación es menor a este 

número se descartan. Como se notificó más arriba, para ser idóneo, el cuestionario final debe 

conllevar de 20 a 25 aseveraciones. Al igual que para el cuestionario piloto, la mitad de estas 

afirmaciones finales deberá ser favorable al objeto medido, la otra mitad desfavorable, y su orden 

de aparición se determina también aleatoriamente (Nadelsticher, 1983). 
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El cuestionario final: 

su confiabilidad general 

En esta etapa de la elaboración de un cuestionario de rangos sumarizados de Likert, se 

obtiene la versión del instrumento final. Sin embargo, falta medir su confiabilidad general. Para 

ello, existen varios métodos (como el de Antes y Después, las foonas paralelas, la forma general 

del modelo ALPHA. la forma general del modelo ALPHA estandarizado, la división por mitades, 

y el método de Kuder-Richardson; Nadelsticher, 1983). En esta investigación se seleccionó la de 

Ames y después que consiste en aplicar el cuestionario a un mismo grupo, en circunstancias 

semejantes, en dos momentos distintos. Nadelsticher menciona que, para evitar el efecto que 

podría tener la primera aplicación sobre la segunda, es necesario que estas dos aplicaciones estén 

distanciadas por un lapso de uno a seis meses. 

Posteriormente, gracias al coeficiente de correlación de Pearson, se observa cuál es el 

grado de relación que existe entre las dos aplicaciones del cuestionario de actitudes. Esta 

operación estadística tiene la siguiente forma: 

NIXY - (IX) (IY) 
r=~~~~~~~~ 

J[NIX' - (IX)'] - [Nl:Y' - (IY)'] 

r: coeficiente de correlación de I'earson 
N: número de sujetos 
X: puntuación de la prueb..'l "antes tle" 
Y: p¡mtuacióll de la pmeb..1 "de~p\l¿s de" 

Para obtener un buen instrumento de medición - un instrumento consistente y estable -, la 

confiabiJidad reportada por este cálculo estadístico debe ser significativa. debe ser mayor a 0.75. 

79 



El cuestionario final: 
su validez 

Con el fin de obtener un instrumento de medición idóneo, que permita llevar a cabo una 

investigación sólida y llegar a conclusiones verdaderas, es necesario además estudiar la validez del 

cuestionario de rangos sumarizados. El concepto de validez se define aquí como "el grado con el 

cual un instrumento mide lo que pretende medir"(Brown, 1988: 101). El siguiente cuadro da 

testimonio de las principales formas de validez que debe tener un instrumento de medición, según 

el campo de estudio de la metodología de la investigación en psicología, en educación y en 

ciencias sociales. 
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TIPO 

1. Validez de 
IIparlenclll 
(Nade/sticher, 1983) 

2. Validez del 
contenido 
(Nadelstichef. 1983; 
Kerlinger, 1985; 
Brown, 1988) 

3. Validez on 
base /J criterios 
flJJlte""D~ 

(Nadelsticher, 1983: 
Kerlinger, 1985; 
Brown,I988) 

4. Validez 
predlctlva 
(Nadelsbcher, 1983) 

5. Validez de 
construcclon 
hipotética 
(Nadelsticher, 1983; 
Ker!inger, 1985: 
Brown, 1988) 

OBJETIVO 

Evaluar si el sujeto que 
contesta cree en los 
objetivos del instrumento ae 
medición. 

Demostrar que el contenido 
del cuestJOnano es 
representaflvo del referente 
que se pretende medir 

Demos/rar que las 
puntuaciones del instrumento 
de la investigación presentan 
la misma tendencia que les 
puntuaciones obtenidas con 
otro instrumento - un 
instromento externo - que 
mide el mismo referente y 
cuya vefdez ha sido probada 

Demostrar que las 
puntuaciones del instrumento 
de la investigación presentan 
la msma tendencia que las 
puntuaciones obtenidas con 
otro criterio, un cnterio 
externo cuya forma es 
distmta de la del instrumento 
de la investigación, 

Demostrar 
experimenta/mente que e/ 
instrumento mide el 
constructo abstracto -
psicológico o social_ que 
pretende medir, 

PROCEDIMIENTO 

• Vanos jueces emiten un juiCiO acerca de la representatividad de 
cada reactivo del referente que se pretende mecllr 

• Se calcula el coeficiente de correlación de Pearson para los 
resu!tados obtenidos con los dos instromentos que fueron aplieados 
simultáneamente al mismo grupo, esperando una correlación 
significativa 

• Se calcula el coeficiente de correlación de Pearson para los 
resultados obtenidos con el instrumento de la investigación y con 
otro cnterio externo - por ejemplo, se correlacionan los resultados de 
un examen de admisióo a la Universidad y las calificaciones de los 
alumnos durante su trayectoria académica -, En este tipo de validez, 
los dos instrumentos NO se aplican simultáneamente 

• Comparar el rendimiento de dos grupos, uno que coolleve el 
constructo estudiado y el otro que no lo tenga (esta comparación se 
puede hacer aplicando la t de student) 
• comparar el rendimiento de un mismo grupo en dos diferentes 
momentos; p e. al inicio del semestre en donde no deberla conlle\l8r 
el constructo, y a finales del mismo en donde si deberla tenerlo. 
• se determma diferentes \l8rlables que pueden afectar la 
puntuación de un sUJeto (p e.1a motivaciÓfl,la personalidad), y se 
correlacionan entre sI. 
• se correlacionan los resultados de las diferentes secciones con la 
puntuación global del instrumento, y la de cada reactivo con la 
puntuación de su área. 
• se aplica el mismo instrumento en situaciones experimentales 
diferentes (p.e, en el campo, en el laboratorio), y se analiza si 
existen diferencias significativas entre los resultados obtenidos 

Cuadro 4.6, l.as pnncLpal~s fonll'Ls de \aILdc7. qu~ se cncn.n!ran en el carn¡x' de elIIud,o de la ILLclodnlog,a d~ I~ 1IL"~~lig,I~101) ell 

psicologi;t. el\ ~llcación y en ... i~lIcias lWXlaks. 

Según Nadelsticher y Brown, no es necesario medir todos los tipos de validez para que un 

instrumento sea idóneo; esta decisión depende de los escrúpulos del investigador, depende del 

rigor con el cual quiere diseñar su cuestionario, de su deseo de sentirse seguro de que su 

instrumento mide el objeto que está investigando, En el siguiente apartado, entre otros temas, se 

aclararán las caregorías que se utilizaron para medir la validez de nuestro cuestionario. 
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IV.S.A.c. Descripción de los cuestionarios disenados para esta investigación 

Los componentes 

El cuestionario piloto y el cuestionario final de este estudio (véase anexos 3 y 6.C) constan 

de una parte inicial en donde, siguiendo el procedimiento de Likert (Whittaker y Whittaker, 

1989), se explicita el objetivo del cuestionario - el de conocer la opinión del sl{jeto acerca del 

pueblo francés -; se formulan las instrucciones - indicar Sil opinión pam cada a!iI!l'eración -; y, 

como lo sugiere Nadelsticher, se pide información personal, administrativa y académica - el 

nombre, la edad, la nacionalidad, el sexo, la carrera, la/echa de aplicacián del clleslÍol1urio, el 

gmpo de pertenencia, y si el alumno es principial1le o falso principiallle. Para generar un 

contexto relajado en donde el sujeto tenga la confianza de contestar con naluralidad, en las 

instrucciones se tomó en cuenta una de las reglas pragmiticas mexicanas, es decir, el tuteo. 

Puesto que el contestar el cuestionario de actitudes puede requerir de un ejercicio de 

introspección, con el objeto de obtener datos sinceros, no se apresuro al alumno y no se le 

propuso un límite de tiempo para la contestación de este instrumento. 

La selección de los indicadores de ambos instrumentos - y/o el conjunto de "características 

propias de un concepto"(Pick y López, 1984: 35), en este caso del concepto de cU/lllrafmucesa 

-, y la elaboración de los reactivos - 96 afirmaciones para el cuestionario píloto, 24 para el 

cuestionario definitivo -, se realizaron a partir de un estudio sobre las representaciones que 

pueden tener los alumnos de primer nivel del CELE acerca de la cultura francesa 
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Para hacer emerger estas representaciones, durante el semestre 1997-2, se utilizó la 

tecnica del Test de asociación con dos grupos de primer nivel, ylo con 38 alumnos mexicanos. 

Esta tecnica consiste en hacer surgir asociaciones en forma de palabras, con base en ciertos 

estimulos verbales (Charaudeau el al, 1992). Se les pidió así a los alumnos de escribir, 

inmediatamente despues de oír ciertos conceptos, las palabras que les venian a la mente. Los tres 

conceptos que se les presentaron fueron Francia, los franceses, las fralU .. :esas. Posteriormente, 

atribuyeron un valor - o valencia positiva o negativa - a cada una de estas asociaciones, y 

explicaron las palabras seleccionadas (véase anexo 1). 

Con base en este estudio, se puede plantear que los indicadores del concepto de cultura 

francesa por parte de los estudiantes principiantes del CELE de la UNAr-.·l son los siguientes . 

• FF..ANCIA 
1 .. :"':1:." I1wnffesl,'1:.':cnL·:,: ;trtb·t::'!J.~· ,'!'ulllJr1J;!' ... 
2 .. El ~'onle.Ylo SCI.':·:¡] 
.;. :"'r1 educ.'1C'}6n F.la {':en:.':·.'1 
4. :"'[1 ideoJo,i!íu y ;11 jJcJlictl 
.r¡. :"':1 !ecnoJo¡¡il1 
6. ~.[)s nllor!'s)' las !'c:;"/lJmbn'." é'0/.:df:l!wS 
7. El idíOI1W 

• LOS 1I1RANCE.')ES y :i ... A:S Ji h.-\ S C!f<:SA,S 
1. Lo.~' msjJos ¡¡:,:"e'o ... 
2. !Los nls¡jos p.>.~~'.()ió¡J: ~·os 
3. ::"os rllsl!os :nU'h'c!IJIJJL'S 
4. El comporlam:f':l!c :"!.'XtliIJ 
S . .:..,,, lJigicl1f' 

Estos indicadores, y las representaciones arrojadas por los alumnos, flieron entonces la 

fuente de inspiración para redactar los reactivos del instrumento de medición de actitudes (vcasc 

anexo 2). 
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Aunque en la prueba de asociación se procesaron los conceptos de Francia, los franceses, 

lasfral1cesas por separado, numerosas reactivos se refieren a los franceses en forma genérica, o a 

los franceses y las francesas en forma conjunta, de manera a no generar un instrumento 

demasiado pesado de por la cantidad de sus aseveraciones. 

En cuanto a la clasificación de las asociaciones y de los reactivos, algunos de ellos se 

relacionan con varios indicadores y, por ende, podrían ocupar diversos lugares dentro de las 

nomenclaturas propuestas en los anexos I y 2. La propuesta de este trabajo es sólo un recone 

posible. 

Cada reactivo consta de dos partes. La primera denota una carga emotiva - esto se logra 

gracias a expresiones del tipo "me desagrada", "no me gusta", etcétera -, la segunda expresa el 

referente - o el componenle cognitivo - de la acritud. 

Confiabilidad de los reactivos 

El instrumento piloto fue aplicado en mayo de 1997 - ylo a finales del semestre 1997-2 - a 

cuatro grupos de primer nivel. Entre todos sumaban 56 alumnos. Nueve de ellos no contestaron a 

todos los reactivos, por consiguiente no se tomaron en cuenta estas pruebas. Después de calificar 

los cuestionarios, éstos se clasificaron de la siguiente manera. 

Sujetos h¡ljOS 12 
Sujetos alllJs 12 
Sujetos tihi()~ 23 
Pruebas dcsrartadas ') 
TOTAL )(i 
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Dado que la cantidad de sujetos altos es igual a la cantidad de sujetos bajos, para calcular 

la confiabilidad de cada reactivo, se utilizó la segunda ecuación de la / de sll/denl mencionada en 

la sección fV.5.A.b (véase anexo 4). El calculo fue hecho con la ayuda de los programas de 

computación 1.2.3. de Lotus y Excell. 

De los 96 reactivos que conformaron el cuestionario, 53 fueron significativos - obtuvieron 

una calificación mayor a 1.75 (véase anexo 4, cuadro A4.3). De estas 53 afirmaciones, 17 

denotaron una idea positiva hacia la cultura francesa, y 36 una idea negativa. 

Puesto que el cuestionario final debe conllevar entre 20 y 25 aseveraciones, se obtuvo 

entonces mas del doble de los reactivos necesarios. La selección de las afirmaciones definitivas se 

basó en dos criterios; por un lado, se seleccionaron los reactivos de mayor confiabilidad - de la t 

de sll/denl mas elevada - y, por otro lado, se procuró diversificar los referentes de las 

aseveraciones de manera a que sean representativas de los diferentes indicadores del cuestionario 

y/o del concepto de cl/I/llra francesa. Al igual que para el cuestionario piloto, la mitad de las 

afirmaciones denotan una actitud positiva hacia el objeto medido, y la otra mitad una actitud 

negativa; ademas, el orden de éstas fue determinado de mílnera aleatoria (vease anexo 6.C). 

La proporción que tienen los reactivos de los diferentes indicadores dentro del 

cuestionario, fue determinada en función del espacio que cada indicador ocupó en el cuadro de 

representaciones de los alullIJlo::, (vt.!ase anexo 1) Dc esta forma, procurando ilustrar el peso de 

cada referente, los reactivos del instrumento de medición se distribuyen de la siguiente manera. 
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INDICADORES CANTIDAD DE REACTIVOS 

• FRANCIA POSITI\'OS 

1. ftlanifestncioncs Jlrt¡§ti('"i/~' y f'u/tura/es 2 
2. Contexto social: 2 
.J. Educuci6n ." ciencia: 2 
4, Ideología J' política: 
.t;. Lu fi..·ClwJo/tÍa: 
6. l"u/ores y ,("osfllmDri'S f'{)I!·jiul1il!~: 
7. El idioma: 

• LOS FRANCESES Y Lo\S FRANCESAS 
J. Rasgos fíSICOS: 1 
2. /Raspos psicológicos: 3 
J. Rasgos inte/ectul1Jes: 
4. Comportamiento sexual: 
5. Higiene: 
TOTAL 12 

Confiabilidad general 

NEGATIVO~ 

2 

1 
2 
1 
1 
1 
12 

TOT .... I. 

·1 
:¡ 
2 
2 

2 
5 
1 
1 
1 
2~ 

Para medir la confiabilidad general del cuestionario de actitudes, para observar si éste era 

consistente y estable, se aplicó en dos ocasiones dicho instrumento a un mismo grupo - y/o, a 12 

alumnos -, en circunstancias semejantes. es decir, respetando el entorno fisico, el horario, y 

asegurando la presencia del profesor del grupo que fue quien aplicó el cuestionario 

La primera aplicación se realizó el 29 de septiembre de 1998 y la segunda tuvo lugar un 

mes después. Como se vió en el apartado IV 5 A.b, este lapso de JO días tiene la función de evitar 

la influencia que podría tener la primera aplicación sobre la segunda. 

Nuestro cuestionario muestra tener confiabitidad general dado que la correlación que 

existe entre las dos aplicaciones del cuestionario es significativa - es decir, mayor a 0.75. En 

efecto, el dato estadístico Cjue ilustra la relación entre las dos aplicaciones es de O 94 (véase 

cuadro ASA del anexo 5). 
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La correlación se calculó con base en los resultados de los cuestionarios en valores 

porcentuales (véase anexo 5, cuadro A5.2), e intetvalares (véase anexo S, cuadro AS.3). Más 

precisamente, se transformó el valor numérico de los resultados de cada cuestionario en 

porcentajes; se organizaron estos datos porcentuales en intervalos o rangos; se observó la 

frecuencia de cada calificación porcentual, y la correlación se basó ílnalmente en estos últimos 

datos, es decir, en la distribución de los resultados de cada aplicación del cuestionario. 

la validez 

Como se vió en el cuadro 4.6. del apartado IV.S.Ab, los autores que discuten las 

principales formas de validez existentes en el campo de la metodología de la investigación en 

psicología, en educación y en ciencias sociales, ofrecen diferentes tipologías. Seria pertinente 

medir la validez de nuestro instrumento de la manera más exhaustiva posible, sin embargo. por 

restricciones de tiempo para la elaboración de esta investigación, se midió únicamente la validez 

del contenido. Por contenido se entiende "las áreas, materias. temas, subtemas, preguntas, 

reactivos, items, afirmaciones, y tópicos de un instrumento"(Nadelsticher, 1983: 79). 

Para ello, se sometió el cuestionario final (véase anexo 6.C) al amilisis de dos jueces 

especialistas en el estudio de las actitudes y de la enseñanza de lenguas extranjeras. Con esta 

consulta se pretendió determinar si et contenido del cuestionario era representativo del objeto 

medido - y/o de las aCliwdes hacia la Cl/llu1"O francesa. La evaluación de los dos jueces fue 

esencialmente favorable en cuanto a los indicadores y a los reactivos del cuestionario. Se 

modificaron. sin embargo, las afirmaciones que no les parecieron idóneas - por ejemplo, el 
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reactivo de No me idel/tifico COII 100f¡rol/cf!JI'J pon/"f! SOll rrisr".f les pareció poco representativo de la cultura 

francesa, y fue sustituido por el de Rechazo d nuxlo (le serd"las/iullcese.f porqllt;' _~I¡'mpl·.·,o C/U/call ¡Olio 

Con el fin de lograr una mayor validez de nuestro instrumento. en un futuro se pueden 

calcular la validez en base a criterios externos y la validez de construcción hipotética. La validez 

en base a criterios externos se podrá medir al indagar, en un primer momento, qué otros 

instrumentos de medición de actitudes se han utilizado en el ámbito de la enseñanza del francés, 

por ejemplo, en los estudios de Levy (1995) Y de Van der Keilen (1995). En un segundo 

momento, se correlacionarán los datos arrojados por nuestro cuestionario con los que se 

obtendrían con estos instrumentos adicionales. 

La validez de construcción hipotética se podrá calcular aplicando nuestro instrumento en 

otro contexto experimental - por ejemplo, con alumnos franceses del Liceo Franco Mexicano - y 

correlacionando los datos obtenidos con los de esta investigación. 

Sin embargo, con respecto a la validez de construcción hipotética se puede intuir que el 

constructo de esta investigación - el constructo de actilud hacia la cullu/"O francesa - existe y que 

se puede medir, al comparar el instrumento que se utiliza aquí con otros que fueron ideados para 

otros estudios. En efecto, por un lado, se nota que en la medici6n del concepto de aCliluJ hacia 

los franco-americanos, Gardner y Lambert (1972) incluyen indicadores semejantes a los que se 

analizan en este estudio - por ejemplo, las manifestaciones artísticas y culturales, la ideología y la 

política, los valores y las tradiciones, el idioma. los rasgos psicológicos. Por otro lado se observa 
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que, para los mismos fines que los de esta investigación - para medir la construcción hipotética de 

la actitud -, Schumann (1978a) utiliza el método de rangos sumarizados que, como se mencionó 

en el apartado IV.S.Aa, es uno de los instrumentos más utilizados para la medición de este 

constructo. 

De esta manera, consideramos que el cuestionario que se elaboró es un instrumento de 

medición adecuado para el estudio que se pretende llevar a cabo, dado que lanto los reactivos 

como el cuestionario en su globalidad han demostrado tener confiabilidad. Por otro lado, el 

estudio de la validez de contenido resultó ser positiva. 

IV.5.B. EL INSTRUMENTO DE ELlCITACION LINGUISTICA 

En el instrumento de elicitación lingüística (véase anexo 7), se repitió la misma sección 

preliminar que la del instrumento de actitudes - la de los datos generales y personales. Esta 

repetición se debe a la preocupación de evitar cualquier accidente que pueda impedir relacionar 

los datos de este documento con los resultados del cuestionario de Likert. 

Por otra parte, de manera a evitar que la comprensión de las instrucciones sea una variable 

extraña que pueda falsear los datos obtenidos, éstas fueron redactadas en espail0L Como se puede 

observar, con éstas, se le pide al alumno de escribir una carta a un corresponsal francés 

imaginario, en la cual se debe 1). presentarse y describirse: 2) describir a su familia, a sus padres, 

sus hennanos y hermanas (sus actividades, sus costumbres, sus rasgos lisicos y psicológicos, 

etcétera); 3). pedirle al corresponsal información acerca de éL o ella. y acerca de su propia familia. 
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Con estas instrucciones se pretendió motivar al estudiante a que produzca la gama 

completa de las flexiones del presente del indicativo. La instrucción 1). propicia la conjugación de 

la primera persona del singular (p.e . .Ie m 'appelle x, je SlIi.'· ewdiam) La instrucción 2). invita a 

producir la tercera persona del singular así como la primera y la tercera del plural (p.e. mafamille 

esl petitl!, 1101lS sommes mexicail1s, mes paren/s travai"!!n!). La instrucción 3). estimula la 

segunda persona del singular y del plural (p.e. el 'oi. /11 e/lidies?, Comment es' 'afami/le?, Vous 

faite.,· dll.\port?). 

Como se puede observar en el anexo 8 (cuadro A8.1 y gráfica A8.6), se logró la 

producción de esta gama de flexiones de las personas en d discurso de los alumnos dado que la 

mayoría de los alumnos (24/30) empleó entre 3 y 5 flexiones distintas de las personas. Sin 

embargo, se nota que predominan las flexiones de las personas del singular representadas en tonos 

azules - esencialmenle de la la y de la 3a persona del singular. En cuanto a las flexiones del plural, 

un tercio de los alumnos utiliza la primera y la segunda persona y, aproximadamente la mitad 

utiliza la tercera persona. Es interesante observar que la presencia de estas flexiones es mínima en 

el discurso de los alumnos. 

En este instrumento, se le pidió al alumno que su carta tenga 150 palabras. Esta 

delimitación pretendió lograr una homogeneidad en cuanto a la extensión de las producciones 

escritas de los alumnos, y a los contextos del presenle obtenidos, de manera a facilitar el analisis 

de frecuencias. Como lo muestran el cuadro A8.1. y las gráficas AS.1 ,2 del anexo 8, no se logró 

controlar la cantidad de palabras y de COntextoS del presente producidos por los alumnos. El 
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rango - es decir, la cantidad de puntos que separa el polo más alto del más bajo - es de 170 en 

cuanto a la cantidad de palabras. La mitad de los sujetos produjo entre I SO Y 200 palabras, sólo 7 

respetaron la cantidad solicitada (150 palabras), y 9 produjo menos de lo requerido (entre ISO y 

100). 

Respecto a los contextos del presente, 46.66% de los alumnos (14/30) produjo de 30 a 39 

contextos, 33.33% (10/30) produjo de 20 a 29, y 16.66% (5/30) de 10 a 19, y 3 33% (1/30) tuvo 

42 contextos. Dos alumnos se sitúan en los polos de esta escala, el alumno 28 produjo 42 

contextos y el alumno 7, 12 contextos. El rango de estos datos es entonces importante, es de 30. 

Estos datos muestran entonces una gran heterogeneidad en cuanto a la extensión de las 

producciones escritas obtenidas. 

No se logró una homogeneidad en cuantu a la cantidad de palabras producidas ni a los 

contextos del presente. Sin embargo, analizando la cantidad de verbos distintos que utilizó cada 

estudiante en presente, se nota que el grupo no se dispersa ¡anta Observamos, en <.:fecto, que 

aproximadamente un 76% de los alumnos empleó entre 6 y la verbos diferentes de esta 

conjugación. 

El enfoque pedagógico del ejercicio de elicitación linguistica del estudio final fue el mismo 

que el que se aplicó en el estudio piloto (véase capitulo 11, 1I.2.A.) Se basó en el enfoque 

comunicativo y el propósito fue que los estudiantes redactaran una carta a un amIgo, 

presentándose y presentando a su familia (véase anexo 7) De esta forma, como ya fúe 

mencionado, la actividad se centró en un uso específico del presente del indicativo - el de dar una 
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información acerca de sí mismo, acerca de la identidad, la nacionalidad, los gustos, la situación 

familiar, etcétera. 

Se propuso una actividad comunicativa con el fin de recabar rasgos de la variante 

lingüística que interesa este estudio, es decir, la variante no monitoreada ° vernácula. Con esta 

misma intención, al igual que en el estudio piloto, la actividad de elicitación lingüística se realizó 

en un tiempo limitado - 30 minutos ., y, en las instrucciones, se invitó al alumno a no centrarse en 

la forma, a no utilizar su Monitor. 

Los datos lingüísticos fueron recabados en forma escrita. Esta decisión se dehe al hecho 

de que la mayoría de los morfemas del presente del indicativo son átonos (véase capítulo 2, 

cuadro 2.1) Y que, por esta razón, desde la variante oral no se hubiera podido saber si el alumno 

había omitido estos morfemas o si los habia interiorizado correctamente en su interlenguaje. Por 

ejemplo, en el caso de je m' appellg, tu étudi~, il habitg. 

Por otra parte, la similitud fonética de ciertos morfemas gramaticales hubiera impedido 

detectar cuándo el alumno estaba utilizando el infmitivo de los verbos del primer grupo (er = le/), 

el participio pasado de estos mismos verbos (é = le/) o la flexión de la segunda persona del plural 

del presente del indicativo (ez = le/), dado que en la cadena hablada las desinencias de estas tres 

formas estan representadas por el mismo fonema, el de la e cerrada del frances. 
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IV.5.C. EL ANALlSIS DE FRECUENCIA 

Para el análisis de frecuencia de los rasgos de simplificación, se contabilizaron, para cada 

alumno, las marcas de simplificación restrictivas y las marcas de simplificación elaborativa, así 

como las flexiones correctas. En este cálculo se omitieron las marcas que podían estar clasificadas 

en ambas categorías (véase las marcas con dos asteriscos del cuadro 2.3 del capitulo 2; véase 

también anexo 8, cuadro AS.I), para evitar así ambiguedades serias que falseen los resultados y 

las interpretaciones finales. 

Como se notificó al inicio de este capitulo. la mayoría de los datos fueron transformados y 

procesados en porcentajes con el objetivo de lograr una unidad homogénea, y por ende, 

comparable. De esta manera, como también ya fue mencionado, se calculó el porcentaje que 

ocupaban las simplificaciones restrictivas, elaborativas y las flexiones correctas en función de la 

cantidad de contextos del presente producidos por cada alumno (véase anexo 8, cuadro AS.l). 

Este criterio· el de calcular el 100% con base en de la cantidad de palabras·, fue copiado 

de la investigación psicolingüística que conforma la base de discusión de este estudio. Como se 

vió en el capítulo 1lI, se trata del modelo de la aculturación de Schumann (1978a) En su trabajo, 

este autor ~alcula la frecuencia y la proporción de los datos lingüísticos analizados· por ejemplo, 

de las marcas de la negación y de la interrogación -. con relación al total de estos rasgos 

lingüísticos que conllevó cada una de las producciones de los alumnos. En este total se incluyeron 

los contextos en donde hubieran podido aparecer estas categorías. 

93 



Finalmente, es importante notificar que se consideró las "Flexiones correctas y las 

simplificaciones elaborativas"(FC +SE) en un sólo bloque o categoria. Esta decisión se basa en la 

definición que da Meisel acerca de las simplificaciones elaborativas (véase apartado lII.2.E.e). 

Para este autor, las simplificaciones elaborativas consisten en llevar a cabo un proceso de 

construcción gradual para aproximar la rf!gla del interlenguaje a la regla representada en el input, 

y el elemento lingüístico que resulta de esta estrategia es sólo una de las versiones de una cadena 

de desarrollo de determinada regla de L2. Considerando que las flexiones correctas son el último 

eslabón de esta cadena, se trataron conjuntamente con las simplificaciones elaborativas. 
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CAPITULO V: 

RESULTADOS 

En este capítulo se analizan los resultados obtenidos en esta investigación en cuanto a las 

actitudes, en cuanto a la frecuencia de las FC+SE y de las SR en el discurso de los alumnos y, 

finalmente, en cuanto a la correlación entre estos datos psicológicos y lingüísticos. Como se 

mencionó en el capítulo anterior, estos resultados se interpretaron a partir de un análisis de 

frecuencias, de determinadas medidas estadísticas - como medidas de correlación y de tendencia 

central·, y de gráficas. La mayoría de estos datos se encuentran en el anexo 8. 

Los datos de nuestro trabajo pueden también ser interpretados cualitativamente. Esta 

mirada permite conocer más de cerca el proceso del desarrollo del sistema flexional del presente 

del indicativo de los principiantes de francés. Por esta razón, al final de este capitulo, incluimos un 

análisis cualitativo de los errores de ¡us alumnos, sin embargo, dado que no era el objetivo 

esencial de esta investigación, éste no pretende ser exhaustivo 

V.1. DATOS PSICOLOGICOS, DATOS LINGUISTICOS: 
Resultados finales 

V.1.A. DATOS PSICOLOGICOS: El factor actitud 
V.1.A.a. Procedimiento del sistema de calificación 

Para interpretar nuestros datos finales, organizamos los resultados obtenidos según [os dos 

polos denotados en nuestras hipótesis - el de actitud positiva y el de actitud negativa (véase 

capítulo 1) -, Y según la lógica de nuestro cuestionario. Este incluye una escala conformada de un 
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continuum que abarca actitudes altamente positivas hasta actitudes altamente negativas. Ambos 

grupos están delimitados por una línea divisoria. es decir, la calificación de las actitudes 

indiferentes. De esta manera, dividimos la calificación total en dos bloques principales, y la 

frontera entre ellos dos fue la cifra representativa de las actitudes indiferentes. 

El espacio numérico del cuestionario que nos interesó es el de 24 (24x 1) a 120 (24x5). 

Recordemos que el númerO 24 equivale a la cantidad de reactivos, y los números 5 y 1 son el 

valor máximo y mínimo de las cinco alternativas que tiene el alumno para contestar (véase 

apartado IV.5.A.b). 

En cambio, no tomamos en cuenta los resultados inferiores a 24, dado que hubiera 

implicarlo considerar los alumnos que no contestaron a alguno de los reactivos, y no se podría dar 

una interpretación válida a este vacío. En efecto, no se podría sabcr si el hecho de no haber 

contestado a todos los reactivos se trataba de un olvido, de una distracción o de una calificación 

equivalente a "indiferente". Hay que aclarar sin embargo que, a diferencia del estudio piloto, en 

nuestra muestra final no se encontraron cuestionarios inconclusos. 

Según esta lógica, dividimos en 2 bloques los puntos que estaban incluidos en la escala de 

24 a 120, y los separamos por la línea de las actitudes indiferentes. Obtuvimos así la siguiente 

repartición: 

ACTITUDES POSITIVAS: 
ACTITUDES INDIFERENTES: 
ACTITUDES NEGATIVAS: 

96 

73-1211 
72 
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En porcentajes, estos rangos tienen las siguientes representaciones: 

ACTITUDES POSITIVAS: 
ACTITUDES INDIFERENTES: 
ACTITUDES NEGATIVAS: 

61-Hltl 
60 

20-59 

Es según esta segunda escala que se discutiran los resultados recabados (ver anexo 8), 

V.1.A.b. Distribución de las calificaciones de actitud de los alumnos 

Respetando esta configuración, en el cuadro A8.2 del anexo 8, organizamos los 30 

alumnos de la muestra en orden descendiente, y los distribuimos en las categorías de actitudes 

positivas y negativas, Ningún sujeto obtuvo una calificación indiferente. Las columnas colindantes 

conllevan los porcentajes de FC+SE y de SR que presentó cada alumno en su interlenguaje. 

Los datos de la primera columna se vaciaron en el cuadro A8.3, con el fin de conocer la 

distribución de los 30 alumnos en cuanto a la variable independiente, es decir, el factor actitud. 

Como puede observarse en estos dos cuadros (A8.2 y A8.3), las actitudes de los alumnos 

se distribuyen desde un rango de 90.83 hasta un rango de 48.33. El 93.3% de los alumnos mostró 

tener actitudes positivas (28 alumnos de 30), y el 6.6% presentó actitudes negativas (2 alumnos 

de 30) Sin embargo, se nota que la mayoría de las actitudes positivas (un 5714%) se sitúa en el 

rango de 70-79. 

Esta observación está avalada por los cálculos siguientes de tendencia central, es decir la 

media, y/o la suma de los resultados dividida entre el número de sujetos estudiados; la moda, y/o 
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la medida más recurrente~ y la mediana, y/o la medida central de ese conjunto de datos, Se nota 

así que, en lo esencial, los resultados arrojados por estos tres cálculos se sitúan dentro del rangp 

anteriormente mencionado (70-79). 

MEDIA 
7201 

MODA 
71U) 
701,17 
(,7,5 

MEDIANA 
73.75 

Cuadro 5.1 [..a~ rn~· .. lida.. d~ 1~l1d"l1cia e<.Tllrnl d.: la.~ aclÍlude$ d~ 1,1 nlllL""'lra 

Esta distribución de las actitudes de los alumnos de nuestra muestra se puede apreciar 

además en la gráfica AS.8 del anexo 8. Los datos de éste están organizados en función del orden 

descendiente de las actitudes del cuadro AS.2. En esta gráfica, se \'C que la gran mayoría de los 

cuadrados azules - símbolos representativos de las actitudes de cada estudiante -, se sitúan en el 

rango de 70 a 79. 

En cambio, escasos son los que se alejan de esta norma, Contrastan así tres sujetos que 

provocan un rompimiento notorio de esta línea de distribución. Se trata del sujeto de mayor 

actitud (90.83), y los dos sujetos de menor actitud (58.33, 4833). Desde la organización en 

grupos académicos del cuadro A8.1 , se trata de los sujetos I 1, 20 '! 10 

Es interesante observar que estos resultados se encuentran asimismo en el grupo 106 - el 

grupo que sustentó el estudio de la conliabilidad general del cuestionario piloto de ese mismo 

semestre. En efecto. la mayoria (58 . .13%, y/o 7 de 12 alumnos) en la primera aplicación, 66.66% 

(8 de 12 alumnos) en la segunda aplicación, presenta tamhién ac¡ituelcs que pueden 



presentó un sistema flexional del presente despidginizado, y/o en evolución hacia la norma de la 

lengua meta. 

En este mismo sentido, se nota la escasez de las simplificaciones restrictivas (tono rojo) 

para todos los alumnos en general, excepto para el alumno R.27. El tejido discursivo de este 

alumno se conforma de más Simplificaciones Restrictivas (50-59%) que de Flexiones 

Correctas+Simplificaciones Elaborativas (40-49%)(véase cuadro A8.4 del anexo 8). Hay que 

resaltar que este alumno presentó resultados de actitudes positivas (de 78.3, véase cuadro AS.I Y 

gráfica A8.7 del anexo 8). 

En la gráfica A8.4 se observa además que muy pocos alumnos produjeron simplificaciones 

ambiguas (tono amarillo). Estas, como se planteó en el capítulo V, se omitieron del conteo para 

evitar cualquier interpretación sesgada. 

V.2. CORRELACION ENTRE LOS DATOS PSICOLOGICOS y LOS 
DATOS LlNGUISTICOS: Resultados finales 
V.2.A. UN MISMO COMPORTAMIENTO LlNGUISTICO DE LOS SUJETOS DE ACTITUD POSITIVA Y 
NEGATIVA 

Con base en la información de los apartados V I.A. Y V.I.B., notamos que nuestros 

resultados van a la inversa de nuestras hipótesis. En otras palabras, no conseguimos el contraste 

entre sujetos de actitud positiva y de actitud negativa en cuanto a las marcas lingüísticas, dado 

'lue los dos grupos mostraron tener el mismo comportamiento discursivo. 

Para mayor claridad, en el cuadro A8.8 del anexo 8, comparamos los resultados esperados 

con los resultados obtenidos En la parte alta del cuadro se puede apreciar que, para los sujetos de 
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actitud positiva se esperaba que muchos (+) obtuvieran un porcentaje elevado de FC+SE. Para los 

sujetos de actitud indiferente se esperaba que muchos mostraran un porcentaje intermedio de estas 

mismas marcas lingüísticas: y, para los sujetos de actitud negativa, la espectativa era que muchos 

presentaran un porcentaje reducido de dichos rasgos (véase las áreas sombreadas del cuadro). 

Respecto a las SR se esperaba una lógica inversa. Se esperaba pocos (-) sujetos de 

actitudes positivas en los porcentajes elevados de simplificaciones restrictivas, una cantidad media 

de sujetos de actitudes indiferentes en los porcentajes centrales de las SR. y numerosos sujetos de 

actitudes negativas en los porcentajes altos de estas mismas marcas. 

Como lo muestra la segunda parte de este mismo cuadro, no se logró tal contraste 

descendente liS ascendente de nuestros datos, dado que todos los alumnos de actitudes positivas y 

negativas se agrupan en una so [a área. Efectivamente, como ya fue mencionado, la gran mayoría 

de la muestra obtuvo un porcentaje alto de FC+SE (el 80%, y/o 24 alumnos de 30), y un 

porcentaje bajo de SR (el 86.66%, y/o 26 alumnos de 30)(véase cuadro A8.6 del anexo 8). 

Esta tendencia se confirma si, a partir del cuadro A8.?, correlacionamos la distribución de 

los datos lingüísticos de los dos grupos. Se nota así que, con base en la fórmula de Pearson, al 

correlacionar A). las FC+SE de los Slljetos de actitudes positivas y negativas, con B). las SR de 

estos mismos dos grupos, conseguimos medidas significativas y óptimas (0.97 y 0.99) que indican 

que existe un comportamiento muy similar de estas dos poblaciones en cuanto a la producción de 

[os dos tipos de marcas lingüísticas (vcasc [os resultados de correlaciones en el cuadro A8.9). 
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Esta falta de contraste se reitera ademas si, con base en el cuadro AS.2, calculamos la 

correlación de Pearson que existe entre los resultados en porcentajes del factor de actitud y los 

resultados en porcentajes de las variables lingüísticas de toda nuestra muestra. Se observa 

entonces que se obtienen medidas de correlación bajas y poco significativas entre las actitudes y 

las marcas de FC+SE (-O 12), Y entre las actitudes y las marcas de SR (O 18) de .Ios 30 sujetos 

(véase cuadro A8.10). 

Si retomamos la metáfora de Hatch y Farhady (1982) de que la correlación entre dos tipos 

de datos tiene la misma configuración que los rieJes de un ferrocarril - es decir que ambos son 

paralelos y/o que ambos van hacia la misma dirección -, vemos enlonces que no hay correlación 

entre nuestros dalOs psicológicos y lingüisticos. En efecto, con base en las grat"¡cas AS.S, AS.9 y 

AS.IO, vemos que este paralelismo no (':-;iste en nuestros datos dado que se observa una linea 

descendiente de Jos datos psicológicos que contrasta con las dos líneas de tendencia horizontal de 

las categorías lingüísticas - de las FC+SE y de las SR. 

Esta falta de correlación entre actitudes y marcas linguísticas se visualiza tlnalmenle en la 

gráfica AS.7 del anexo 8 Este conlleva. para cada alumno. una columna de aClitudes (tono azul). 

una de FC+SE (lona verde), y una de SR (tono rojo). Desde nuestras hipótesis. la lógica 

ascendente y descendente de las columnas azules (de las actitudes) debería ser la misma que la de 

las columnas verdes (de las FC+SE). [n otras palabras, a mayor actitudes positivas, mayor 
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cantidad de marcas despidginizadas y viceversa. Sin embargo, la gnifica muestra que no es así. 

Cuando las primeras aumentan o disminuyen, no forzosamente las segundas lo hacen. 

V.2.B. COMPORTAMIENTO LINGUISTICa OE LOS SUJETOS QUE NO SIGUEN LA TENDENCIA 
CENTRAL DE LA MUESTRA 

El análisis de esta falta de correlación se puede profundizar si estudiamos la relación entre 

el comportamiento psicológico y lingüístico de los estudiantes que se han destacado por no seguir 

la tendencia central del grupo, es decir, los estudiantes 11, 20 Y 10, en cuanto a la actitud, y el 

estudiante 27 en cuanto a las marcas lingüísticas (estos sujetos están ordenados según su grupo 

académico, véase cuadro A8. 1 ). 

Con base en la gráfica A8.7, se observa entonces que los sujetos 10 y 20 - los de menor 

actitud -, y el sujeto 11 - el de mayor actitud -, presentan la misma proporción de FC+SE 

(80-100%). Se observa, por otro lado. que los sujetos 10 y 11 no produjeron ninguna 

simplificación restrictiva. Este dato contradice nuestras espectativas dado Cjue en este estudio se 

esperaba que el sujeto de menor calificación de actitud fuera el de mayor producción de marcas 

pidginizadas. Bajo esta misma lógica, notamos que el ~lIjeto 27 - y/o el sujeto que produjo la 

mayor proporción de SR -, no es e[ que presenta la actitud más baja. AJ contrario, como ya fue 

mencionado, tiene una actitud positiva de 78.33%. 

Con base en diferentes métodos de [a estadistica - con base en cuadros. gnlticas. 

correlaciones. cálculos de tendencia ~(".ntr?1 -. concluimos entonces que no se obtuvo lél rdacion 

que se pensaba comprobar en este estudio En otras palabras. a partir de nuestra muestra de 30 

104 



alumnos, no comprobamos la relación entre la variable independiente - el factor actitud -, y las 

variables dependientes - la proporción de FC+SE y de SR -, que se expuso en las hipótesis de 

trabajo presentadas en el capítulo l. 

V.3. ANALlSIS CUALITATIVO: Preferencias de los alumnos en cuanto 
al tipo de simplificaciones 
V.3.A. PREFERENCIA EN CUANTO A LAS SIMPLIFICACIONES RESTRICTIVAS 

Desde una mirada cualitativa, se observa que en cuanto al tipo de simplificaciones 

restrictivas (marcas de la categoría A del capítulo 2), y al tipo de simplificaciones elaborativas 

(marcas de la categoría B, véase cuadro 2.3), aunque en proporciones desiguales. los alumnos 

usaron prácticamente toda la gama de marcas que se recabaron en el estudio piloto llevado a cabo 

en el semestre 1996-1. Sin embargo, COmo lo indica el siguiente cuadro, los estudiantes muestran 

tener una preferencia por ciertos tipos, en cada categoría. 

CANTIDAD DE MARCAS CANTIDAD DE MARCAS 
DE SIMPLIFICACIONES DE SIMPLIFICACIONES 
RESTRICTIVAS ELABORATIVAS 

AI"4 Bl "60 
Al ~ 11 132"10 
Al ~ 20 LlJ H II 
A4 '"' 7 '" - ¡ 
A5 ~ o Ll5" o 
,\6 - J H6-2 
A7 ~ 3 

Cuadro 5.5 OiMribución de los dill!n:m~ lipo~ <.I~ simplilic.,ciollO:S ro:slriclivas y elaoorallva' en d dlscll~o d~ lo~ alllllUlos 

Se observa entonces que, en cuanto a las simplificaciones restrictivas. los alumnos han 

usado reiteradamente el rubro A3 - es decir, la supresión de la morfología verbal -, el A2 - es 

decir, la omisión de la forma verbal dentro de la frase -, y el A4 - ylo [a utilización de una 

categoría verbal distinta del presente del indicativo. Estos datos denotan asi que, aunque en 
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mínima proporción, el discurso de los alumnos de finales de un primer semestre 

(aproximadamente después de 140 horas) conlleva aún rasgos que se observan también en los 

pidgins (véase cuadro 3.2), rasgos no-marcados por el sistema tle.xional del indicativo que 

caracterizan las etapas iniciales del desarrollo del interlenguaje. Muestran que aún existe una 

cohabitación de las marcas pidginizadas y de las marcas despidginizadas en el interlenguaje de la 

mayoría de los alumnos de ler nivel del CELE de la UNAM, respecto a la conjugación verbal que 

es el objeto de este estudio. La proporción de la primera categoría permite ver, sin embargo, que 

a finales del semestre las marcas lingüísticas de omisión están en via de extinción. 

Sin embargo, esta última reflexión debe manejarse con cierta cautela dado que los datos 

que recabamos no cubren toda la gama de desinencias del presente del indicativo. En efecto, la 

mayoría de los datos que recabamos pertenece a los verbos del primer gmpo y a los auxiliares 

(véase gráfica AS 5 del ane:xo 8), ya las personas del singular (véase gráfica A8.6 del anexo 8). 

Con base en el cuadro 5.5 presentado a continuación, se observa que la estrategia A3 . y/o 

la supresión de la morfología verbal·, se empleó esencialmente en esta etapa del semestre en los 

contextos de los auxiliares (p.e. je .mi), y de los verbos regulares del 1 cr grupo (p c. ji' m 'a1'1'e//). 

Además, se utilizó mayoritariamente en los contextos de la conjugación de la primera persona del 

singular. En cuanto a la omisión de la forma verbal dentro de la frase· y/o estrategia A2 -, se 

encontró sobretodo en los contextos de los auxiliares (p.c. el/e Kf!lIfi/le), así como de la tercera 

persona del singular 

106 



, 

Finalmente, la utilización de una categoría verbal distinta del presente del indicativo - y/o 

estrategia A4 -, se usó esencialmente en contextos del tercer grupo (p.e JI.' le rel'ol1dre, je laire), 

y de la primera persona del singular. 

A). CATEGORIAS DE VERBOS 

AUXILIARES 1ar GRUPO 20 GRUPO lar GRUPO· 

A2 = 10 Al = 8 Al = 1 Al = l 
Al -=. A4=4 A4'" l 

A2 = 1 

B). PERSONAS DEL SINGULAR Y DEL PLURAL 

PERSONAS DEL SINGULAR PERSONAS DEL PLURAL ,. 2. 3. ,. 2. 3. 

Al =14 Al = 2 A2 = 5 A4 = 1 A2 -= 1 
A4-= 5 A2 = 1 Al =4 
A2 .. 4 A4-= 1 

.. Cuadro 5.6 DI$!nbuclOn eI.:]:as ~lmphfica~loncs restn~'l\as n¡a$ r':""1lrn:ntcs s.:gun A) L.l~ ~at~g"r1a~ el.: \ ~l ¡,,,,,. Y B) 1,",,-, l'~aoTI<\S dd slIlgll]ar y dd 
plur-J! 

V.3.B. PREFERENCIA EN CUANTO A LAS SIMPLIFICACIONES ELABORATIVAS 

En cuanto a las simplificaciones elaborativas (véase cuadro 5.4 de este mismo capítulo), 

los alumnos muestran una preferencia notoria por el mbro B 1 - es decir, la generalización de una 

de las formas del verbo conjugado. Resalta también el rubro 132 - la generalización de una forma 

de otro verbo. Analizando estos datos desde una mirada más cualitativa (vease cuadro 5.6 

presentado a continuación), se nota que el objetivo de estas dos estrategias es, por una parte, el 

de desarrollar el sistema de los dos auxiliares amir y e/re. Los siguientes ejemplos ilustran esta 

intención; (Bl) = Tu es/ matematic, il as 19 ans; (B2) == júi étudiant de comptabiJite, j'uj a 1·ge 

semestre. Para los auxiliares, estas estrategias aparecier0n esencialmente en los contextos de las 
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personas del singular. En cambio, las desinencias de las personas del plural estuvieron muy 

escasas. 

Por otro lado, la estrategia B I se utilizó también para desarrollar el sistema flexional de 

los verbos del ler grupo (p.e. tu fappelJe, elle travaille5, mes parents habite). Se observó que esta 

estrategia se aplicó reiteradamente en los contextos de la segunda persona del singular (p.e. tu 

habite, tu travaille, tu aime), mientras que la construcción de las flexiones de las otras personas 

del singular se manejaron correctamente. Las personas del plural estuvieron muy escasas, y las 

que se encontraron fueron manejadas por lo general correctamente. 

Por otra pane, los alumnos utilizan la categoria 83, es decir, la generalización de la 

morfología regular de los verbos del primer grupo - el grupo de las regularidades -, y la aplica a 

[os verbos del tercer grupo y a los auxiliares (p.e. je voule, tu écrive, vous faite.:, ils avent)o El 

empleo de estas marcas regulares pueden ser interpretadas como una de las estrategias 

elaborativas iniciales que sustentan el desarrollo de las flexiones de estos verbos Se nota así que, 

al igual que las tendencias de la evolución diacrónica del francés (véase apartado 11 1.(3), el 

alumno tiende a utilizar las marcas regulares. Para estos verbos, estas marcas se encuentran 

esencialmente en los contextos de la primera persona del singular. Las otras personas estuvieron 

prácticamente ausentes. 
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A). CATEGORIAS DE VERBOS 

AUXILIARES 1.,. GRUPO 20 GRUPO 3.,. GRUPO 

81:0 21 B1 = 33 B3 = 1 B3 = 10 
B2 ... 9 82 = 1 B1 1::, 
B3 = 1 

B). PERSONAS DEL SINGULAR Y DEL PLURAL 

PERSONAS DEL SINGULAR PERSONAS DEL PLURAL ,. Z. 3. 1a Za 3a 

B1 = 9 B1 >:1 26 81 = 20 81 = 2 81 = 3 
B3 D 6 83 = 1 82 = S 83 = 3 82 = 3 
821::2 8l = 1 83 = 1 

.. . ' , Cuadro 5.7 (),stnbucuJI1 ck las smtphfica~IOIl<:$ elaOOramas n\.ali r .... UlHntes segun Aj. Las ~at~gonas d~ ,(roos. ~ B) ;,s [)(rwn.u. do:! SIngular y 
del plural 

La tendencia a la regularidad mencionada mas arriba, se observa igualmente si analizamos 

el porcentaje de cada uno de los tres grupos en el discurso de los alumnos (véase nuevamente 

gnifica A8.5 del anexo 8). Se constata entonces que, en el acto de habla que concierne a este 

estudio - el de presentarse-identificarse, y presentar-identificar a su familia -, el discurso de los 

alumnos está fuertemente marcado por los verbos del primer grupo (lOna azul rey). Resalta, por 

otra parte, la presencia de los auxiliares amir y elre (tono azul claro). En cambio. la mayoria de 

los alumnos emplea en pequeña proporción los verbos del tercer grupo que, como se mencionó en 

el capítulo 2, es el grupo de las irregularidades (tono amarillo de esta misma gráfica). 

Los verbos del segundo grupo están prácticamente ausentes (10110 rojo). Esto se puede 

deber al hecho de que el campo semántico tratado no requirió de estos vernos. o a que Jos 

alumnos pretirieron utilizar sinónimos del primer grupo (p.e.,je lerm;,¡e en vez deJe/in;s). 
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V.3.C. CONCLUSION ACERCA DEL ANALlSIS CUALITATIVO 

Nuestros datos nos permiten observar que los alumnos de nuestra muestra, prácticamente 

han sustituido el proceso de omisión de reglas por un proceso de elaboración de reglas. En efecto, 

a finales de un primer semestre, nuestros estudiantes demostraron estar en una tarea de 

construcción del sistema flexional del presente del indicativo (véase la proporción de FC+SE en la 

grafica A8A del anexo 8) 

Empero, se observó que existen aún verbos no-marcados por la desinencias del presente 

del indicativo (véase las marcas de las SR en esta misma gráfica). Se trata esencialmente de los 

auxiliares y de los verbos irregulares del tercer grupo como pO/lvoir, l'Ouloir, faire. 

Sorprendentemente, algunos verbos regulares del primer grupo presentaron también la omisión de 

las flexiones del presente del indicativo 

Sin embargo, con base en las marcas de Fe. se observa que estos casos son minimos y 

que, en lo esencial, los alumnos ya han llevado a cabo la construcción de los verbos regulares del 

primer grupo. La mayoría de las tlexiones correctas se encuentran en la la y en la 3a persona del 

singular y, aunque escasas, en contextos de las personas del plural. 

En cambio. los alumnos de nuestra muestra demostraron estar aún construyendo la 

desinencia regular de la segunda pcrsena del singular. la desinencia -eS. Esta construcción se 

efectúa generalmente con base en la estrategia nI, es decir, la generalización de una de las formas 

del verbo conjugado (véase cuadro 5 8) 
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Podernos concluir entonces que, al final de un primer semestre, el esfuerzo de 

construcción de nuestros alumnos respecto al sistema flexional del presente del indicativo, se 

centra en los auxiliares y en los verbos del tercer grupo. Esta construcción está sustentada 

básicamente por las estrategias B 1,82 Y B3 . es decir, por la generalización de una de las formas 

del verbo conjugado y por la generalización de una forma de otro verbo para los auxiliares, y por 

la generalización de la morfología regular de los verbos del primer grupo, para los verbos del 

tercer grupo (véase cuadro 5.8). Este esfuerzo de construcción se enfoca también en el desarrollo 

de la desinencia de la segunda persona del singular de los verbos regulares· y/o de los verbos del 

primer grupo ., respaldado por la estrategia 8 J, por la generalización de una de las formas del 

verbo conjugado. 
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<CAPITTIlJILO VU: 

CONCLUSIONES y FUTURAS INVESTIGACIONES 

A continuación, discutiremos nuestros resultados psicológicos, nuestros resultados 

lingüísticos y la falta de correlaci6n entre ambos. Expondremos también las nuevas líneas de 

investigación que pueden surgir de este estudio. 

VI.1. DISCUSION ACERCA DE LOS DATOS PSICOLOGICOS 

El haber obtenido una predominancia de actitudes positivas se puede deber a varias 

razones. Estos resultados pueden provenir del hecho de que el estudio se realizo en un momento 

políticamente determinado por la visita de estado del presidente francés Jaegues Chirae, por la 

presencia del foro de EduFrance y por la inauguración de la Casa de Francia que ocurrieron del 

12 al 15 de noviembre de 1998. La campaña publicitaria y las informaciones periodisticas fueron 

notoriamente positivas al respecto, y pudieron haber provocado un bilingüismo aditivo (Gardner, 

1979) - es decir, un sentir de que el aprendizaje de la lengua y de la cultura francesa es un 

enriquecimiento cultural·, y determinado las actitudes de los alumnos 

Hay que notar, sin embargo, que este bilingüismo aditivo es latente en la colectividad 

intelectual mexicana independientemente de eventos eflnlcros como la visita de un personaje 

francés relevante. En efecto, este se muestra por ejemplu l:n el discurso ele los periódicos - p_e 

para anunciar la mesa redonda acerca del Se~lIf/d(} Sexo 50 1II10S 1,)' de.VJl/es'¡, sobre la obra de 
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Si mane de Beauvoir, con Margo Glantz, Hugo Gutierrez Vega, Hugo Hiriart, Carlos Monsivais y 

Elena Poniatowska, organizada por la Embajada de Francia-CCC-IFAL, uno de los periódicos 

más leídos de Mexico, el Reforma del 16 de mayo de 1999, comentó: "En un tiempo en el que la 

influencia anglosajona resulta determinante para la uniformidad de los usos y costumbres - y 

también de las perspectivas esteticas en torno al espectáculo -, el espíritu de Francia representa 

una alternativa siempre generosa"(González Rodríguez, 1999: 2). 

Este bilingüismo aditivo de la colectividad intelectual mexicana se manifiesta también, 

entre otros testimonios, por la preocupación de numerosos grupos de investigación por analizar y 

difundir el estudio de la presencia francesa en Mexico, y por la fascinación que los dos países han 

mostrado uno hacia el otro en el transcurso de la historia. En los dos últimos años han aparecido 

en el mercado editorial, los trabajos de Javier Pérez Siller (Coord.), las revistas de Artes de 

México n. 39 y 43, Y la traducción del libro de Martin-Charpenel y Proal en la Editorial Clío, 

acerca de los Barcelonnettes. 

Estas manifestaciones intelectuales atañen nuestra muestra de estudiantes, dado que son 

jóvenes universitarios que tienen contacto con ese capital cultural que circula en el tejido social y 

urbano mexicano y, por ende, pueden haber participado en generar las actitudes esencialmente 

positivas que se encontraron en nuestro estudio. 

Por otra parte, se pueden explicar las actitudes positivas de los alumnos desde un ámbito 

más reducido, desde el ámbito del salón de clase. Efectivamente, para interpretar este perfil 
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psicológico recurrente, podemos pensar que el salón de clase es un generador de actitudes en sí 

mismo. Este argumento explicaría las actitudes predominantemente favorables que presentó la 

mayoría de los 30 estudiantes de nuestro estudio. 

Intuimos entonces que los componentes del modelo de la aculturación no son suficientes 

para explicar el proceso lingüístico que llevan a cabo los alumnos de frances. Intuimos, en efecto, 

que el salón de clase basado en un enfoque comunicativo ofrece otroS recursos generadores de 

actitudes positivas, que no conllevan las situaciones bilingües de inmigración y que no toma en 

cuenta el modelo de Schumann. 

En otras palabras, con base en algunos de sus constituyentes - p c. el maestro, el método, 

los documentos, las actividades, el ambiente del grupo de alumnos, el sentimiento de pertenencia 

a ese grupo, etcetera -, el salón de clase puede generar buenas actitudes, y se distingue así de las 

situaciones de lenguas en contacto en donde no existen estos apoyos pedagógicos. 

Por ejemplo, contrariamente al inmigrante respecto al grupo extranjero, durante el proceso 

de adquisición, el alumno puede sentirse apoyado por el profesor y protegido por un ambiente 

amigable y por un sentimiento de pertenencia a su grupo academico De esta manera, no 

desarrollará actitudes negativas y no sentirá una falta de solidaridad hacia el grupo de la lengua 

meta, en este caso, hacia los franceses. 
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Las actividades que propone el maestro que sigue el enfoque comunicativo pueden 

tambien ser motivo de actitudes positivas hacia la comunidad extranjera. Por ejemplo, las 

actividades que contienen información cultural, sociolingliística y pragmática interesante acerca de 

la cultura nativa del alumno y de la cultura de la lengua meta; las actividades basadas en 

documentos que responden a los intereses del estudiante; las actividades con objetivos claros y 

desconocidos que generan intereses nuevos. 

Por otra parte, en el aprendizaje de una lengua extranjera. el alumno no necesita ir en 

búsqueda del input, sino que el profesor se lo proporciona y, con el enfoque comunicativo, 

generalmente es importante en cantidad, es intere!iante, actualizado y variado. Contrariamente a 

las situaciones de lenguas en contacto, este /l/pUf óptimo que conlleva aC[Qs de habla diversos, es 

otro de los recursos del salón de clase que podría permitir el desarrollo de actitudes positivas y, 

por ende, de un lllrake sustancIaL 

Por otra pane, desde el enfoque comunicativo, el profesor introduce tareas que rescatan la 

inteligencia, la curiosidad, la imaginación, el sentido poetico, y el semido del humor. De esta 

forma, en oposición a las situaciones en donde se desarrollan los pidgins y las segundas lenguas 

simplificadas, el alumno dispone de un asesor que lo invita a gencrar actitudes positivas y a 

despidginizar su interlenguaje de LE para llevar a cabo una variedad de flmciones comunicativas. 

Estos rccursos típicos del salón de clase podrían l'ntonccs explicar por que la mayoría de 

los alumnos de nuestra muestra presentó actitudcs positivas 
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Para poder entender mejor el desarrollo del interlenguaje de una lengua extranjera en un 

contexto formal, estos datos arrojan así la necesidad de ampliar el marco del modelo de la 

aculturación, y de integrar en él otros componentes típicos del salón de clase que se organiza en 

tomo al enfoque comunicativo - p.e. el maestra, el método, el ambiente, los documentos, el input, 

las actividades. 

De esta manera, en el paradigma de Schumann se podría agregar factores de índole 

académica como generadores de actitudes y de una reacción en cadena de otros factores 

cognitivos y lingüísticos que, a su vez, determinan el rendimiento en el salón de clase. 

Con el afán de entender mejor el desempeño de los alumnos de lenguas extranjeras, se 

puede entonces agregar nuevos componentes y redes de relación al modelo de la acu!turación 

Retomando la figura 3.4 del capítulo 3, estos nuevos componentes se podrían integrar de la 

siguiente forma al modelo de Schumann. 
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+FACTORES ACADEMICOS POSITIVOS: 
por ejemplo, apoyo y actitudes positivas del maestro, método interesante, ¡ullbiente agradable, dc:x:umeutos variados y 

actualizados, input importante, actividades originales y divertidas, ctcétera 

+FACTORES SOCIALES Y PSICOLOGICOS FAVORABLES: 
por cjemplo, el altmlllO principiante dd CELE ticne actitudes positivas h¡lCia los franccsc.>; "'> 

+LA SITUACION DE APRENDIZAJE ES BUENA=-> 
+SU DISTANCIA SOCIAL Y PSICOLOGICA SON REDUCIDAS: 
siente una solidaridad social y una receptivid..'ld psicológica hacia la cultura francesa => 
+NO TIENE EL DESEO DE ACULTURARSE: 
desea integrarse social y psicológicillncllte [1 la comunidad frances.1 

+ PROPICIA LAS SITUACIONES DE CONTACTO CON LOS HABLANTES 
NATIVOS Y, POR ENDE, RECIBE Y PROCESA UN INPUT IMPORTANTE: 
el alumno propicia el contacto con la comunidnd francesa o con la lengua francesa - propicia sinmeioncs de 
interacción con hablantes nativos, ve peliculas francesas, lee libros en trancés, ctcétera - \', en 
consecuencia, recibe y asimila un '''plI/lIlIportantc 

VIO 
+ TIENE UNA RECEPTIVIDAD COGNITIVA QUE LE PERMITE CONVERTIR 
EL/nput DEL SALON DE CLASE EN Intake 

VIO 
+ UTILIZA EL FRANCES CON FINES COMUNICATIVOS, INTEGRATIVOS y 
EXPRESIVOS 

VIO 
+ USA REITERADAMENTE LAS ESTRATEGIAS COGNITIVAS DE LA 

DESNATIVIZACION Y DE LA SIMPLlFICACION ELABORATIVA: 
el alulIlllo construye su illterlenguajc dd rnlllc.!s en CIrcuito ahierto, considelando allllplll 

+ SU INTERLENGUAJE SE DESPIDGINIZA Y, SU SISTEMA LlNGUISTICO CONLLEVA 
NUMEROSOS RASGOS MARCADOS: 
las simpliticaciones restrietivns, y/o los msgos de nativización t¡lIe apmecell, de mancm natllml, nI imeia dd 
desa.rrollo del !r;mcés _ miis especi!ieHmcnte, los elementos no·marcados por lH~ Ilexiones del prescllte del inulI;.auvo 
que pertenecen a la categorla A del cuadro 2.3 - son ~ustituidos por rn~gos marcados - los de 1;1 categ(lna B -, 
en el interlengu.l1jc del alWlUlo 

+ EL ALUMNO TIENE EXITO EN SU ADQUISICION DEL FRANCES 

Figura 6.1. Los !ilClorcs aC3d':micos. s"ci~ks. psi,o!úg'c,1S y cognlliwlS qll~ inJluy~n ~n el t!~lIHlI", hnglÍi~\i';" <Id pru'~'r'''I1l<: '.t.: fmnc¿~ d~! 
C¡'LE-UNMi. 
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VI.2. DISCUSION ACERCA DE LOS DATOS LlNGUISTlCOS 

En cuanto a los resultados lingüísticos, vimos en el capítulo anterior que la gran mayoría 

de nuestros alumnos presentó un sistema despidginizado de las desinencias del presente del 

indicativo. Vimos así que gran parte de los alumnos del grupo de actitud positiva como los 

alumnos del grupo de actitud negativa, presentaron un mismo perfil lingüístico. De esta manera, 

no se obtuvo una correlación entre resultados psicológicos y resultados lingüísticos," es decir, los 

alumnos de mayor actitud no mostraron tener el mayor grado de marcas despidginizadas. y los de 

menor actitud no tuvieron el mayor grado de marcas pidginizadas. 

Estos datos y estas redes de relación se pueden explicar de varias maneras. Por un lado, se 

puede pensar que el discurso despidginizado que mostraron tener los alumnos es un discurso 

vernáculo de linal de un ler semestre que se debe a las actitudes esencialmente positivas que se 

encontraron en nuestra investigación. 

Sin embargo, ¿cómo explicar que inclusive los alumnos de actitud más baja también 

mostraron tener un discurso despidginizado? Pensamos entonces que otras variables pueden 

participar en el desarrollo del interlcnguaje. Por ejemplo, el entrenamiento lingUístico intenso que 

recibió el alumno en el salón de clase para desarrollar el sistema flexional del presente del 

indicativo Efectivamente, considerando que el tipo de acto de habla que se analizó en este estudio 

es uno de los principales objetivos de! primer semestre de francés. la competencia del alumno 

respecto a esta categoría de la pragmática fue respaldada por un entrenamiento lingüístico intenso 

durante el semestre, entrenamiento que puede explicar la proporción de marcas despidginizadas 
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que encontramos tanto en el discurso de los alumnos de actitudes positivas como en el de 

actitudes negativas. Se podría pensar entonces que el entrenamiento académico podría tener un 

mayor efecto sobre el desarrollo del interlenguaje que las actitudes. 

Se podria pensar también en otros factores incluidos en el modelo de la aculturación, por 

ejemplo, la motivación. En este sentido, tomando en cuenta que la investigación se realizó en un 

contexto mexicano de crisis social, política y económica, se puede plantear que, considerando su 

futuro, el alumno universitario le da importancia al aprendizaje de los idiomas extranjeros desde 

una motivación instrumental (véase apartado IIl.2.D.)(Cámara. 1999), es decir, desde una 

motivación práctica - p.e. recibirse y encontrar trabajo Rebasando el marco del modelo de la 

aculturación de Schumann. y remitiéndonos a Gardner y Lambert (1972). observamos que este 

tipo de motivación puede ser el sustento para un desarrollo óptimo del interlenguaje. Esta 

motivación instrumental Ilodria entonces ser la responsable de que los alumnos de actitudes 

negativas hayan tenido el mismo perfillingüistico que los sujetos de actitudes positivas. 

El mismo perfil lingüistico de los alumnos de nuestra muestra, y la falta de correlación 

entre datos psicológicos y lingüísticos, se puede asimismo deber a ciertos errores metodológicos. 

La proporción importante de rasgos dcspidg'lnizados <lue presentaron los alumnos puede 

ser un reflejo real de la competencia vernacu[a que alcanza la Illayoria de [os alumnos del ler nivel 

de francés del CELE-UNAM, después de 140 horas de clase. Sin embargo, esta proporción se 

puede también deber a ciertas variables extrañas. Como se mencionó en el apartado IVA., el 
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alumno pudo haber percibido que el tipo de actividades que reaJizo eran actividades fuera de lo 

ordinario que evaluaban un factor extracurso. Esta percepción pudo entonces causar cierta 

presión en el alumno que [o condujo a intensificar el cuidado con el cuallJevó a cabo el ejercicio 

de e1icitación lingüística. De esta manera, estaríamos evaluando una variante lingüística distinta de 

la que pretendíamos analizar (véase apartado IV.5.B.), estaríamos evaluando una variante 

monitoreada y no una variante vernácula. 

De manera más detallada, en terminas psicolingüísticos, por esta tensión, el alumno pudo 

haber recurrido a su Monitor, y produjo así las marcas de su gramática transitoria que más 

dominaba. En palabras de Corder (! 983), pudo haber empleado estrategias comunicativas de 

reducción que consisten en adecuar e[ mensaje a los recursos lingüísticos de los cuales dispone el 

alumno, con la intención de evitar fracasar en el acto comunicativo. Pudo, por ejemplo, emplear la 

estrategia de reducción del mensaje, es decir, la omisión de ciertos subtemas de la información 

que quiere comunicar dado que domina poco el material lingüístico necesario para ello. Este 

mecanismo podría explicar la baja frecuencia de las conjugaciones del segundo y del tercer grupo, 

y de las flexiones de las personas del plural. Podría también explicar el número reducido de SR en 

el discurso de los alumnos, dado que éstos evitaron emplear los campos semánticos problemáticos 

del intcrlenguaje que hubieran podido generar este tipo de marcas pidginizadas. 

El uso del Monitor y de las estrategias comunicativas de reducción se puede además deber 

al tipo de actividad - la producción escrita - que, en comparación con la producción oral, le 

permite al alumno disponer de más tiempo para idear su mensaje. 
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En otras versiones de esta investigación, se podría entonces cuidar algunos de estos 

aspectos. El instrumento de medición de actitudes de Likert - al igual que los otros tipos de 

instrumentos que pretende medir esta variable ., seguirán siendo variables extrañas potenciales 

por causa de su originalidad de contenido y de presentación para el alumno de francés. 

En cambio, se podría "disfrazar" más el ejercicio de elicitación lingüística si se presenta 

como una actividad ordinaria del semestre, disociándola del cuestionario de actitudes al aplicarlo 

un día antes que el instrumento de medición psicológica. Habría asimismo que reducir el tiempo 

otorgado para su realización. 

Es necesario cuestionar también el tipo de acto de habla que se analizó en este estudio, el 

de presentarse-identiticarse. Este acto de habla pudo haber sido un acto demasiado familiar y ¡¡"¡ci! 

para el alumno dado que le permitió utilizar numerosas marcas regulares del sistema lingüístico 

del francés - las marcaS de los verbos del primer grupo ., marcas que en esta etapa del semestre la 

mayoría de los alumnos ya despidginizó. Habría que pensar en estudiar, entonces, aIro acto de 

habla más complejo que arroje con más claridad rasgos pidginizados y despidginizados del sistema 

lingüístico del francés. Se podria tambien pensar en analizar el acto de habla que fue estudiado 

aquí, pero en un momento previo del semest re 

En futuras aplicaciones de esta investigación se podría introducir una nueva conliguración 

metodológica. Habría que evaluar la variable de actitud conjuntamente con otros factores del 
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modelo de la aculturación. En esta perspectiva, es interesante notar que de los seis autores que 

han estudiado el modelo de Schumann (1986), sólo uno - Maple (1982) -, estudió 

simultáneamente las variables de dicho modelo y es el único en haber encontrado una correlación 

positiva entre estos factores y el desarrollo del interlenguaje. Habría además que tomar en cuenta 

las variables típicas del salón de clase de LE. 

Nuestro modelo de investigación puede necesitar, por otro lado, incrementar el tamaño de 

la muestra. Remitiéndonos nuevamente al artículo de Schumann de 1986, de los seis autores que 

estudiaron su modelo, sólo uno - otra vez, Maple (1982), el de mayor tamaño de muestra (190 

sujetos) -, logró una correlación positiva entre los factores del modelo de la aculturación y el 

desarrollo del interlenguaje. La investigación de los otros autores (Stauble, 1981. Kitch, 1982; 

Kelley, 1982; England, 1982), fueron estudios de casos, o estudios de 6 a 12 alumnos. Schumann 

plantea entonces que para investigar su modelo, se requiere una muestra importante en número 

"Parecería que una investigación de este tipo no puede ser exitosa si se basa en pequeñas 

muestras"(1986: 389). 

VI.l. FUTURAS LINEAS DE INVESTIGACION 

Esta investigación se centró en analizar una relación entre una variable psicológica - la 

actitud -, y ciertas variables lingüísticas - la presencia de las FC+SE y las SR. Sin embargo. mi 

estudio abrió heurísticamente nuevas lineas de investigación que merecerían ser investigadas 
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Sería interesante analizar la relación de la actitud con otros datos lingüísticos de esta 

misma investigación. Por ejemplo, se podría estudiar la relación entre el factor actitud y la 

cantidad de palabras; la cantidad de contextos del presente y de verbos distintos que produjo cada 

alumno; la cantidad de grupos verbales y de flexiones de personas utilizadas. Sería interesante, 

también, estudiar la relación que existe entre la calificación final que obtuvo el alumno en el 

semestre, y su perfil psicológico y su desempeño lingüístico. 

Dado nuestro objetivo, nuestra mirada se centró en datos cuantitativos. Sin embargo, 

como se vió en el apartado V.3., esta investigación arrojó datos cualitativos que seria interesante 

profundizar en un futuro gracias a un estudio longitudinal. 

Así, sería de interés ahondar en el estudio del tipo de errores que produjeron los alumnos 

(Al, A2, A3, etcétera liS Bl, 82, 83, etcétera), yen la hipótesis de que los rasgos no-marcados 

de la gramática universal se relacionan con los rasgos del francés antiguo, y que los elementos 

marcados de la gramática periférica podrian ser semejantes a los del frances contemporáneo. Sería 

relevante analizar el posible paralelismo entre la evolución diacrónica del francés, y la evolución 

del interlenguaje del alumno. 

Esta hipótesis se ideó a partir de un artículo de Freud (1933) - "Des sem opposés dans les 

molS pr;m;fifoS" ., en donde plantea que la estructura de los sueños es la misma que la estructura 

semántica de las lenguas primitivas. Estas estructuras se caracterizan por omitir el detalle. En 

efecto, no resaltan los sernas opuestos, sino que un solo concepto se remite a dos referentes 

123 



contrarios (p.e. fuerte significa fuerte-débil, en el egipcio antiguo). Posteriormente, en su 

evolución diacrónica, estas lenguas muestran mecanismos que marcan significados opuestos (p.e. 

también en el egipcio antiguo, los concepros joven y l'ie.io conforman un solo lexema, es decir, 

joven-viejo). Esta evolución de un sistema de omisión a un sistema de marcación, nos condujo a 

pensar que - como lo plantea la discusión acerca de la gramática universal -, este fenómeno es un 

reflejo del proceder de la mente humana y que, por ello, se presenta tanto en la evolución de las 

lenguas, como en los diferentes niveles lingüísticos del interlenguaje de los alumnos. 

Asimismo, dado la pluralidad y, por ello, la riqueza de sus componentes, el modelo de la 

aculturación merece seguir siendo investigado. Sin embargo, seria necesario profundizar el 

estudio acerca de su relación, su aplicación y, para ello, su posible ampliación, al contexro de 

enseñanza-aprendizaje de una lengua extranjera. 

Finalmente, como se mencionó en el capitulo l. es importante seguir reflexionando acerca 

de los sistemas simplificados, de las causas de su estancamiento, y sobre la relevancia de que el 

alumno logre hacerlos progresar de manera a que pueda llevar a cabo actos pragmáticos variados 

y complejos en una diversidad de variantes y de registros discursivos, para que pueda desarrollar 

un inslmmento de comunicación y de acción dcspidginizado que le permita la integración y la 

movilidad social en el tejido de determinada comunidad extranjera. 

En suma, es relevante seguir investigando y discutiendo este campo pluridisciplinario. Es 

importante este seguimiento en e!'ote pri:l~ipio de siglo y de milenio que se caracteriza por la 
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globalización y por los intercambios internacionales y, por ende, por la necesidad de desarrollar 

idiomas extranjeros para diversos fines. 
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ANEXO 1: 
INDICADORES y REPRESENTACIONES DEL CONCEPTO DE 
FRANCESA DE LOS ALUMNOS PRINCIPIANTES DEL CELE-UNAM_ 

CULTURA 

ESTIJ\.IULOS 
VERBALES 

FRANCIA 

LAS 
FRANCESAS 

INDICADORES, ASOCIAr.!üNES DE !LOS .. \ILUMNüS y l/¡\l..ENCI¡\S 

1. Manifestaciones artlstlcas y culturales: 
+ Wlsta cultura, cultura amplia tanto antigua como actual, po<:sia, litcral\lfa, ¡ilosalia, lt.:atro, pllltura. 
cinc, monumentos Il11Uldiales que hay que visitar como la torre Eillcl, nlUSt."OS, cabarets, perfumes 
(nromas maravillosos), buena comida, comida ram pero rica, \'in05, P.111, queso, acorJcon, moda en la 
\'anguardia mundial. gusto hacia lo bello. elcg:mcia, buen gusto 
2. Contexto social: 
+ gran pmlicipación femenina en la vida social, akgria, di\'crsión, so!iJanJaJ, orgallllllclÓll. libertad, 
fraternidad, iguuldad 
- soledad, aburrido, miedo, suciedad, sudor, lIIulos olores, discrimmaclón, ¡;rImen, violenclU, 
represión, cOlllliclo con otrns ruzas oe trabajadores, racismo, gelllo.! ~eca no n\ll~' <lgJ<ldllh1es con tUristas, 
depravación, vicio, conveniencia, cultura vieja 
3. Educación y ciencia: 
+ preparación, in\'entos 
4. Ideolagla y polltlca: 
+ socialismo, libemlismo, su historia tiene Wl papel trnnscendenlal en d oesalTolJo politlco oe otms 
naciones, eS1n:cha relación con los pabes latinos 
- nacionalistu, individualismo, cOlonillldores, imperiulistas, \'ieulIIm. (Indochma), el\:.a~'o~ IlUcle.:lres 
que nos afectan, guerra 
5. La tecnologla: 
+ tecnología oc vanguardia 
6. Valores y costumbres cotidianas: 
+ estrecha re]¡lclón con las costumbres de I\)~ p..-lÍses latinos, deportistas 
- e:\tmoos, costlUllhres diferelltes u las lluestras, mujeres poco nmtenlak~ v poco dedlcadrb al J¡ngur, 
gente no religlOsa y sin nmor u ';u ¡JatTla 
7. El Idioma: 
+ se l¡¡lbla una lenglla romance, lengua muy interesante y romántH':ll 
- fonetica~' gmmútica dincílcs 

1. Rasgos físicos: 
+ se distinguen por Sil belleza, mujeres muy dedicadas a su imagen personal. buen gu~to, iensualcs. 
sexys, guapas, coqueteria, elegantes, l~:>rte, delgadas, rubias, ojos claros 
- púlidas, !lIUIS, riJiclllas, gordas, vellos en la axila 
2. Rasgos psicológicos: 
+ agradables, no son pedantes, simpáticas, sensibles, tiemas, gusto hacl<1 lo hdlo, e~qlll~lI~/. dl\'Crtldas, 
independientes, rolnallticas 
- frias, enigm.1ticas, trista.1, l)()seSIVlIs, ellgrcídus. prepotentes, uut{)SUriClcllte~, pesaJ¡¡~. ¡¡hl\'a~. lIlal 
educadas, ell~jonas, cursis, illcn:dulHs, l¡-¡volas, egoistlls, hipocrecill 
3. Rasgos intelectuales: 
+ cultas, inteligentes, con concienCia de lo que pasa, discutidoras, traha,liuJoms 
- hobl:ls 
4. Comportamiento sexual: 
+·felllille.~ t~1t;t1es-, apasionadas 
_ lujurio, sexo, fri\'olas, fácih:s, demaSlíldo libcmd¡IS, prostitutas, lesbianas 
5. 'Higiene: 
~ poco higiénicas, sucius 
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LOS 
FRANCESES 

1. Rasgos físIcos: 
+ guapos, 8Ito~, delgados, ntbios, ojos claros, barbones, sc-xys, bit~1I \'estidos 
- raza blanca, demacrados, Ii=os, altos, pox¡ucños, narizones, tlacos, gt.'lIte de."Dudada, no elegantes 
2. Rasgos psicológicos: 
+ cariñosos, sOfwdon:s, entusiastas. sonnentes, fC<llisLas, divertidos, bohemlO 
s, sencillos, protcstndorcs, euucados. competitIvos, ahlertos, no son moral¡n()~ 
-wntradictorios, pedantes, engreídos, dil¡sWs, l1ntip:itlcos, uuimidanh.:s. gro~<.:rus. cor1¡mlcs, 
SlmgrOIlt.!s, cerrados, egocéntricos, T!1cistas, unpnllk~lHI!S, ónicos, ';011l\><:1cI1CI:I, mentira. lIpru\'ccha¡, 

poco respetuosos, egoístas, 110 religiosos 
3. Rasgos Intelectuales: 
+ inteligentes, infannados, cultos, astutos, productivos 
• escasez de ideas, simples, 
4. Comportamiento sexual: 
+ apasionados, romlÍnticos, seducclón, umorosos, enamoradizos, sensuales, 1I\'t!1l1llrt!ros, hOll\oscxl1i1!, 
- rd¡¡ciones poco duraderas, nllüeriegos, intcreSlldos lllucho en el S\:xo 
5. Higiene: 
+ haño como un ritual diario 
- apestosos, mugrosos, no se !xu1an, muy sucios por la escaseZ de agua, poco hlgU!III1.;OS, cochinos 
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ANEXO 2: 
LOS REACTIVOS 

INDiCADOIRES y lREACTIVOS 

• FRANelA 

/. A{Bniles/adanes artlsticlls J' culturales 
POSITIVO 
· Admiro H los franceses porque han hecho grandes aportes IIllU1e 

- Me identifICO con Jos franccSt!s porque poseen una cultura amplia. tanto ILntlgua como aCIUill 
- Disfmto la arquitectura francesa porqu<.! me parCl.:c muy estdica 
- Me gusta la 1Il1lllenl como los frlll\ccS<!s se han c_xpresauo a través de Sil arqllllectura 
- DislnLto mucho leer novelas Ji-ancesas 
- Me gustaría conocer recetas francesas y salx:r cocm:lr platillos de ese pab 
- Me gusta que las lrrulccsas sean sotisticadas y <¡IJC busquen WI lado estético cnla ropa \" en los pcrtlune;; 
- MI! agradan los thmccscs ponllll': cUIdan Sil apariencia 
- Me a~ruJn mucho la lllUjt!f IrUIICe,",l porque tiene buen gusto para vcstin'>c 
NEGATIVO 
• Los lllOlllHl1CnloS que han COllstmido los franceses no van COII mis gustos 
• Me uisgustn la IIrquitectuHl rnmcesa porque me parece unticuad.1 
· No me gUSt,l escuchar la música fnmcesa porqul! me parl!ce cursi 
- No mI! gu~ta el cllle francés porqlll! cs abuITluo 
- La !ilHllCm de coclIlar y de comer de los frullcc:;cs me lli.lreCJ.: mm Y demasiado <:\t[lllslIa 
· A llIl paf<:cer es muy exagerado la ateLlclón que le dedIca la mujer ¡rancesa II su Imagen personal 
· La moda es Uila costumbre francesa que me parece ¡rh'ola 
· Me disgusUl la mujer francesa porque es muy fri\'ol'l, pierde su tiempo en cludar su apanencla IIsleH. cn 

seglllT la \lloJa yen ponersc pertiuucs 

2, (;onte_\:ro sW"in/ 
POSITIVO 
- Me atrae la sociedad ¡runecsa porque es IIn.1 socicdad modema 
- Comparto el hecho (.1.: que la mUJer t'r¡¡nccsa tenga lUla gran participación enJa vida aCIl\"a d ... su país. ~ 

Im.:nso que llam la Illlllcr mexicana debería ser iglUlI 
- Admiro a los ¡ranccscs porque tlcnen lllstituciOlles que promueven la igualdad .. ;odal 
- Me Sllll¡l<ltll".an los franecses ponlul: SOIlUIl pueblo uc usilo 
- Adnuro d cspinlu de -rulidandad qll": Ilell..:n los Jrancest:s hacia los e:-.:trnllj..:ros 
NEGATIVO 
- Me desagrmia FrancLa porque es un pais que no olldu la igualdad entre sus eiud.adanos 
- CrltlCO;¡ los 1r:u1ccscs porque llenen IlILa SOCiedad lacIstu 
- Los lianeeses lllC son i.llltipatleos porque son muy ccrrw.los ¡rente a otras ellllums 
- Los Ji"anccscs m<.: Jcsugradall poi que creen quc, comparados COII dIos, lodos los demas puehlos estilll cn 
dcs\"cntaja 

- Cnla:o u los liance!>C~ por su Hctil\Kl de deSllrt.'cio Imela los I:xtranjcros 
- No mc :.tllac FrallC¡¡¡ ¡Xlrquc cs un pais quc Vl\'C de un pasado y que 110 (llrc~e propucsL1S lluevas pnra 

los jóvencs 
- Mc d¡llnsle/"a Franclll porquc S\I gcutc vive con lllucha soleJad 

POSITIVO 
- Mc gusla el SI~lcnw ..:duc¡¡\lvo frnl\c<!~ porque log"w una Cllscíia1l111 dc l1IU~ alto mvd a.:ad':lIllco 
- Los trirnccs<.:~ ,kheri¡lll sentirse orgullosos de Sil "i,,¡cm¡1 educativo pon!ul: sus condiciones Jc estudIO 

son óptlllWS 
- ¡\drlllro ¡¡ los lrallecscs porque han hccho aportes e"~l!nclales a la clcncia 
- Me gusta el ~1S1erna educativo francés porque promueve el razonamiento 
NEGATIVO 
- Mc parc.:c l¡UC d slstcma educativo rmncé~ es 1I1cdlllCre 
- No l\IC gusta c\ slsh;llJ:r educatil"O r"rmtcés !Xlrl[lIC pronUlc~'c la competcncia 
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- No me gWHa e] sistema educativo frunces pon]ue tiene demasiada disclpluHl 
• Me resulta inaceptable que Francia u.se sus conocimientos cicntílicos para lines bélicos 
.J. Ide%lfía y po/iticn: 
POSITIVO 
- Admiro a Francia porque es un pueblo que a través de su historia ha ocncliciado a la hmllanid<td 
• Me gusta la sociedad frmlcesa porque es una sociedad con libertad de expresión 
- Me agradan los fHlnccscs porque cs gente politizada que sabe dclcnder sus dcrechos 
- Simpatizo con los frrutce~s porque, a mi parecer, tienen una ideologi<l Ilbcral 
- Admiro a los france!leS porque promucven la democraCia 
- Me agradan los franceses porque se pn!ocuprm por la ecología 
NEGATIVO 
- Me indigna que los lranceses no euidcnla ~'Cología y quc sus pmebas nucleares hayan destnHdo resen'as 

mundialcs insustituibles 
- Crrtico a los Ihmccscs porque tienen una politieu imperialista 
- Los franccses no deberian sentirse orgullosos de su historia porque muestra <lile es un pueblo bdico \" 
expmlsiolllsta 

- Me indignu el plleblo Irantés porquc cs un pueblo bélico, WII sus pnH:has lludCllres van <:n contra de la 
naluraleza hWlUma~' matan lo quc u otros benclióan 

- No simp;:Ltizo con los ü"anccscs porque, a nu parecer, tIenen lUla ideologia mUontanu 

S, Lnlecno/c!!is: 
POSITIVO 
- Admiro n los lrallce~es porque están él 1<1 \"nnguardm de la tl:cnologill 
NEGATIVO 
- Lo~ fmllceses no deocriall sentIrse orgullosos de su tecnología porque la usan par:t de"~tnJlf 

6. ¡'s/ores y ('OSlumbres cotidianas: 
POSITIVO 
- Comparto los valores religiosos <tue ti~'tlen los Ir¡UlCeSCS 
- Comparto d valor de IIlI~1nllha <¡ue tienen los n¡lllc!.!scs 
- Me parccc que los lrallct!scs cuaJan y respetan lllucho II SI1S VICJO~ \" o.!"u C~ 11111\" rcspel<1blc 
- Me simputllan los Iranceses pOlquc e~ un pueblo <]ue le da mucha IlnpOn¡nh;W al deportc 
NEGATIVO 
- CritiCO a los Ihll1ccSt!s porque han perdido los \':dores rel1glosos 
- Crítico a la mUJa francl!s..1 porque I.kswida su hogar 
- Ltl mUjer Ihmce;;a es poco ffilltemal}" eso, a mi parecer, es lIlU\" cntu;ablc 
- Cntico a los lr:ll1cescs porque tiellen poco respeto lrcnte u ]¡I muerte 
- Me parece una lástllllU que en Franeiu no se lamente el deportc 

7. El idiol1J:l: 
POSITIVO 
• Me atrae elli"aucés Porque se me hact! una lengua llIll\' rom.'m!lca 
NEGATIVO 
- El ldWlIla fr:mccs me resullll seco \' ¡"IOI:O atractIvo 

• :JOS FMNCES",:.') y : •. .,..s F:":\NCE.'):\S 
1" RasJtos {/slrus; 
POSITIVO 
- FislC<llllente mc ugraJ:m los lram:cs.;s y las fram:csas purquc lllC ¡l<lreccll lllll\ guapos 
- FislI.;,amc:ntc me agradall los fnmccses \' las franc..:sas porquc ~(ln pcrsoll"" <litas \" ddgaJas 
NEGATIVO 
- Los li'unccs<;s \' las rrancesu"~ no me ¡¡traen llsicalllcnl": porqu..: son paIIJ,,~ 
- No me utn.lC I~ llH~icr lranc..:sa porque a pc:sar de ~er lIlm" hella !\le par<:":-: llHl\" Ida 

2. !Rusgos ps;.co/ójfÜ"m;: 
POSITIVO 
- Me Sllllpatllmllo~ Iranceses porque !lO ion morahstus 
, Mc gustn la mauera de -;er tic hJS lr¡mcc",e~ ponlll": ">1)11 ;!l¡l<Jhlc~ 
• Me sunpmm:m los Iraneescs porque son entusia~la~ 
- AJullTO csc IwJo aitico l!U": llCllCLl lo~ li"<l[lcesc"~ 
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• Me gusta el espíritu metódico de los lrnnceses 
• Me gustml los franceses porque SOIl abiertos 
· Me gusta la manero de ser de los Ir:mceses porque son simpáticos 
- Me simpatizan los franceses porque son generosos 
- Me simpatizan los franceses porqUI! es gente que sabe bromear 
- Me simpatizan los Imnceses porque establecen liicilmente lazos de flIll1st¡ld 
- Me agradan los franceses porque no son pedallks 
NEGATIVO 
- Me desagrada la Illanero de pc!nSUT de los franceses porque es muy cuadrntla 
- Me tensan los franceses porque son demasiado directos 
- Me desagradan los franceses porque son lnos 
- Rechazo d modo de ser de los franccses porque siempre lo <.:ritican todo 
- No me idcllli6co con los irancescs ponlue son tnstes 
- Me disgustan los franceses porque son demasiado fonnales 
- Me moleslanlos franceses porque son antipáticos 
- Me disgustan los franceses porque no son hospiwlariu:-. 
- Me enojan los franceses porque ~(\n hipócrik1s 
· Por haber constituido los mO\'UlUentos de vun¡w.ardÍlI, lo~ ¡i-ullc<::ses se sienten los 1J.1dr..:s de 10 .. 1<1 lil 

literatura \' del arle mundial, y esa actitud me des;lgrad.! 

3. Rasgos intelectuales: 
POSITIVO 
- Pienso que los franccses son intelig\.'1ltes y ese rasgo me ngrmla 
• Me gusta la manera de pensar de los franceses porque es dara y lógica 
NEGATIVO 
• Me eX;lspernn los franceses porque no son cultos, 110 sou Jlcr~\lnilS que ken, que van ¡sI tC<ltw \ .tI cmc, \ 

no están enterados de lo que ¡Xl5..1 en la política y c!n la economia 
- Me desagradan los franceses porqne 110 saben pensar 1IJ mla]¡zar 

-1, Comportllmiento sexual: 
POSITIVO 
• Me divierte que los fmnceses le den tanta imporlallCHl ul sc,o 
- Me atrae la mujer franceSll porque es muy sensual 
NEGATIVO 
· Me disgust.1 que la mUjer franco!sa tenga costumhrc!s tan liberales en su \'ida sexual 
- Me disgusta que el homhro! francés sea conquistador y qm.: establelca relacIones mn()ro~a~ ¡)()(O 
'dnraderas 

.i. Higiene: 
POSITIVO 
· Me agradan los Ii-anccses porque es gente que cuida su higIene 
NEGATIVO 
- Me disgustan los ¡i-allcescs pOHjUe 110 se hmlan 
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ANEXO 3: 
EL CUESTIONARIO PILOTO 

Este cuestionario está diseñado para conocer tu opinión acerca del pueblo francés. 
Para cada aseveración, indica tu opinión. Gracias . 

.'Vombre: 
Edad: 
Nacionalidad: 
Sexo: 
CJJrrera: 
Fecha: 
Grupo: 

• ¿Antes de este semestre. habías lomado Olros cursos de francés?: SI 

l. Me atrae el lrancés porqult se me ha..:.:: una kllgna muy romantica 

roTALMENTE 
DE 

ACUERDO 
DE ACUERDO lND1FEREN"rE EN DESACUERDO 

2. Me agrndulllos frnllce~s porque es gente ql1l! tmua Sll higiene 
TOTALMENTE 

DE DE ACUERDO INDIFERENTE EN DESACUERDO 
ACUERDO 

3. Me dcsagradil la numera de pensar de los franceses porque es mu~' clladr..¡da 
TOr ALtviENTE 

DE DE ACUERDO IN[)IFERENl'E EN DESACUERDO 
ACUERDO 

4. Me simpatiZ:Ullos Inmcescs l>orquc lIO son 1ll00ahstas 
TOTALMENTE 

DE DE ACUERDO INO[FERENTE 
ACUERDO 

EN DESACUERDO 

NO 

TOTALMENTE 
EN 

DESACUERDO 

TOTALMENTE 
EN 

DESACUERDO 

TCJlALMENTE 
EN 

DESACUERDO 

TOTAI.MENTE 
EN 

DESACUERIX) 

5. Me: e: .. aspewnlos fmnccses porque: no son cultos. no son personas que kell. quc van al teatro y al cinc, \. no esllin enterado:> 
de lo que pasa en lu política ~. en la L""Cotlomia 
TOTALMENTE 

DE 
ACUERIXJ 

DE ACUERDO INDIFERENTE 
TOl ALMENll: 

EN DESACUERDO EN 
DI:SM ... 'UERDO 

6. Por haber constituido los movimic:ntos de vangu:m.ha, los francescs :>e ~lentell los 1"1dres dI! toda 111 hLerulura y dd une 
mundIal, y CS¿l aCl1!ud me: de~llg.rnda 
TOl i\LI\.1.nrn: 

DE DE ACUERDO INDIFERENTE 
ACUERDO 

7. Me tClls<m los Ifllnccscs porquc son (.kmasiado dire:cto:> 
TOT ALMENTI: 

DE DE ACUERDO INDIFERENTE 
ACUERDO 
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EN DESACUeRDO 

EN DESACUeRDO 

TO"I AI.MENTE 
EN 

DESACUERDO 

TO·fi\LMENTE 
¡::N 

nESi\ClJERIX) 



8. Me gusta la sociedad franceS¡I porque es una sociedad con libcrt ..... d de expresión 
TOTALMEf'ITE 

DE DE ACUElIDO INDIFERENTE EN DESACUERIXJ 
ACUEROO 

9. Admiro a los franceses porque est.;"11l a la vanguardia de la tecnología 
TOTALMENTE 

DE DE ACUERDO INDIFERENTE EN DI·:SACUJ.:lti)O 
ACUEROO 

10. Pienso que los frrulceseS son inteligentes ~. ese rasgo me agrada 
TOTALMENTE 

DE DE ACUERDO INDIFERENTE EN DESACUERDO 
ACUERDO 

II.La nlanera de cocinar y de comer de los IranceM:s lllr.! parece rara y dema.~iado exqUlslla 
TOTALMENTE 

DE DE ACUERDO INDrFERENTE EN DESACIJEROO 
ACUERIX> 

ro I"ALMEN1T 
EN 

DESACIJEROO 

lü·I·ALMEN"rE 
EN 
[>ESACUEIUXl 

roTALMENTE 
EN 

m:SACUEJUX) 

rolALMENTE 
J:N 

DESACUERDO 

12. Comparto el hecho de que la mUJer fruneeSlI tenga U\w gran partielpm;lón en lu v1(.la l1etlvil de su pUlS, y plcnso que para la 
mujer mexü:.ana deberia :rer igt.al 
TOTALMEN"ffi 

DE 
ACUEROO 

DE ACUERDO INDIFERENTE EN DESACUERDe) 

1 J. Me parece que los fml1ccses cuidan \. respetan mucho a sus viejos ~. eso es Illtl\" rcs¡x:¡¡¡h1c 
TOT ALMEN"rE 

DE DE ACUERDO IN[)lfERENTE EN ¡ )f·:SACUI'RDO 
ACUERDO 

14. Me gusta la mancra dc ser dr.! los t¡·HtlCesCS porque ~Ol\ amables 
TOT ALMEN"ffi 

DE DE ACUERDO U--nrFERENTE EN DI:SACLJERDO 
ACUERIX> 

15. A mi parecer es muy exagerado la atcnción que It! de<.hca la mUJcr frauce.'ia JI su tmugcn pr.!rsolwl 
TOTALMENTE 

DE DE ACUERDO INDIFERENTE EN DESACUERDO 
ACUERJ.X) 

16. Mc desagradan los fi"tlllccscs porquc son ¡"rios 
TOTALMENTE 

DE DE ACUERDO INDIFERENTI: 
ACUERDO 

EN DESACUERDO 

·IUI"ALMENTE 
¡·:N 

/)[SACUERDO 

l"llTALMENTE 
I'"N 

r )f·:SACUERDO 

.\ OlJ\LMENTE 
I:N 

IlESACUERIX) 

TOTALMEND: 
I:N 

\)FSACIJERDO 

·¡·orAI.MENTE 
I:N 

D¡;:SN.:UERJX) 

17. Me indigna que los fruncescs 110 cuiden la ceolngia, \. que sus lmlchas nuclr.!arc.~ \unan deslnudo fr.!ser\"as mundiales 
ÍlI.~ust¡¡uiblcs 

TOT ALMENTI~ 
DE 

ACUERDO 
DE ACUERDO INDIFERENTE 

lB. Me !:HIll]:>.:l\iZim los iranct:scs porquc son cn!llSla"!,h 

TOTALMENTE 
DE 

ACUEIU)() 
DE ACUERDO IN!)IFERENTE EN 1)I-"SflCUUW,l 

1 OlI\LMI:N·I l. 
I~N 

r ll:SAC!JI:I{IX) 

l(rIAI.l\lEN·1"! 
IN 

n¡':SACUERIX) 



1'), Me simpatizan los franceses porque son un pueblo de asilo 
TOTALMENTE 

DE DE ACUERDO INDIFERENTE 
ACUEROO 

EN DESACUERDO 

20, Me desagrada Francia porque es llU ¡mis que no cuida la igualdad entre S\IS CIUdadanos 
TOTALMENTE 

DE DE ACUERDO lND[fERENTE EN DESACUERDO 
ACUERDO 

21. Me agradan los franceses porque es gente politizada que sabe dc¡~nder sus derechos 
TOTALMENTE 

DE DE ACUEROO INDIFERENTE EN DESACUEIUX> 
ACUERDO 

22, Admiro el espíritu de solid.,ridad que tienen los ¡flUlCescs hacia los eX!n1!lJeros 
TOT AL/' ... {ENTE 

DE DE ACUERDO INDIFERENTE EN DESACUERDO 
ACUERDO 

23, Me gusta el si~tema educativo francés porque logra Ulla enscllanw de muy alto IIIvel académico 
TO'IALMENTE 

DE DE ACUF.RIX) INDIFERENTE EN DESACUERDO 
ACUERDO 

14 La moJa es una costumbre francesa que me parece frivola 
TOTALMENTE 

DE 
ACUERDO 

DE ACln~RDO INDIFERENTE 

25, Crillco a los franceses porque tn:nell una sociedad racista 
TOT ALMEN'!l~ 

DE !JE ACUERDO INJ)JFERENTE 
ACUERDO 

EN Dl:SAClJERIXJ 

EN lJESACIII:RIXl 

26, Me gustaría COlJ()(;er receUls ¡ranc'::So:ls~' Sllh<:r cocmar platillos de ese 1xlis 
TOTALMENTE 

DE lJE ACUERDO INDO:ERENTE EN lJESACllER!XJ 
ACUEIU)O 

27 No me /tlrae la mujer frunces,a pon111e a )JCSllr de __ ..::r mur h<:!la me pilr..::c..:: tllllV tría 
'!"Uf A1.MENTE 

DE DE ACIJEIliX) LND!FERENTE EN DESACtJERIX> 
ACUERJX) 

2X CritiCO;] los fmllcescs Ixmllle li..::nelllluíl P()1itl~ll Illl]J<!rwllsliI 
'rolALMENTE 

DE, DE I\C!lERIX) INIJIFERENTE EN lJI5ACUER[)() 
ACUI':RJ)ü 

1<; LlJS lj-¡Illce~cs no d..:n..:rían ~el1tll se ()rg.lIl!o,~o~ de _~u tcCll(lllJ~ta pOHll''':: 1;1 usan parl1 d..::stnltr 
TOlALMJ:NTE 

DF: DE ACIJEIWO 1NI)]FERENlE EN UI:SACllE1WO 
ACUERDO 

TOTAI.MENTE 
EN 

DESACUERDO 

TOT ALMENll~ 
EN 

DESACUERDO 

TOTALMENTE 
EN 
DESACUERDO 

TOTALMENTE 
EN 

DESACUEROO 

TOT AI.tvn:NTE 
EN 

DESACUERDO 

'roTALMENTE 
EN 

DESACUEROO 

rorALMENTE 
FN 

DESACUERDO 

TOTALMENTE 
EN 
DESACUERDO 

TOTALMENTE 
EN 

DESACUERDO 

¡()'fAl,MENTE 
EN 

,ll:SACUERDO 

f¡'¡TAI.MENTE 
EN 
I)E~I\C\n:RDO 

Ju M.:: gusta lju,:: las fratlccs¡¡:i ~..::an s()listtc;l<.b~ \ qll":: 11IIslIlI..::n lln lado "::"I';{lU)..::n la ¡ojla \ ..::n los ]J<!rflllllcs 
TOTALMENTE '¡-(>TALMENTE 

l>E DE ACUFIW() INnrFERENll: I':N UI:SActJElWO EN 
AC1IERDO Ill':SI\CUt:R[X) 
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3 ¡, Rechazo el modo de ser de los franceses porque siemprc lo critican todo 
TOTALMENTE 

DE DE ACUERDO [NDlFERENTE EN DESACUERDO 
ACUERDO 

32. Me pare«! que el sistcma educmi\'o trances es mediocre 
TOTALMEtITE 

DE DE ACUERDO INDIFERENTE 
ACUERDO 

EN DESACUERDO 

33 No me gusta el sistema o:ducativo ¡rances porque promueve k1 competencia 
TOTALMENll~ 

DE DE ACUERDO INDEFERENTE EN DESACUEJUX) 
ACUERDO 

3-1 Me disgustan los Irancescs porque son demaswdo lonnales 
TOTALMENTE 

DE DE ACUERDO INDlFEREN'Il~ 
ACUERDO 

EN DESACUERDO 

TOTALMENTE 
EN' 

DESACUER[X) 

TOTALMENTE 
EN 

DESACUERDO 

TOTALMENTE 
EN 

IJESl\CUEIUX1 

'IU'IAI.MEN'J-E 
EN 

I>ESACUERDO 

.15 Los trunce~s deberian sentirse orgullosos de Sil sistema cducati\'o porque sus cO!u.lieiollcs lh: estudIO son óptimas 
lO'rALMENTE TOTAI,MEN1E 

DE DE ACUERDO INDIFERENTE EN DESACUEROO EN 
ACUERDO 1 >[SACUERDO 

.1(,. Disfnllo mucho leer novelas ¡rnncesas 
TOTALMENn~ 

DE DE ACUEROO 
ACUERDO 

INDIFERENTE 

37 Mc atrae la mUJer francesa porque e~ muy scnsll.al 
TOTALMENTE 

DE DE ACUElmO INDIFERENTE 
ACUERDO 

EN DESACUERDO 

EN DESACUERDO 

J8 Me disgusta yLlc la mujer frnncesa tenga co~tULllhres tau hbo:m!es en su vida sexual 
TO"rALMENTE 

DE OE ACUERDO [NDIFERENTE EN DESACUERDO 
ACUERIXJ 

.1<) Cntlco a [os franceses porque han perdido los \'ulores religiosos 
TOTALMENTE 

DE DE ACUERDO INDIFERENTE EN DESACUERDO 
ACIJERIX) 

.-10 AdmIro a Francia poryue es un puehlo que 11 truv'::s de su hIstoria ha hcllcticiado a la hlllll<LlIl¡J¡ld 
lüIAI.MENH: 

DE DE ACUERDO INDil-'ERENTE EN DESACUERDO 
ACUERDO 

4 ¡ Mo: (k~lgradaLl Jos t:nmccses porque no saben pensar III llnalimr 
"HrJAl,MENTE 

DE 
ACUEHDO 

DE ACUERDO INDIFERENTE 

,t2 "Adnllro e~o: lado critico que tlcnen !o~ frnnccscs 
"¡"O"I"ALMENlE 

DE DE ACUERJXJ INDIFERENTE 
ACUERDO 
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EN DESACUERDO 

EN DESACUERIXJ 

TOTALMEN"I"E 
EN 

D!:SACUEROO 

I"OTALMENTE 
EN 

DESACI1ERI)() 

rOT ALMENTI:: 
EN 

I)ESACUERDO 

rOTALMENTE 
EN 

!>t:SACUERDO 

rurALMENTE 
EN 

DESACUERDO 

TOTALMENTI~ 
EN 

1 )1;SAClJERDO 

"¡{lTALMJ:NTJ: 
I:N 

1)1":Si\CUERJX) 



·lJ MI! da tristeza Francia ponlue su gClllc vive con mucha solcLlad 
'1 (H"ALMENTE 

DE DE ACUERDO (NDJFERENTE 
ACUERDO 

44. Me g!l .. ta el espíritu metódico de Jos ti"anceses 
"]"OTALMENTE 

DE DE ACUERDO INDIFERENTE 
ACUERDO 

45 Admiro 11 los franceses porque han hecho grandes aportes al arte 
TOTALMENTE 

EN DESACUERDO 

EN DESACUERDO 

DE 
ACUERDO 

DE ACUERDO INDIFERENTI: EN DESACUERDO 

46. No me gusta escuchar la müsica fmnccsa porque me parece ,ursl 
TOTALMENlC 

DE DE ACUERDO INDIFERENTE EN DESACUERDO 
ACIfl~ROO 

TOTALMENTE 
EN 

DESACUERDO 

TOTALMENTE 
EN 

OESACUElIDO 

'J"OTALMENTE 
EN 

DESACUERDO 

TOTALMENTE 
EN 

DESACUERDO 

47 [.os (ronceses no deberian SL'Iuirsc orgullosos oc loU Illslorw, pOnlll!; muestra qlle .:s un pueblo ¡¡(-líeo \. e.\p.111sionista 
'rOTAI,MENTE 'roTALMENTE 

DE DE AcUERDO INDIFERENTE EN DESACUERDO EN 
ACUERDO 

·IX Mc parece una lástnna que e11 Francia no se IOl11':lIt.: el deporte 
nnAI.MENTE 

I.JI: DE ACUERnO INDTFERENll: EN n¡:SACUI:rmo 
ACUERDO 

,1<) No me idenlilico con los thlllC(;scs porque sonlrisl<!s 
'I"OTALMENTE 

DE DE ACUERDO LNDIFERENTE 
ACUERDO 

50 Me gU~lan los lr:mcescs porque S(ll! ubl<!no" 
'IOTAl,MENTE 

DE DE ACUERDO lNDIFERENIT 
ACUER.lX) 

EN DESAClJERIX) 

51 Adumo n lo~ Irullc<!s.c.s porquc hau ht!cho ap<Jrt.!s "::~';l1cial..::s ~ la (I<'IIC1,1 

'I·O"J"A].MENTE 
DE 

ACUEROO 
DE ACUEROO INDIFERENTE EN 1 lESACUERDU 

IJESACUEROO 

TOTALMENTE 
r:N 

DESACUERDO 

TOTALMEN'm 
EN 

DESACUERDO 

IUTAIJ\itENTE 
EN 

DESAC1JEROO 

'J O"["ALMENTE 
EN 

DESACUERIX) 

52 Mc Imhglla el pu.:blo rrallcé~ porque es UI1 Jlueblo beheo. con ~HS ]lT\I..::h" ... Ilw:!ear..::s \'all en contra d..:: la llatuflIlczll humllna 
y lll<!Wlllu que a otros h<:ndiciall 
T{l fALMENTE 

])1·: DI~ ACtJERI)O 
AClJERIJ{) 

5.' Compilrto lo~ valores religIOsos que IlCll<'1l Jo~ 1¡'Hllc"::,,,,::S 

TOTALMENTE 
DE 

AC1JI~RIJO 

m: AClllJmO INllIFERENll': 

54 Cnllco u la mujer fr;lIu.:cS.fI porqu..:: oescuiJa loullogilf 

·lürAJ.MEN'rE 
])1: DE ACIlr:lmO INDU:ERENTE 

ACUERDO 

U6 

I:N I)ESACUE.lmO 

EN IJLSAClJERUO 

EN 1 H:SACIIERIX) 

TurALMENTE 
EN 

DESACUERDO 

TOTALMENTE 
EN 

1)I:SAClJERDO 

TOTALMENTE 
EN 

IJESAC1JERDO 



55. Lo~ rnulccse~ II1C son antipáticos porquc son muy c~'ITados trente a otras culturas 
TOTALMENTE 

DE DE ACUERDO INDIFERENTE EN DESACUERDO 
ACUERDO 

56. Me gusta la manero de ser- de los franceses porque SOIl simp¡¡tico~ 
TOTALMeNTE 

DE DE ACUERDO INDifERENTE EN DE$ACUElillQ 
ACUERDO 

57. La mujer (mncesa cs poco matcmal yeso, a mi parecer, es muy cnticahle 
TOTALMtmE 

DE DE ACUEIUX) INOIFERENTE EN DESACUERDO 
ACUERDO 

58. Admiro 11 los franceses porque tienen instituciones que promueven l¡¡ igualdad social 
TOTAlMENTE 

DE DE ACUERDO INDIFERENTE EN DESACUERDO 
ACUERDO 

59. Simpatizo con los franceses porque, a mi pare¡;cr, ticllClIlI\la ideologia hOcral 
TOTAl.MENTE 

DE DE ACUEROO ENDlFERENTE EN IJESACtfl:RDO 
ACUERDO 

60. Me ugradan lo~ franceses porque se preocupan por !¡¡ ecología 
TOTALMENTE 

DE DE ACUEROO INDIFERENTE EN DESACUERDO 
ACU[ROO 

61. Los monumentos que hlln cOllstnuJo los trrmc.:ses no \':1n con mIs gll.~tos 
'I"OTALMENTE 

DE DE ACUERno INDIFERENTE EN I JI~SACUERDO 
AClJERIX) 

62. Me 1II0leSUlnlos fHlllceses porque son iultip1iticos 
TOTALMENTE 

DE DE ACUERDO iNDIFERENTE EN DESACUEROO 
I\CUEROO 

63. Me simp¡¡tiz.¡¡n los Ir¡¡ncescs porque son generosos 
TOTALMENTE 

DE DE ACUERDO INDIFERENTE EN DE.'\ACUEIUXJ 
ACUEROO 

64. Me simp'!llz.an los franco.:ses porquo.: <!s gelltc que $lIbe hro!1lt.:..'1r 
TOTALMENTE 

DE DE ACUERDO INDIfERENTE EN DESACVERDO 
ACUERDO 

·lüTALMENTE 
Et-J 

DESACUERDO 

.[ O"J"I\LMEN'n: 
rN 

IJ!:SI\CUERDO 

ror Al.MENTE 
EN 

f)!:SACUERDO 

]"(nALMENTE 
eN 

f )ESACUERDO 

rm·ALM1:Nll: 
EN 

IJt;:SACUEJUJO 

IOTAl.MENlE 
I:N 

!)I .sAL' [lERDO 

1()I,\I.MENTE 
IN 

1» :;';1\(" lJERDO 

I·OI"ALMENTE 
I·N 

!ll.SACI/I:¡WO 

]"< n ALMENTE 
I:N 

1 l!.SI\CUERDO 

11, 1 ]"AI .MENTE 
IN 

1)1 SM·\.'IJ{!)U 

65. Me disgusta la mujer francesa porque es muy frivola, pierde su tiempo en cuidar su 1I["l.:lrll':II<':I<I ¡i~I<.:i¡, ell ~cglllr la 1II0da \ 
en ponerse perfumes 
TOTALMENTE t()II\I,¡"-U:NTI: 

DE DE ACUERDO INDIFERENU: EN DESACUERDO ! N 
ACUERIXI !)I:SACIJERI)ü 

(,6. Los trallccS<!s me deSllgr,ldan pOf\¡IIC cret":11 411C, ClJlIlparnJos COII elJo~. toJos los oemÍls pllenlos c~l:1I1 ell de~\"enta,a 
TOTAlJviENTE !()I,\!.MI;NTF 

DE DE ACUERDO INDIFERENTE EN ])r~SACUERJ){) ! ,'~ 
ACUERDO ¡)I SAl.: I J!:l{! lO 
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67. No me gusta el cine francés porque c;) aburrido 
TOTALMENTE 

DE DE ACUERDO [NDIFERENTE 
ACUERDO 

EN DESACUEROO 

68. Me simpatiz8.nlos ¡rrulccS<.!s porque csUlbJccl.'n ¡¡¡cilmcnt<.: lazos de amistad 
TOTALMENTE 

DE DE ACUEROO lN[}IFERENTE EN DESACUEROO 
ACUEROO 

69. O¡s[mto la arquitcctura tranccsn porque m.: pare.:e muy e:stética 
TOTALMENTE 

DE DE ACUERDO INDIFERENTE EN DESACUEROO 
ACUERDO 

70. CntlCo a los ¡hlllccs.:s porque llene!! poco rl.'~l-"':to frente n la muerte 
fOTALMENTE 

DE DE ACUEROO IN[)IFERENll~ EN DESACUl~RDO 
ACUERDO 

7 [. Me disgustan los francese~ porqu.: no son hO~Jlitalarios 
TOfALMENTE 

DE 
ACUERDO 

DE ACUEROO INDIFERENTE EN DESACUERIX) 

72. Me simpatizan [os traJ\c<!scs porque: es tUl puet1lo que It.: da muchn importancia al deporte 
TOTALMENTE 

DE DE ACUFRIX) INDIFERENTE EN DESACUERDO 
ACUERDO 

73 No lile gusta d si~tem<l <!t!UC1I1I\'O frances ¡Xlfl¡U<! t¡elt.! demasiada disc¡p]mn 
TOTALMENTE 

OE DE ACUElmO INDIFERENTE EN DESACUERDO 
ACUEROO 

74. Comparto el valor de la ¡iuuilia que tienen los flilllceses 
TOT ALfi.1ENTE 

DE DE ACUERDO INDIFERENTE 
ACUERDO 

EN DESAClJERDO 

75 M~ gustu la muncra 1.1<.: pellsar d..: lo~ fr,l11eescs pmque es e/ara y lógIca 
TOTALMENTE 

DE DE ACUEIWO INDIFERENTE EN 1>1':SACl)Ej{!Xl 
ACUERDO 

76 No simptrlizo con los lr:rnce~s porque. a m¡ pare~er. lJ..:n<!lI11na lt.!eolog.¡¡¡ autof1Wrj¡¡ 
TOTALMfNIE 

DE 
ACUERDO 

DE ACln-:IUX) IN[)[FERENTE 

77 El idioma rran~s me rcsllll<l ,,":«1 \ jlül:O 'ltl'll:ll\O 
10lALMENTE 

DE 
ACUERDO 

DE ACU[ltDO INI)¡Fl~RENTE 

EN DESACUEIU lO 

!':N !)F~ACUER.I)() 

78. MI.' gusta la m,lllem C01110 los ll¡llle..:s<.:s s<.: hall ..:\prc-.;,ado 11 [raVes d<.: su a!"\¡\ll1cCtll¡¡¡ 

TOTALMENTE 
DE 

ACUERDO 
DE ACUER!X) INI)IFEIU:N'/'E EN DESACUERDU 
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TOTALMENTE 
EN 

DESAC UERIX) 

TOTALl\.1ENTE 
EN 

DESACUEROO 

TOTALMENTE 
EN 

DESACUEROO 

roTALMENTE 
EN 

!)ESACUEROO 

TOTALMENTE 
EN 

DESACf JERDO 

TOTALMENTE 
EN 

DESACUERDO 

T(HAI.MEN-IE 
EN 

DESACUEIU)Q 

rOlJ\I.MENTE 
EN 

[)l:5ACUERDO 

'I"OTALMENTE 
I:N 

I)ESAClIERDO 

I OrALMENTE 
EN 
DESACUERDO 

!"(rrALMEN'!'E 
J:N 

J )I:~ACUERDO 

nJ"lA!.MCNTE 
I:N 

DESACUERDO 



79. Critico 11 lo~ lrallce~es por su ¡¡c(IUld de d~'SJln .. "l,;io hacia los extranjeros 
'rUrALMEN"fE 

DE DE ACUERDO rNDIFERENTE EN DESACUERDO 
ACUERDO 

80. Me disgustan los rmnceses porque 110 se rulllrul 

TOTALMENTE 
DE DE ACUERDO lNOIFERENTE 

ACUERDO 
EN DESACUEROO 

TO·l·ALMENTE 
EN 

DESACUERDO 

TOTALMENTE 
EN 

DESACUERDO 

S 1. Me disgusta que el hombre fralle':s .-.ea conqlllstador \' que establezca relaciones a!lloro",,~ poco dumdcfl\s 
TOTALMENTE . TOTALMENTE 

DE DE ACUERDO INI)[FERENTE EN DESACUERDO EN 
ACtn~RDO lJESACUEROO 

82. Me agradan los ¡ranccS<!s porque cuidan su apariencia 
TOTALMENTE 

DE DE ACUERDO JND[FERENTE 
ACUERDO 

lO. Admiro a los ¡ranccSt!s pon.jlh.! promueven lu ,!<:l\locraci;¡ 
·J"OTALMENTE 

DE DE ACUElmO INJ)[FEIU::NTr: 
ACUERDO 

84. Me Ilgrailimlos lhm~escs porque uo ~(}1l pedantes 
TOTALMENTE 

DE DI: ACUI:IWO INUIFERENTE 
ACUEROO 

EN DESACUERDO 

EN DESACUERDO 

EN DESACUERDO 

TOTALMENTE 
EN 
DESACVEROO 

TOTALMENIT 
EN 
DESACUERDO 

T< )"I-ALMENTE 
EN 

lJ[SACUERDO 

8S. No me atrae Fmm;ia porque e~ Ull pa í~ que VI\'C de un pns.1do y quc no ofrece propucsta~ llUeV¡L~ para los jóvenes 
TOl ALMENTE lOT ALMENTE 

DE IJJ: ACUERDO fNDlFERENTE EN DESACUERDO EN 
ACUERDO DESACUERDO 

86, Me dlvi.:rte 'In.: 10<; tranceses k den ttlnta importancia al se\o 
TOTALMENTE 

DE DE ACUERDO INDfFERENll: EN DESACUERIX> 
ACUERDO 

87. Mc thsgllsta la arqllitecltlr<l fml1\:cs<! P0f(lllC 111C IlilreeC UlllKuada 
TOTALMENTE 

OE DE ACUElmO IND!FERENTE EN DESACUERDO 
ACUElmO 

RR M.: resulta lll<lceptahle llue FrmICI,¡ lISt,! su~ conOCIHllento') clentllicos pam tine~ bt!licos 
TOTALMENTE 

DE I)!~ ACUERDO INDIFERENTE EN DESACUERDO 
ACUERDO 

!W, Me ag.rat.ln mucho I~l lllllJcr ¡'r,ulccs.:1 IXll<.jUC llene hlh.:n gll~hl polra v.:stirse 
'rUrALMENTE 

DE 
ACUERDO 

IJI: ¡\CIJFlmO INI)IFERENTE EN DESACUERDO 

90, Lo~ fmnccses ~ 111\ !úmú:sas llO me atraen ItslCamCn(e IXll"qlle ~on p1ilidos 
'J"OTALMENTE 

D[~ 1 JE ACtlFRI)Q INDIFERENTE EN DESACUERDO 
ACUERIX¡ 
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J'OTALMENTE 
EN 

DESACUERDO 

TOlALMENTE 
EN 

DESACUERDO 

roTALMENTE 
EN 

I)ESACUERDO 

TOTALMENTE 
EN 

1)I:SAClJERDO 

TOTALMENTE 
EN 

DESACUERDO 



91, Me identilico con lo~ frulIceses porque;! 1'0$<..":11 una culturlL amplia, tanto lLnl!gua como actual 
TOTALMENTE 

DE DE ACUERDO INDIFERENTE EN DESACUERDO 
ACUl:RIXJ 

92. Fisicamcnte me agradan lo~ lrulIccS\!s y la~ fr.l!\CCS.1~ porq\l<! me ptlrl"Cen mu\' guapos 
TOTALMENTE 

DE DE ACUERDO INDlFERENTE EN DESACUl::RDO 
ACUERDO 

<)3. Fisicamcntc me agradan los trmKeses y las lr¡ll\ce~s porquc son personas alltls~' dclgad3s 
TOTALMENTE 

DE DE ACUERDO INDIFERENTE EN DESACUERDO 
ACUEROO 

94. Me gusta el sistema <!ducativo francés porqUe prullluel'C cI razonamiento 
TOTALMENTE 

!JE DE ACUERDO INDIFERENTE EN DESACUERDO 
AClIEROO 

95. Me atrae la sociedad francesa porque cs una ;;ocn:dad modema 
TOTALMEN'm 

DE DE ACUERDO INDrFERENTE EN DESACUErillO 
ACUERDO 

96. Me <!Ilojun los Ihmccses porque son hipócritas 
TOTALMENTE 

DE DE ACUERDO INDIFERENTE EN DESACUERDO 
ACUERDO 
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TOTALMEI'ITE 
r:t;J 

1 lESACUERDO 

'IUI"A["MI:N"J'E 
I:N 

DESACUERDO 

TOTALMENTE 
EN 

DESACUr:RDO 

·I"OTAI.MENTE 
I:N 

DESACIJERDO 

'["OrALMENTE 
EN 

I ll'"SAClJERJX) 

rurALMENTE 
EN 

1 ll::SACIJERIXJ 



ANEXO 4: LA t DE STUDENT DE CADA REACTIVO DEL CUESTIONARIO PILOTO 
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CUADRO AA..2: ItI!SULTADOS DI! LOS SUJnos lLUoa 
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ANEXO 4: LA t DE STUDENT DE CADA REACTIVO DEL CUESTIONARIO PILOTO 

• 

• 

• • 

CONTlNUACt6N Da.. CUADIlO M.1, RESULTADOa DI! LOS SU.JI!TOSAl.TOS 

CONTINUACIÓN Dl!L CUADRO -..z: RESULTADOS ~ LOS SU.,lIn'OS ..... 08 
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ANEXO 4: LA t DE STUDENT DE CADA REACTIVO DEL CUESTIONARIO PILOTO 

~"'" 
'71: n 74 7S ft Tf III .,. • el a u .. 18 .. lb' .... _ et ea u .. es _ TOI'JU.. 
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CONnNUAClON DI!1. CUADltO ""1: IteSULTADQt; De LOa SUJeTOa ALTOS 

......... 
72 n T4 7tI 7'1 T7 111 .,. •• t IZ u M .... lb' .. .. __ " a: u .... el! TOTAL 
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• • 
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• • 
CONnNUAClON DU. CUADItO M.2: ~ULTADOS De LOS su",IIrros BAJOS 

143 



ANEXO 4: LA t DE STUDENT DE CADA REACTIVO DEL CUESTIONARIO PILOTO 
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ANEXO 5: CON FIABILIDAD GENERAL DEL CUESTIONARIO 

• • 3 • • • • 3 , 2 , 2 • • , 
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3 2 3 3 3 2 3 , 3 

• , 3 2 , 3 , 2 
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CUADROA5.1. RESUL TAOOS DE LAS DOS APLICACIONES Del CUESTIONARIO 
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ANEXO 5: CONFIABILlDAD GENERAL DEL CUESTIONARIO 

CUADRO A5.2: RESULTADOS NUMERICOS y 

EN PORCENTAJES DE LAS DOS APLICACIONES 

DEL CUESTIONARIO 

CUADRO AS.3 FRECUENCfAS 

DE lOS RESULTADOS OEL 

CUESTIONARIO (en %) 
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CUADRO AS.' CORRELACION 

ENTRE lOS RESULTADOS' 

DE LAS DOS APLICACIONES 
DEL CUESTIONARIO 



ANEXOS: 
EL CUESTIONARIO FINAL 

S.A. LA t de S TUDENT DE LOS REACTIVOS, ORDENADOS SEGÚN 
LOS INDICADORES 

1.28' 
1.')4-

1.48 
IJ -Ji{ 

2 ..¡..¡* 
(J j') 

I {)7 
I Ju 
2 16' 

J .. ti). 

2 X(,' 

2 
2 ,)7' 
1 58 
()B 
2 (¡3° 

25w 

2 73· 
o 2.t 
I ..le, 

o \l5 
I H7" 

2.13" 

2 20" 
117 

2 5(,' 
117(, 

2 11· 

JND'JCAI["O:-\ES y !R.z.:\Grp.:o,? 
FR.\NCli\ 
/. IHanifcsla-;-Jenes artistú';1S ~. -:u!tlJ.-a;es 
POSITIVO . 
- Admiro n los tranceli"::; porque h,m h.xho grandes apvrlcs 111 uflc 
- Me identifiCO con los lranceses porque poseen una cultura amplia, lanto antigua C01110 act\ull 
- Disfnuo la nrquÍlcctum fmnces.1 porque me parece Illll\' cS\l:\ia¡ 
- MI! gusta la 1IK111cra como los fr:uu:cscs se han e\prcS:1Jo ¡¡ lr:I\'~s dt: su 'Irql!ll..:clllr<l 

- Dislruto mucho leer novdas [ranccs;ls 
• Me gustaría conocer rccclns Irane': ... 1s ~'Sllbl!r COCIlWf pl¡¡¡lllos de esc pilis 
- Me guSt.1 que las Ji-anccsas ~e<ln lIot"rsti"ulas y que oU,\(]IlCn Ull ludo t:sti!tico t:1l la ropa \' en los perfumes 
- Me ¡lgraJllll los fmm:escs ponJllo! cuidllll Sil apara:nCl<l 
- Mo! ngmda Illucho la llIuJer IhUlccsa porque lleno! bU":1l gusto paHl vo!:>llrse 
NEGATIVO 
- Los mOllumt:IHOs qu..: hall ..:oustnlldo los ¡r..lIIc..:st!s 1\<1 van con l1Il~ gll~llls 
- Me disgusta 1,1 ,IHJllllectura frll1lC":Sll porque m..: parece ¡mtlCllaJa 
- No 111C gn~ta ..:s<.:uchar la mÚ~lc'l ¡i-ance",l pun¡uc me p,lTcce !.:1\rSI 
- No nle gusta el <':lIle J'Hme':s porqlH.! ó aburrido 
- 1,,1 manera de <.:ocinar y de comer de los ¡raneesl:s mc p,lreee mm y del1la~\aJo ":'\qmslla 

- A mi parecer cs Ulll~' c.'\agcflit!o la '1Io.:u<.:IÓll Ljllo.: lo.: lkdKa la Jll\ller li-allco.:sa a su lllwgell personal 
- La llloda cs Ull1l <.:ostumbr<.: ¡rane';,;,l quc mo.: p1lr..:(0.: ¡'rI\'O!:J 
- Me dIsgusta la mU.1d lhlll<.:esll po¡que e .. \ \llU\ t"ri\ol;¡. picnic. ~u IIClupoen lllld:a ~\l ¡¡panelleta IISlC,I, ell 

segulT l¿lllHx.I¡¡.\" cn ¡xme¡Sc pCrrlU\\e,; 
;.. (,'onlL'X/c !!I.)c;al 
POSITIVO 
- Me ,linte la :;.(J<.:lcdaJ trances,l porquc cs Ul1a ~oclo.!Jad l1Iodcnw 
- ('ompmto el h .. :.:ho dc quc In mUler t"ranccS<lll:nga UIJ<l glall parll<':lpllnoll <.:n la \")da ¡¡..:tlva do.! su p:lis. y 

plcnso que para la mujcr lllo.!XIClllta dcocri¡¡ ~CI l!lual 
- Admiro tl los !rtlllel:ses porq\l<! tiencn lllstllllCIOI1t!S lluC promllc\"cn I¡¡ ¡gll,ddnd socIal 
- Mc simpati.wlllos fTllllCe~o.!s pOlque son un puehlo de ¡¡~llo 
- Adullro el o!spirilu do.! solidmid,ld que tlCllCU los t'¡all~c~es h,l<':¡¡¡ lo~ C.\tralllcros 
NEGATIVO 
_ Me de:rograu.1 Frand<l pOHluC es lln país qu<.' no cUHlil la 19.IWld,\d i:nlri: ~u~ clUdad,lIlos 
- eTllico a los tf;ll1eCSe~ porque tlcucn una sO ... ·lcdilJ ¡¡tC\~!a 
· Los tranceses me sOll:llllip<'Ítu:os porque ~(\ll mu\ ':"\!'Id\l~ I¡eut..: ,1 otr;h cull\uas 
_ Los trm\ccsc~ mc dC:lag.mdan jlorq'.h: clcen qu..:, <.:otllpilrados LOI\ ellos. tll<.lO' lo~ dCll1¡is pncblos están cn 
dcsvcntaja 

- Cnt\co II los Imncescs por Sil aClllud d..: desprco.:w hao.:w l()~ o.:"\l!aUI<.:¡(JS 
· No me atrac Fr,mcl1l porqu<.!" cs UI\ p;n!'o qllC \'I\'C do.: 111\ pasado \ quo.! llU ofrcec pl"Opuo.:stas lluc\'as para 

1m ¡(JI'cncs 
- Mc' da tnstcza Fr¡¡ncia pOlqllC ~ll ~elllc 111 o.: ~\lll llWl"l\,¡ ~ok..l.ld 
J. EdIU'I1.[,JI:n y: :enr::J; 
POSITIVO 
· Mc gusta d Sl.,tcllla clhl<.:¡¡tll·\lllmlo.:o.!~ P"l\IUC IO\!-I',1 ttll,1 cl1~dial1/"l do.! lllU\ ¡litO lll\'d nCllJ';ll\l~O 
_ Los Ironecst:s dd-..:n'lll s<':llllrsc: "rJllllh'~"h ,le Sil ShlCll1:T c:dUo.:iltll·O ¡XJlqllC: 'u~ c(llIdlc!O\\C~ dc <!stlldio 

sou óptimas 
_ AJullro ~I lo" 1"r<IIKC:>CS p(ll"\jI¡~ hUll ltedlO 'lIxlrh:~ CSCIICI<llc.~;1 1,1 CIC:IIl"I,¡ 
_ I\.k ~lIsl<l d Sl.~lell\¡l CdllCillll!l 1'101I1e':' p\lfqW: pnlllHlcl'C et r<l/oll;Ulllo.!lll,' 
NEGATIVO 
- Mc p:trc<.:c tlUC el ~1.~lo.:llHl educllt<l1 li":I!I<':cs C!'o m..:dl(l<:l<.: 
· No me gUS1;1 el ~l~\CI\W ..:dul"IIV'l li';lll~":~ )l{)['qllC P10lllllCI''': 1:1 ~llmp<.:lcllC¡a 
_ NO!HC ~llS¡¡¡ el ~1~kIlW Cdll(illll\l ¡j,IlKC~ porquc IIClle dellW~l<Ida dl~~lpluHl 
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- Me re~;ulta inaceptable que Fmncill use sus conocimientos eíentilicos pam fines hélico~ 
.J_ IdeoloJ/ín F polítjca, 
POSITIVO 
- Admiro ti Fr.lI1cía pOHluC es un p(lcblo ~IUt a tmvés de su histori:1 ha beneflewdu a lu IllUlHulldad 
- Me gusta In sociednd IrnllccS<1 porque es lUla sociedad con libertad de c:-.:preslún 
- Me ¡:¡gradan lo~ tranceses porque cs gentc polltlL1da que lIabe defender .~us derechos 
- Simpatizo COII los IÍ"nllccses porquc, a mi parecer, 11<:lIelluna Ideología liberal 
- Admiro a los trancescs pOlque promueven In dc!U()cmclil 
- Me agrad¡lI\ los Irauccscs porque se preowpan por la ..:<.:ologill 
NEGATIVO 
- Me indig.JUL que los li"trncescs no cuiden la f.."Colo~ía y lJU": sus pmch..1s nude:!!es hayan d,,:slrurdo resen·:ls 
mundiales insustituibles 

- Critico 11 los traJ1C..:ses porque tienen UtUL política iln)"!rialist.1 
- Los franceses no d..:bcriall Sl:utirsc orgul!o~os de su lu:\toria porque i\IueSl11l que eo. un puehlo ht!hc() y 

e\:p:lllsI0I11S[¡¡ 
- Me Ilu.liguu <!I jlueblo !ál1lc~s l)Qrque es un pueblo bdKo, WIl ~t!$ pnlehas 11I1ele,lres \'.UI en conlra de la 
¡!i!luraIc7~1 hunullIa ~. matan lo que a olros Ilenelician 

- No SIIllJl.1U10 Wll los Jr¡¡n~eses p<lrque, umi pnrecer. tlencn tilla lth:olo~i\llllltOnt:lfIa 

.tf. ~a IN:-nv,cí:fa: 
POSITIVO 
- AdnllfO 11 lo,; !r¡¡nces.:s porque estún a In \"~ngltardJa de lu tecnología 
NEGATIVO 
- Los tranct.!".'iCs no deberían s..:ntirse orgUltOS(IS de su tecllologw IlOrque 1,) U";;1I1 para deslnllf 
6_ l'f1/ore.~ ~'("ostuI1lbrcs cot .. dianas: 
POSITIVO 
- Comparto los \'nlores religiosos que lieJ\t:n los !rance~es 
- C0l11pml0 el valor tle la familia que lienen los Irnneescs 
- Me parece que ¡o~ tranceses cuiJ:m y rcspclllll mncho ¡¡ sus \'Ie.io~ yeso es IllUV rCSJlclahk 
- Me SlIllJlatmm los tÍ"1uH:es.cs porque es un pu.:blo que le da lIluclw 1l11IXlrl:llIC¡a ¡ll deporte' 
NEGATIVO 
- Cflli~u ¡¡ lo~ Irallcescs porque hm11"!rdldo los \"alore~ !ell.\'I0S0S 
- Cnllw a la mu.!er lrarlCesa porquc deselllu<1 su hoglll 
- I.:t !11uj..:r Irmu.:C .... I..:S poco 1llatenl'l1 v eso, 11 nll parecer, es 11111;' cnt¡cable 
- Critico a los lrancescs I)()HIUC ti..:J\cll ]XXO respeto trente a In muerte 
- Me parece mI:! lústilll<l que en Fr;ll1cia nu.'>I! fO!l1..:nte d de¡)()rt<! 
7 .• S'_' idiomD: 
POSITIVO 
- Mc :tIme d Ifanccs I)()rque s..: me hace una k'n~ua Hluy f()t11{mtjC<1 
NEGATIVO 
- 1::1 Idiom¡¡ Irano!s me resulUI seco y poco IItractivo 
:.GS fR.'\?':Ci'::ir:S y LAS fRANCESAS 
!. 31Jslto~ ff:.'. :cs: 
POSITIVO 
_ rbl<:amelll.: 111": agmdan los li·a!l~es.:s~· las rranccs;ls ))()rqlle me Illu<!cen 111U\ ¡!.lllIlxl~ 

_ I-"¡sl<:,nllelll..: 111C H.\'rml:m losli"¡U1(":scs \' lus rnlll~"::S¡h I)()rque s()111"!rSonus allas \ Jdg,lda~ 
NEGATIVO 
_ I.o.~ lÚlIlCC.'''::; \ las tr,lllc,,::s¡¡S no me atraen tislC<lmellle p~lnl\1e son púhdos 
. No 111': ¡Ilrae la mUJer lrance'>a porque n pCs.1r de ser 111ll1· bella me pnTeee l11t1\ Irla 

.,. :::':Is(.r;s j'",'.;c_'{,j:i('"cs:· 
POSITIVO 
_ Me sl1np,ltll.1lll I()~ tranceses porque no son 1\10ra!Jst:ls 
- Me gusla 111 man..::rll de ser de los tÍ"1mccses porqu..: ~on amables 
- 1\.1..: SII11P¡I\WIIl los ¡r¡lIIc,:,>..:s porquc son entusiastas 
- AdnuM ..::sc lado critico l]ll": tiencn los Ir¡¡ncese~ 
• Me .\'llsta el ..:spirl1l1 Illdódico de los ¡[aJl..:e.">es 
- Me gUS[¡¡11 I"s lÍ"lulceses porque son abiertos 
- 1\.1..: gllSl:I 1:1 1lI<111el,1 de s..:r de los ti·'mccscs porque SOll sllllplÍtico, 
_ Me Simp¡lll/,m lo, Ji"¡l1lce.~cs porque son geJ1ao.~os 
_ Me' "i111lp:l1!t:m los Irnw,:eS¡;S porque es gelll<.: que .,ah..: hromear 
_ Me ."<lIllp'III/.(l1l los túmee".:'> I)Orque eslllblccCIl fiiollllenle lazos de n1111staJ 
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0,91 
1.25 
2,97' 
2.8(,' 
5,78' 
2.6~· 

2.86" 
2,86" 
.lIS· 
(),'J~ 

(lAS 
1,.13 

3.76" 

-1 SI 
11 y) 

J 17' 
2 52' 

1) S(i 

2.7S" 

- M.; Ilgnu.lulI Jos Ihll\!';C"'-!s porqll.; 110 ~(Jn I ..... dulll.;.~ 
NEGATIVO 
- MI! (ksagrm.la 1,1 lllallt.'ra Ik ¡lI:ns.:lr de lo~ franc<!~es porque .;.~ lllU\' CIl<H.lrmJu 
- Mc IL"lIs..1n los I'rm\Ces.;~ Ix>rque ,>1m Jt.'maswdo dir.:c[os 
- Me delSUgwdan J(IS trnllccs..:~ porque Wll frios 
· RL'Chazo I!lmodo de s.:T de los 1r:lI1ccs.:s porquc sit!n1prc lo cntienn lodo 
- No l1Ie idcnli¡icu.:o1l los ¡raut.'o.::só j>orquo.:: son !r!.~les 
- MI! disgustan los Ii-:Illco.::scs IX)f(luo.:: son do.::masJado ¡imnaks 
- Me mo!cstHlI !o~ fmllC<!SI,!s IXlrque son alltipaucos 
- Me disgustan [os trant.'csl!s IXlHluC no son hOSplllll11nOS 
- Me cno.Í11Illos franco.::St!s porquo.:: SOll hipilcriws 
- Por ha1xr COllS[1 [tudo Jos 1II0vilmo.::ulos de \'¡mguardt¡¡, los ¡rallCeSe$ sc SI<!nh':l1 los p,n.lrcs Jo.:: w<la 141 

Jilo.::mtllTa y dd <lrto.:: l1lulIdial. y t.'s.:l ao.::tiwd mo.:: dcsugnlda 
J. _"I?lJf¡gOS l1Jt,~_-,~,¡U:j.'i'!¡: 

POSITIVO 
- Pienso {Ino.:: lu~ Ii-:UH;C.';CS son ullcligo.::l1!<!s yesl! msg:o 1110.:: ~gr::ula 
- Me gusta la mallt.'Ta de pensar de Jos ¡i-anco.::"'-!s porque es cl¡¡ra ~'Iógica 
NEGATIVO 
- Me exasperan los tranceses ¡XlTl[UC no son cultos, [lO son personas que kcn. qu.:: I'all nllt.'atro y ni Clllt.!. y 
no están cnler;¡dos de lo que 1>a~;J en la ¡xllillt.'1t ~. o.::ll la economia 
- Me desagradan lo~ liauec . ...:s IX)fllut.' no s¡lhcn p..:nsar ni a¡W!i/llf 
-i. (;oll1port:l1::!l'!1IV Si'SWI:: 

POSITIVO 
- Mt.' divierte <]U':: lo~ !rallces.::s lo.:: dt.'11 tHnta imporwJ1cH! al "'-!\O 
• Mt.' alme la mUJer ¡j-nnct.'sl! porquc.::s n1l1~' st.'1\smtl 
NEGATIVO 
• Me disgus)¡) quc la 11111J<:1 ¡i-allco.::sa h';llga o.::o.~tl1l11b]'es 1,111 IltlCr<tlcs en su vIda s":\lI".11 
- Mo.:: disgusw (jl!o.:: d humhrc franc":s ~e¡¡ CUl\l]\llstador~' qu<! .::s1..1hlel.ca rc1:10.::Hlno.::~ :IIU()ro~lS P()(O 
duraderos 
./j. lfijJli!nt·: 
POSITIVO 
- Me agradan los fr'lIlccSt.'s IXlrque t.'s g<!I1IC que o.::uidl1 su higi..:ne 
NEGATIVO 
- Me disg.ustan los JiaJlt.'eso.::s PPl'\ll1t.' no~.: hnilnn 

.... Resultado signifiC<llivo. t de sllldent llI:lyor ¡¡ J. 75 

6.B. LOS REACTIVOS DEL CUESTIONARIO FINAL 

tdl' 
student 
1.9--1' 

2. 2.1(i* 

2 

" 2 <)7' 

3 59" 
(, 2 7.,' 

7 I X7' 

, 2.20" 

FiRA:\'CL,\ 
1. Jt;,ln.'1ui.'studv.'1t!s 111!:t;nClJ$ y ('llI!U.'"!i,"t"$ 

POSITIVO 
- Mo.:: illt.'llIitico con [os 1i-:l1\(<!s,::~ POH]Uo.:: p(l~<!l!ll una Cl1ltum mnpllll. [,linO <lnllglw COl11O Ho.::l\lal 
_ Mt.' ¡¡gr¡¡o,¡ IIHlo.::ho la mUler I'nulce.-;':I porqu..: licno.:: huo.::n gusto pma \\:~[1I ~c 
NEGATIVO . 
- No lile guslu c.scnchar h¡ IllÚ~lt.'lI f:-1Il1CeS¡1 porque 1\\1;: parece cllr~1 
- No me )o!usta d ":lIIC li-¡lIlc":~ 11IUljl:": es ¡¡bll1Titlo 
;;, (;c-"tex/c ~(.'C:¡. 
POSITIVO 
_ Mt.' :lilao.:: 1<1 s{)o,;led:ld ¡"WII~.;s.:1 pOr.]uo.:: e~ \lila soclt.'dad IlIOtkf1\a 
-l\dUllrll ¡¡ I()~ [¡-¡mccse . ., 11Ill'(jUo.:: 11Cllo.::llIlI~IIllh:i(l1\es quc pmmuc\'el1l.1 Igll:dd.ld ~()(1;¡1 
NEGATIVO 
- Critico ,1 los liHllc.:se.~ porque licI!el11lll<l s(X:lúJaJ racista 
.1. Ed¡K'lldé;1 y :':c-',-:'m: 
POSITIVO 
_ Me ,[!IL-;1lI d si~tc1l\~1 ..:dl1C'ltll'() Iralle":s porque logra \lna ens..::llallza dc m\l;" :lilo 1Ii\"d acadcl1l1c(l 
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') 1.86· 

[O. 3.27" 

11 5.36" 

12. 2.95· 

I.l .lOS· 

14. 2.25· 

15. 3 59· 

16 -1.--1 l· 

" ! 9-1· 
IX J.SO" 
10 2.8J· 

20 2.97· 
21 2.86· 

22 l76* 

2.1. '" 
H 2.n* 

.. Admiro a los frallee . ..:.!s porque 11lIll hecho aportes eSl!ncjaJe~ a la cicnclH 
l. Ideo/vAI;I'" poli/u"o: 
POSITIVO 
.. Simpillizo COII los franceses porque, 11 mi jI,arcecr, tIenen ulIa Itkologín liberal 
NEGATIVO 
- Los franceses no deberían SClltlTS": Ilrgll1!oso.-; lit! su lustolw ¡Xl[qllC Illllcstra que C~ 1111 pueblo 
hC!ico y cxpan~!OtJisl<1 

.t;. JLlJ fCt'JJolo;tÍlJ: 
.. Los I¡-am;c~s no ,k:bcrínll s<.:nllrsc orgullosos de Sil tecnolog.ía [XlH¡UC [;1 lI:>Ull ¡Mra Jcstnm 
6. j';I/ores J' {;os!l1ll1bres C'otidiuJJU!,: 
NEGATIVO 
.. Critico a la mu.ier fmncesll porque tlcscll1da Sil hog<lr 
7. El Jdiol1m: 
POSITIVO 
.. Me atrae el ¡ranc":s porque se me [!<lec tltW IcnglUl I1lll\' romD.nllca 
LOS FIR:\NCESES Y LAS FR.-\0'CE:-':A.J 
1. RaSI1QS físicos: 
POSITIVO 
· FisicHl1ll!ntc llll! agradan los fmrKl!só ~. la" l'ri¡¡¡cc:><rs porque IllC pl1n:ccn nUl\' guapos 
NEGATIVO 
· Los fmllccses \ las li"1mcc."'ls no mc ulnrcn lislc¡mtcllle porquc .~lln pÚhÚllS 

2. ,:;:¡.liS¡tOS p.;'~O:Óf¡I{,OS: 
POSITIVO 
· Mc gusl:r Ju mancra dc scr dc los fr,Ulcc"cS porquc ~()n a11lahk~ 
• Me gusta la 111lUtera Je s~r tlt! los ti-allcescs IXlHlUC son .~r1llpútlCo" 
· Me srmp¡rti1ml lo~ ti-mrcc.~es pOlquc son g~'n<,ro.";()" 
NEGATIVO 
· Me Jc .... rgmdanlus tianccses ¡X)f(IUC son til(l~ 
· R, ... drazo el moJo Je Sl!f tle lo~ ti-ancl!sl!.~ porque SIClllprl! lo cnlrC:1I1 loJO 

.1. RasltL's JnleJeNlJll!es: 
NEGATIVO 
· Me desagr.rJanlos franceses jlOfljU": no s:lhen p..:nsar 11l analrlllr 
.:. Comr'O[(:IJ:1!{'nf(.' .<: ... '-'11:1.' 
NEGATIVO 
· Me disgusta lllle In r11\1J<!r Ii-anccs.a lCl1gu costumhrc" tan Irh<:nrks ell su vrda se,\II¡!l 
5. lilf.}ene: 
NEGATIVO 
· Mc dlsguslml lo~ Ii-¡mccscs porque 110 -'0..: b:1I1:1n 

*. Resultado signil1eatil·o. I de sllIdelJ( l\1a~"Or a 1.75 
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6.C. EL CUESTIONARIO FINAL 

Este cuestionario está discliado p:lra conocer tu ollinión acerca dellHlchlo francés. 
P"ra cada aseveración, ¡ndie:1 tu opinión. Gr:lCills. 

IVombn': 
Edad: 
,"úlC'ioJJuhdlld: 
Sexo: 
Cllrn'ra: 
F .. 'chs: 
Grupo: 

- (,Antes de eSle semestre. Iwbías lOmado otros cursos de frailees" 

J _ Me gusta la manenl Je s.:r de los franceses ¡X>rt¡IIC son ~llI\p1itlcos 
'IU1ALMENfE 

SI 

I)I~ DE ACUERDO INDIFERENTE EN IJI'~AC!JER[X) 
ACUERDO 

2 Me (ltrue 1:1 .'>(x;icuau ¡i-nnccs,.1 J}(wquc es tilla SOCICU¡IU lllOUC!lW 
TOTALMENTE 

DE IX ACUERDO IND!FI:RENTE FN !J1:S¡\ClJl~[{IX) 
I\C IJI:R])() 

.' Re~h¡¡lO d modo de ser J..: los franceses pOlque sa:mpn: lo el ¡¡lGIl) I"du 
TOTN.MI-:N'IT 

DE 
ACUERDO 

DE ACUERDO IN1)l/TRI-:NlE 

.¡ Nu nlc gusw el CIllC ¡i":mc,,;s porque es nburruJo 
TOTAI.MEN"I'E 

DE DE ACUERDO INDIFERENTE 
ACUERDO 

I:N !)l:SACIJl:I{DO 

I·~N IWSACUERIX1 

NO 

5. Los Irallcc.scs llO ueheri:m sel\tirse orgulloso:iue .~u h:~n(llogbt ponl\!": la u~m p~!ra J..:~lnlll 
TOTAJ,MEN·I·¡': 

DE DE ACUERDO INJ)II·FRI~NlE r~ IlISM·IJumO 
ACUERDO 

(,. Me idelllllico UlIl lo.~ Ir:IJ!(":so.:s porql1l! poseen una ..:uItura :ttllpll<l. 1:11110 :lIlllgU:1 eomu w.:lllal 
lOTALMEN·fE 

DE DE ACUERDO INt>II·TRENTE EN J)J-:-;AClJERI>(J 
ACUERDO 

7 Me ulsgll:il:m los !i:mL'<:s,,:s porque lhl se hm1:m 
lUrA!,MEN"I"E 

DE !JI: ¡\ClJl~IWO iNI1II"í.i'¡::'J"11. 
ACUERDO 

1:'1 

IN 1)1 S,\CIWRIXl 

I OrALMENTE 
I·.N 

j JESAClJERI)Q 

r<nAI.MENTE 
EN 

I JI·.SAClJERDO 

H1TALMENTE 
EN 

Ill,SI\CIJERDO 

1 OlAI .MENTE 
I:N 

[ )I~SACUEIWO 

"1"< )'rAI,MENTE 
IN 

Il[·.SACUERDO 

I (>lAI .MENTE 
F,N 
Ilj:SI\CUERDO 

l(Y!,\I.ME~rE 

I:N 
IJ!·.SI\CUERDO 



x. Me gusta 111 m.luu:ra de ~r de l(ls ¡¡-¡mceses porque son HlIIables 
TOTALMENTE 

DE DE ACUERDO INDIFERENTE EN DI:SACUERDO 
ACUERlX) 

'J. Me gusta el sistema educativo francés porque logm una cn~ella[lZ<! de mil\" :dto [livel académlc;(l 
lOT ALMENTE . 

DE DE ACUERDO IN])IFEIU:NTE EN I)ESACUI:RDO 
ACUERDO 

I() Admiro a los franceses pOfllllC tl":llell 1I1stit\lC10neS que promu":\'cn la l!:!lmldad social 
TOTALMENTE 

DE DE ACUERDO INDIFERENTE EN D1:SACUERDO 
ACUERDO 

11. Critico a la mujer francesa porque dC~llida Sil hog.ar 
lOTALMENTI: 

DE DE ACUERDO INDIFERENTE EN DESACUERDO 
ACUERDO 

12. No me lI-usta escuchar la mÚSIca fmuccsa porgue me 11.1rCCe cursi 
rUrALMENTE 

DE DE ACUERDO INDIFERENTE EN DESACUERDO 
ACUERDO 

Il FisiclJIllc..'11Ie me agmd.lIllos t:n!t1ccscs y las fr:ll1ccsas porquc lIlC pllrecen muy guapos 
"I"OTALMENTI: 

nE 
ACUERDO 

DE ACUERDO lNDWERENTE 

1<l MI! desagradan los franceses p(lTl]lle no saben pt .. '11Snr ni ::maliL.:n 
lOTALMENTE 

EN I lr:~ACUERlX) 

DE DE ACUERDO INDlfCRENTE EN lJESACUEIUJQ 
ACUERDO 

I S Me desagradan los fra:lcescs porque son frios 
TOTALMENTE 

DE DE ACUERDO INDIFERENTE EN ])FSAClJERDO 
ACUERDO 

I (i Sllnpatil'..O con los france:><!s porqll~. u 1In parcccr, lienen JlU:1 Ideulogía liheral 
lOTALMENTE 

DE DE ACUERlX) INDIFEIU~NTE EN DESACUERDO 
ACUERDO 

17 Me simpatlwll los frm:ceses porqlle son geJlero:;os 
TOTALMENTE 

DE DE AcUERDO INDIFERENTE 
ACUERDO 

EN DESACUERDO 

18 Me ¡¡Ime el francés porque se lile hace ulla II!11gua mu.\ fOlll{lIllicH 
IUIALMENTE 

DE DE ACUERDO INDIfERENTEI:N DESACUERDO 
ACUERDO 

1<) Los Imncescs no deoaiall seIlttr~(! (}rgllllo~os (le Sil hlsloria porque 11lIlestra que es UII pueblo 
bélico y cxpansionisL1 

["(lrALMEN""ru 
DE DE ACUERDO INDIFERENTE EN DESACUERDO 

ACUEIUJO 
152 

¡(lTAI.MENTE 
EN 

!)ESACUEROO 

':UIALMENTE 
EN 

11I:SAC UERIJO 

1 (llALMENll:: 
EN 

!lESACUERJ)O 

"("(lTALMENTE 
EN 

I)ESACUERDO 

'1 () TAU ... .1,ENTI: 
EN 

1 W'sACUERI)() 

j"( ¡·IAI.MENTE 
EN 

IWSAClJERDO 

"IDTAI.MENTE 
EN 

! lESACUERIX) 

1"(YIAJ.MENlE 
EN 

IJESACUERDO 

IOTALMINTE 
FN 

DESACUERDO 

·1,(lTAI.MENTE 
EN 

])I:.SACUE!UX1 

rufAI.MENJ'r. 
I':N 

I ll':SAClJER1)() 

'I"OTi\LMENTI~ 

I:N 
I)FSACUI':¡U)O 



20. Me :lg.ruda mucho li¡ nn~lcr trnm:es<¡ porque licnc bucn gu~lo para vc~l!r,.,c 
. tUI"!\LMENTE 

DE DE ACU1]{[)() !NDIFERI'::NTE EN DESACUI:JUX) 
AClmR1X) 

21. l.o~ 1¡'aJKCSCS \ las franccsas no me Hlracn li~lC:lmcnlc porql!!.: son 1)¡!I!lIo~ 
lUlALMENTE 

1)1: DE ACUElnx1 INDIFERENTE EN IJU';ACUI:R.1X) 
ACUERDO 

22 Admiro n los Jiam;cS<.!s porquc h,l!l hecho apon<..'s cse\lciales a la clcncia 
j"(>Ti\LMENTE 

DI: I)E ACUI:I{DO INDIFERENTE J:N I)ESACLJI:R¡X) 
ACUERIX) 

2.~ CritIco a Iu~ trallccS<.!,., ¡XJI"{!UC tlcncn 111Ut soclcdad rnClS!" 
IUIALMENll: 

DI": 1)1-' Al'IJJ"!{[)() INI)!FI:IU:NTE 
ACUERDO 

I':N ! W:-;¡\('{jf-.RJ)( l 

2-.1 Mc di"'gu"la quc la 11l1ller li'I1ICC';;1 !cngll co~ttlmhrcs Illllllll<:wles cn Sil \Ilb ~c\u;d 
TO I"ALMENTE 

I)E DE ACUERDO IN])[FERENTE EN DJ'::-;ACUERDO 
i\CI/ERJ.>O 
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T(r["AJ,MI·Nl-¡': 
I·:N. 

I >I>;ACIJI]{/}() 

¡·O"l"A!.MENTE 
EN 
I)I'::SACUEIUXJ 

I {¡TALMENTE 
I·:N 

!)I:SACIJI:lWO 

·¡"O"I·AI.MI:NTE 
IN 

I ll:SJ\CUERIJU 

I OrALMENTE 
I:N 
I )I'SAClJERIXl 



ANEXO 7: 
EL EJERCICIO DE ELlCITACIÓN LlNGÜiSTICA 

.Yombri': 

.~'dlld: 

.,\'ur.-ionJJJ'J.J:u); 
.'>'i'XO: 

Currcm: 
Fe,("!Ja.' 
:]rUjN); 

Escríbele una carta a un corresponsal francés Imaginario. En esta carta, 

1). preséntate y descríbete¡ 
2) describe a tu familia, a tus padres, tus hermanos y hermanas (sus 

actividades, sus costumbres, sus rasgos físicos y psicol6gicos, etcétera); 
3). pídele a tu corresponsal información acerca de él, o ella, mismo (a), y de su 

propia familia. 

Redacta la carta en francés en un lapso de 30 minutos. Su tamaño debe ser de 
150 palabras. 

Escribe de una manera espontánea, ¡lo Importante son tus ideas! 
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_Il000.'' 
. !R! Y'C":8~ r ... a _uva, 

~f.fOO .,2. 81.67 93." 

8167 g¡ 

80 94.25 

7833 88.8' 
78,33 100 

7833 "" 775 100 

7667 . 94 SS 

" 75 83 9691 

f' 7583 8571 

" 75 9" 

Il 7417 97" 

" 7417 96" 

" 741i 9333 

" 73.33 96" 

" 7333 .'00 
18 "" HXJ 

" 71 67 88 8' 

" 7083 9583 

2f 69 " 9671 

22 6833 H" 

-" 6833 H" 

'" 675 812' 

'" 67 96" 
20 67 96 

27 64 894) 

;;.::-- negatlv", 
zo "" "" , .,2 " 46.33 96." 

!. u, , u, 

ACTITUD POSITIVA (AP) Y NEGATIVA (AN) 

''''j~DAT08 .' -,'i, 

1 c,;'.fE·' ,', 

~' ~i :Fcr~ 9R 

. '. , 
. 

:i'" ,;¡ . ",' 
:;':fiE' .. .,lE 

,',.. ,,;., I 
.,,~. .' 

160~ e 
e e 

'4 ,,:, '. o 
e o 

*-
o o 

~!~ o o 
Oc. I ... , .2. 

"'U"II"U"D.' .. ,! 

ACTITUDES, DE LAS FC.SE y DE u.,s SR 

DE LOS SUJETOS DE ACTITUD POSITIVA {APi 

86' 

2." 

" .. 
56 

5" 

30' 

14. 

8¡ 

2.5< 

3.8' 
66¡ 

3.8' 

5.5< 

4" 

32: 
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A.CTITUDES. DE LAS FC+SE \( DE LAS SR 

UE LOS SUJETOS DE TODA LA MUESTRA 
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1" 

CUADRO A8,1: TABLA COMPARATIVA ENTRE 

~ 

LOS RESULTADOS ESPERADOS \( LOS RESULTADOS 

OBTENIDOS U+I:mucllO$ sulet()$, (-)-pocos sujetOSI 

LAS FC+SE \( DE LAS SR DE LOS 

SWETOS DE ACTlnJO POSITIVA (AP) 

\( NEGATIVA (AN) 

Al. CORFtt-LACtON Etn"RE LA 

DISTRIBUCiÓN OE LAS 

FC+SE DE LOS SUJETOS 

DE ACTITUD POSITIVA (AP) \( 

NEGATIVA (AN). \( a). CORRELACIÓN 

Er-rTRE LA DISTRIBUCiÓN DE 

LAS SR DE LOS SUJETOS 

DE ACTITUD POSITIVA CAP} \( 

NEGATIVA (AN) 

CUADRO Aa. 10' CORRELACIÓN 

ENTRE LOS PQRCEr-rTAJES DE LAS 

ACTITUDES \( DE LAS FC+SE, \( DE 

LAS ACTITUDES \( DE LAS SR. DE 

LOS SUJETOS DE TOOA LA MUESTRA 
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-~----------- -- -

GriflcaA8.1: cantidad de paJabtaa (v .... numértcoa) 

JI JI 1\ ..... ...-J"V \ ~ JI l. 
-\Aí .. 'W V \1 - I 

1 3 5 7 9 11 13 15 17 19 21 23 25 XI 29 

Bujltol ordenados sog6" el grupo acad6m1co IV .... cuadro AS.1) 
(n: 30) 

Gr6ftc:a AS. 2: cantidad de contextoa del pI'1I88Irt8 (v.Io ... numértcos) 

i :.--------------~-, 
H: J\ • .. • r" ... r\ 
I ~ 25 111 ~. J V '11 1. 1\ 

120 \1 / I ,r 
~ 15 • 1F\l • 

T 
1/ 
• 

-3 > 10 • 1" ~t-------------------------------~ 
1 3 5 7 9 11 13 15 17 19 21 23 25 'Z7 29 

Sujetos onl..,ados ug6n el grupo ac:ad6mIeo (véaM cuadro M.11 
In: 30) 

~Cantidad de 

-"" --
Gr6fIcaA8. 3: cantidad de yertJos dletlnt08 en pt888r1te (yaJorea num6rtcoI) 

ji 

~ J 
/ ~ [ 

"' 
__ \J 

~ 11. ...... .... ~;\I 

• 
3 5 7 9 11 13 15 17 19 21 23 25 Z7 29 

Sujetos ordenldos soglln el grupo acad6mk:o (véaM cuadro /IIB.1) 
(n:30) 
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Grilflca AB. 4: CanUdad de las diferentes marcas tIexlonales del pl'888nta, en el discurso de loa 
alumnos (en %) 

100 
'00 

SO 
70 
SO 
50 
40 
30 
20 
10 
o 

'n 1 11 11 11- n 1 1 1"1 1 1 1"1 11"1 1 1 : 
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

1I 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 
1 1 111.1.1.1 1 II.¡' 1,1 .1 1 1111 1 I I 1 1, 

3 5 7 9 11 13 15 17 19 21 23 25 V 29 

Sujetos onlenados según el grupo acad6m1co (v .... cuadro AlU) 
(n:3O) 

Dsmpllllc:acianQ amblpl 

a Simpllll;adonel A1s11idIVa 

asmpllflcadonH elaboralMIS 

QrlrfIca A8. 5: cantidad de tipos do votbos 8n el dEscanso do los alumnos (en %) 

3 5 7 9 11 13 15 17 19 ~ ~ ~ & ~ 

Sujetos OI'denados logún al grupo académico (v6.se cuadro 1<8.1) 
In: 3D) 

DAuxlUarel 

DVIIIIIM del3ar. grupo 

Gr6ftca AS. 8: Cantidad de ftexlonoa do las personas en 81 discurso de los alumnos (en %) 

3 5 7 9 11 13 15 17 19 21 23 25 V 29 

Sujetos onIenados aegún et grupo 1ICIId6m1co ("éaaa cuadro AB.1) 
fn: 30) 
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a Segunda pel300ll delllngular 
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Gn!iflca Aa. 7: RalacJón entro las actttudos, las "flexIOnes corractas .. las 81mpllflcackmea 
o1aboratJvas", y las simplificaciones rostrtcUvaa (an %) 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 

Sujetas ordenados según si grupo academlco (véaSa cuadro AB.1) 
(n: 30) 
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ORIfIca A8. 8: DtstrIbuctón do las actttudoa,. de las FC+SE y de las SR de m sujetOs do toda la 
muestra Ion %) 

3 5 7 9 11 13 15 17 19 21 23 25 'Zl 29 

Su)Itoa onfenadoII segUn la caJ1fIcecfoneI do acUtud del c:uedto AI..2 (n: 30) 

......... ActiI:lXies 
--*-FC+SE 

--..-SR 

Gr6fIca A8. 8: Dlatrtbucfón do las DCtItuda. do las FC+SE y do las SR do los su)otoa do actitud ......... 

3 5 7 9 11 13 15 17 19 21 23 25 27 

Su)otos ordenados aogún ID calificación do acthud del cuadro AlU (n: 28) 

Gr6fIca AS. 10: DIstribución do las actltudos, do las FC+SE y da Iaa SR do loa aujotoa do actitud 
nogatlva 

[
----
~Actitudes 

--O-FC+SE 

--6-SR 
------

2 

SuJotoe ~ sogún '" C4IInc.c16n do ectltud del cuadro M.2 (n:21 
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Nombre: 
Edad: 
NaCions/idad: 
Sexo: 
Carrera: 
Fecha: 
Grupo: 

13\1-;)" 

ii~\ 

J3-..u-rK 
!() / 

Escrlbele una carta a un corresponsal Francés Imaginario. En esta carta, 

1). preséntate y descrlbete¡ 
2) describe a tu Familia, a tus padres, tus hermanos y hermanas (sus 

actividades, sus costumbres, sus rasgos fislcos y psicológicos, etcétera)¡ 
3). pidele a tu corresponsal Información acerca de él, o clla, mismo (a), y de su 

propia familia. 

Redacta la carta en francés en un lapso de 30 minutos. Su tamaño debe ser de 
150 palabras. 

Escribe de una manera espontánea, ¡lo Importante son tus Ideas! 
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Nombre: 
Edsd: 
Nlu:ionalidad: 
Sexo: 
Carrera: 
Fecha: ;¡~_IAA' 
Grupo: ,. 101 

Escríbele una carta a un corresponsal francés Imaginario. En esta cartal 

1 J. preséntate y descríbete; 
2) describe a tu famlllal a tus padresl tus hermanos y hermanas (sus 

act/vldadesl sus costumbresl sus rasgos flslcos y pslcológlcosl etcétera); 
3J. pldele a tu corresponsal Información acerca de éll o el/al mIsmo {a)1 Y de su 

propIa familia. 

Redacta la carta en francés en un lapso de 30 mInutos. Su tamaño debe ser de 
150 palabras. 

EscrIbe de una manera espontáneal 110 Importante son tus Ideas/ 

Cornm«n\ <: o. \10 "{ J ')" 5uIS ~C!.\'\ I iu n r me conotS \>'2S ..... 0"" 

-Jlq, ~~¿ :Su.- 1.0,. Je. "'·QtpJIez. )e.óS 91oj.J'd ~<n"" 

laooJ.iQ, j'o\ U cm.. !'no t!Q b.,W'lI,le \ t-\!!.'ACO" s'e~ll.l,e. 

ITY:.!telW! h (.S c.\ Je Sul~ SlIr \... b" i t,c"" Se<oe5.\...e 
Jc. s,,'!I ~et\l,. 1..(,,0 ro pcm:.e.. ~,,"- .l" $\.),5. \ ~.,nas.~\C... 
Je §u,s bh\1C_ ih,b,~ .... \.u "' .... fh,mots o,"eL de"J.. 

fyc6, Q to ",¡le. d ... Mi'MO " t\on ~ec> S'c~\" ... Uen," 
¡; Juay')" g! y."\'en ¡[s '90!\~ \Y'¿S 5:1", \,atl( S ¡ ¡,,l.,gr~ 

-e \,.,á 'e. f l.OOOmlt: e~ Q,,'t,¿.... he ~c\,e f"'S par<.c- C\"e. 

,\ ~ &-,0\, .l.eJt\. ,\ & ~W~\L ~"-lolt.~\c. '\5 ~n\-. 
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quE lu .... \ hes be..e.. c.rl- .... \. ?""y""i Jf· \J gll¡( 

S\ru¡Olr Su.- l,.ei, ,.,ú ~ hab,k'1¡ Jo"s ta v,ll.. ,\ '\ Q 

b",o,,, J .. ~ I\oO+eIl1Cl+1CS ~ I ("",me,,~ e"\. .\ul ~ -6 '0",,15 

le M&tcQ ~ .) ~ 0>001'5 ~ue. danS \C\ -erQrt.€. ,\ "0 

togkWQ\.<S q\ll +mvcl\e,,\- $t\'f \91 ~Jtle.\'C\c. (w\!Oe~,<l-"e.) 
c.~ \c.. c2 ... t tres ,"teYt>Sant ¡ J~ ha\JaU" SU'- ro- . ",41'S 

Sur ~"e. ee.t <:.e ~v"" \:u \:ro.uo\\e. 'Z Cnmm,.."t ...... t-c.e.c¡.ve. 

es\ =\0\ {.Q""ll" 1. le. \lal!!. te clone mOn 4.1.~ slechonoc.. 

'lo ,onh.,n €hJ. .... \ .C4!!\ 

. so.\\d 

lú~ 



Nombre: 
Edad: 
Nacionalidad: 
Sexo: 
Carrera: 
Fecha: 
Grupo: Il- 101 

Escrlbele una carla a un corresponsal francés ImagInario. En esta carla, 

1). preséntate y descr/bete; 
2) descrIbe a tu faml/la, a tus padres, tus hermanos y hermanas (sus 

actividades, sus costumbres, sus rasgos flslcos y psIcológIcos, etcétera)¡ 
3). pldele a tu corresponsal Información acerca de él, o ella, mIsmo (a), y de su 

propia familia. 

Redacta la carta en francés en un lapso de 30 minutos. Su tamaño debe ser de 
150 palabras. 

EscrIbe de una manera espontánea, ¡lo Importante son tus Ideasl 

.l. $V'~ t'loy:ptrik ;[' bo/,¡f'{ av M4X''1U~ ,TIl, ... " !.cavu",p 

V'Vr!. ci !-IL,c"c,o- L", M.e.l<.'9,1le c'l.$\- \.!) f""tS -lr€~ ,beg,y 

.. \.u¡. ~ p".-.nl-.s 'J''''' """ ~"r tloU$ t.".,.b¡+on3 Lo." .Iv. 

t..'nt ..... .IQ. \o, vil\.. cw.. Na'''', \>Aa t<>l!!l\ \\~ ... '2\= tvé"!> 

<hQleu~llS~ Ü a'Ína'olt. l~ ira"",,\ l¡..,,\ \t. J"u,- d- ;,e ",e 

~"i" PCI.!. me. f.a",,\\~, 't .... 4.pt le ured:-en"'_ E~l_", 9,1.0< bn 

c..om""t" h:~3t le l,tu ot. \-.. mbi\>e~?' e,,' f;$\ CA ~~ ho r",', s ~ 

"Tu houaü\t.)? re lit. w • .,..lk p"'s, r ... ~~vl( V .... r QU ~l<'"ue? 
Tc..; <m m~"~~ n--<s a,fert."\,, que en f,-qn"-t., lb."el<e.'"'"Y\e 
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l. ",El\- '¡.} .. o~rtles¡' '" :1 h- g h , lo: gg~"'\lne .. "'''S+ '" '3h 

et le d,r¡e.- '" 8"'. (}!1 ma.0'le boaveo"", "'- plgh c!oC,<:.,eúseo:. 

C"'hlme les l-",."R les ,le mole., le. f"?a>1c.. HQ,S '3'"" .... 1 ",enr 

o,.., rnan~e ele IQ souf'P • .le lO! \1,,,,,,04, do. r;r, , ~ ·-\-brl-;Iloos" 

e.t beOlJt!>of d.:> trUl't. Te """4mo'5 0",0,< 0><''''''0 ... 01 ....... 
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Nombre: --6cc-
Edad: 21 c:('Pio s 
Nacionalidad: 
Sexo: ~= ... 
Carrero: 
Fecha: 
Grupo: 

Escrlbele una carta a un co"esponsal francés ImaginarIo. En esta carla, 

1). preséntate y descrlbete; 
2) descrIbe a tu familia, a tus padres, tus hermanos y hermanas (sus 

activIdades, sus costumbres, sus rasgos flslcos y pslcol6glcos, etcétera); 
3). pldele a tu corresponsallnformacl6n acerca de él, o ella, mismo (a), y de su 

propIa familia. 

Redacta la carla en francés en un lapso de 30 minutos. Su tamaflo debe ser de 
150 palabras. 

Escribe de una manera espontánea, 110 Imporlante son tus Ideas! 

.je ¡:pde. <1n~iS <!+ ;.rtJnc.eS .d-JC )'qpprenole$ '" ) '''-<DIe 

.J e .dvdi4 Gernpmblld ... -' 'giMe 1.,. e.¡ .... """,-, k. 

-1 hcohr , I ti """,,"ique, le, ",,"ng r 1 1",. -Ia ..... !- "',, "'''~e. 

le. n'''''mf P'~ le:. f"'II"tio') 1,. e'i1º¡:.t, \""'/ ±"-"'ff rc t 

le .... e,,, h. Je t'-"~Q ¡\le '" le>. .... A@WNAM • 

J." .51"1 gm;c<lI\J" I ',rr\elllqe:n+ et <!.irn"roi'lve 

.,., +r,,"Go'lIe FeoS JI",; ~ev/l ~vce,..~· EI\Q ""'+ '-pelle 

Sa...drq -el- 'NOfNl!.! 5QrdrQ etlldl<:: e~lnevr c t 
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· P"""9' lO, CI. 

J~ vovolm ¡corro;"" tu::> , -t"a +"Q 

Iv 'f'ºvdra i i"w¡M 

dahS '.le e±vol¡e. 

Akulo 
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Nombre: 
Edad: 
Nacionalidad: 
Sexo: 
Carrero: 
Fecha: 
Grupo: 

Escrlbele una carla a un corresponsal francés Imaginario. En esta carta, 

1). preséntate y describe te; 
2) describe a tu familia, a tus padres, tus hermanos y hermanas (sus 

actividades, sus costumbres, sus rasgos físicos y pslcol6glcos, etcétera); 
3). pldele a tu corresponsallnformacl6n acerca de él, o ella, mismo (a), y de su 

propia familia. 

Redacta la carta en francés en un lapso de 30 minutos. Su tamaño debe ser de 
150 palabras. 

Escribe de una manera espontánea, 110 Importante son tus Ideas! 

j"m'app<>\'e&,\c Je.SU':le<~\..g Jeoi1; ..... \ .. 9tuaio ""Y'n,pur;' \0 
3lntvprS\!e' 1 p ruD')D lo no, \J s'q no \ e c.tngrnó. @. ~ , 
le. 1: tAo ~ le J" p orle A n 3 lo,'., ~(? ro ro fme pon 
\ Q moct • le c'30~:'>1 fe [ , :od u5:hc e _ 10 Aur5 

I 
le cenb de) Instrnrnenios. ,1 e VOndra\5 "Q<f9~e( 
bea ('CliP. j <? out:'> syrnpot~lIe el atOlLO" o< 
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á le. QOl!rerrn!nf. ello: .. .J tn:nc.e elle....,l- ~rt,Q 
sM,Anfll! • Me. pece' '!> 'ap~le Mario . d ~!'Oradle.o 

d 'lA n o: dCgOO J e ca,y"o" ." col .trae am;cauX. 

~t !ly mpa-l,,;¡ue. 
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Nombre: 
Edad: 
Nacionalidad: 
Sexo: 
Carrera: 
Fecha: 
Grupo: 

seN 
?;¡ 

M e '" \cqD:t 
tempo!O,. 

Escrlbele una carla a un corresponsal francés ImagInario. En esta carla, 

1). preséntate y descrlbete; 
2) descrIbe a tu familia, a tus padres, tus hermanos y hermanas (sus 

activIdades, sus costumbres, sus rasgos físIcos y psicológicos, etcétera); 
3). pfdele a tu corresponsal InformacIón acerca de él, o ella, mIsmo (a), y de su 

propIa familia. 

Redacta la carla en francés en un lapso de 30 mInutos. Su tamaño debe ser de 
150 palabr.as. 

Escribe de una manera espontánea, 110 Imporlante son tus Ideas! 

0e m '0?P"lk 
odminl,tmboO 

Ji> SoiS m",xl colne l"e ehí dJe IQ 

:re Oe "j2oder fb5 ~ran>aiS '.Bo.,co"p 

JI' \¡pb¡+e Q México J'oime \0 -," " , 01 2;) an~ 

le:> OnI.rCl\JIt " la h)"'~lqlle le el nemÓ , 

:Se ~"I~ ~lDnd 1 :re ;$I!"~ :)im?6~*iq!le 
:50 ePI ro él !1'0 s",,) r :'> I a l' Pv IIe B I! t h 

511 i:> .\ eu ne 
raeré :) 'o f'jle 1Ie, 

1-10 tnf'l'é Q O\J'I'O':'l'h-e d mq :"elle ehíd,e lo Conbb¡IJ .. 
/-lo .camdle ~ trr s;m~l:l!ique, :Se nI!)', 'fO'" C,...e~ 
1 e nI' 'rQ\Jaitle "Yo:'> .:re n 'o.\f!le \0 ~tJ;on ,\e rnc.-~ 
\ e e'3º,sr<1e lo 'ijmc e± \ e k CriC, . 
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!Jo So,,>," fraua,lfe e+ e+-,sdiC' o09/oi!>elk ÓI 

ZS aO!l 

e+ ~"e 8''3'' -b., Q~? Q!)e ..... }:<p~.,!u es,f"dl'e? 
Cornrnmt- est kl! eam,Ik,? {'~.....t ~? 
i<> 'f""~ I tu Cd5 \uros / Q.le¡ d.-ce q le id q0:,> k VH::? 

aHe. u-\,etri> ~ " 
Chiao 
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Nombre: 
Edad: 
Nacionalidad: 
Sexo: 
Carrern: 
Fecha: 
Grupo: 

cvtf 
~'r~~ 

Escrlbele una carla a un corresponsal francés Imaginario. En esta carla, 

1). preséntate y descrlbete; 
2) describe a tu familia, a tus padres, tus hermanos y hermanas (sus 

actividades, sus costumbres, sus rasgos flslcos y psicológicos, etcétera); 
3). pldele a tu corresponsal InformacIón acerca de él, o el/a, mismo (a), y de su 

propIa familIa. 

Redacta la carla en francés en un lapso de 30 mInutos. Su tamaño debe ser de 
150 palabras. 

Escribe de una manera espontánea, 110 Imporlante son tus Ideas/ 

oqec 

ay) ++"J~j-' <,I!t jo '!édaobci, r:Ct'(: b fOI,sH ¡:J± Fr>\'cj{ é-hU1ié( ¡«(J 

IflO'j ±r;:-e et CJ:o drv h)Olt 0,1 CUXKb. 

, , 7 
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M!xf<Q, 'P,L t'-l3\Q 
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Nombre: 
Edad: 

"J?H8 
Nacionalidad: 
Sexo: 
Carrera: 
Fecha: 
Grupo: 

Escrlbele una carta a un corresponsal 'rancés Imaginario. En esta cartal 

1). preséntate y descrlbete; 
2) descrIbe a tu 'amlllal a tus padres, tus hermanos y hermanas (sus 

activIdades, sus costumbres, sus rasgos 'Islcos y psIcológIcos, etcétera); 
3). pldele a tu corresponsalln'ormac/ón acerca de éll o el/al mismo (a), y de su 

propIa 'amllla. 

Redacta la carta en 'rancés en un lapso de 30 minutos. Su tamaño debe ser de 
150 palabras. 

Escribe de una manera espontánea, ¡ID Importante son tus Ideas! 

"T' . ,~ o, 

:2 ... e...ns ,D.E. .,;:r'a; 

m Q ...,lace J ....... 00 "ére ti- roo.., Crére. Mon trJ Cf' ,,; c" D 
Qllqd\a~ .. , ,'\ .. ,k .,sro+ .1 ... rote ,TI P6.t 5~mpDLi'lue.. 

::~:~s:::~p JI I:r:í:ke PYi~:~rr 'l;¿b>:~í M;~t~é:C e e;* 
.. m,·cq\. \JD" ~ri .. r Üudi!' \ .. ~hi.rie l"d"S~qe..L.~ 

¡\ e::J eh 9t...e. ",ern<'lItr<:.. I\ "-, t ,no, ~r.. pl,. 
s. e:. ,.:, atA X. ""}, o,' ro el,' e e , éc t' i" e , ho') e r, ro Q reb (.. r , 

lor,"",,=," \:c c"''' e ""o. 'canto,'S I Q nu,'! on ::! eh Vo. 
i 

'" d.euX d'l I ",o~; h • 

7 
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tu \J .. gIL ••• J' . . L . é.. -ti" "'u.'. 
__ CnU eut"'" 1 \ -- Q, un t,'+ \... -_.,-" 

b Qce . pe, t ¡en \ 

-r queou. 
I yq ", ~ 01 " ~ • • lA n 

en 
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Nombre: 
Edad: 
Nacionalidad: 
Sexo: 
Curren: 
Fecha: 
Grupo: 

Escrlbele una carta a un corresponsal francés ImagInarIo. En esta carta, 

1 J. preséntate y descrlbete; 
2) describe a tu familia, a tus padres, tus hermanos y hermanas (sus 

activIdades, sus costumbres, sus rasgos flslcos y psIcológicos, etcétera); 
3). pldcle a tu corresponsallnformacl6n acerca de él, o ella, mismo (a), y de su 

propia familia. 

Redacta la carta en francés en un lapso de 30 mInutos. Su tamaño debe ser de 
150 palabras. 

Escribe de una manera espontánea, 110 Importante son tus Ideasl 

Je '1rt 'q fee({ e 
llu' HeX' '1lJf J 
Qa~ e t. de.tr2' • 

J1 c. n ¡ere 

?Ir'" ?nfr.e eJt 
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)'le al m.e 

A r!,IJ e (. Al TI bQh.te 
, 

M,·x/C.o DE p" 

" / I Ct F'I'",oc! q I'eco/e Tát.A. -:tS , 

.e ) t em.a/e \1 ~ "e gdes e.'é: 
• L 

¡>I.stt., 1-[1 tf T '(l,,!.. CJ ". 'let:e. 
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ér¡ul fe e..t. le Jou" ±,.e b,",,) 

de 

í e { e VI 5/0/11. -;r/g / m ""--, ,) e 

lo. et Jaime Q"S.51 Le C.1!te"14 el 
"hato. 
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Nombre: 
Edad: 
Nacionalidad: 
Sexo: 
Carrera: 
Fecha: 
Grupo: 

Escrlbele una carla a un corresponsal francés Imaginario. En esta carla, 

1). preséntate y descrlbete; 
2) describe a tu familia, a tus padres, tus hermanos y hermanas (sus 

actividades, sus costumbres, sus rasgos físicos y pslcol6glcos, etcétera); 
3). pldele a tu corresponsallnformacl6n acerca de él, o ella, mismo (a), y de su 

propia familia. 

Redacta la carla en francés en un lapso de 30 minutos. Su tamaño debe ser de 
150 palabras. 

Escribe de una manera espontánea, ¡lo Imporlante son tus Ideas! 

Sq 1,,+ . , 
Je m ' () p pene r-10 OICO I J 'o', '22 noe, • 

7 

J' ha bJe ~ He "que I J (",rae bien gney au e./tt:tC"« 

d .! COJter de lo musi qc.e 'Roe\!' 'Po?" r J e -f'ai S 

beoq Coo'f' do 5pn(t, J(a'/y1e O'I5S \ le:> vo y09t S 

.... .1- 1", lec.to re . ,le de5Sloe J,~ ... hi en . Je ,'\u· .... C<"llb-k.;re 
t-{o. t 9th; ¡le. elle~4;,trnb¡)? !5 ytnf'9J\,iqtJe i gt'Ood e, 

" ' a i L.¡ f,t te S (Clo nd i 9 (el'- q 21 Q os , bo by i ,1 '\ 

~ :::r; ::,re;s I :e~~,~~~: : :n~l:;;: ti} ; ~~:; S) 
:r." . Moti o).r e . ,r es t te+- ,/0.+ tn ,oc,e :"cr \/1 obk 

;: 7,~~:~;!nt n:l'~o:!e~arL:~:o(JP je ~O~ 

183 



184 



Nombre: 
Edad: 

fUI Y\ 
23 0105 

Nacionalidad: !J.r, 5 ' (, \ yl(. 

Sexo: 
Carrera: 
Fecha: 
Grupo: 

Escrlbele una carta a un corresponsal francés Imaginario. En esta carla, 

1). preséntate y descrfbete; 
2) descrIbe a tu familia, a tus padres, tus hermanos y hermanas (sus 

actIvidades, sus costumbres, sus rasgos (Islcos y psicológicos, etcétera); 
3). pldele a tu co"esponsallnformac/ón acerca de él, o el/a, mismo (a), y de su 

propia familia. 

Redacta la carta en francés en un lapso de 30 mInutos. Su tamaño debe ser de 
150 palabras. 

Escribe de una manera espontánea, 110 Importante son tus Ideas! 

, 
9 ,1 .. 25 
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Nombre: 
Edad: 
Nacionalidad: 
Sexo: 
Carrera: 
Fecha: 
Grupo: 

Escrlbele una carta a un corresponsal francés ImagInario. En esta carta, 

1). preséntate y descrlbete¡ 
2) describe a tu familia, a tus padres, tus hermanos y hermanas (sus 

actividades, sus costumbres, sus rasgos ffslcos y pslcol6glcos, etcétera)¡ 
3). pldele a tu corresponsallnformacl6n acerca de él, o ella, mismo (a), y de su 

propIa familia. 

Redacta la carta en francés en un lapso de 30 minutos. Su tamalio debe ser de 
!.50 I!.!!~abras. __ o - -

Escribe de una manera espontánea, 110 Importante son tus Ideas/ 
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Nombre: 
Edad: 
Nacionalidad: 
Sexo: 
Carrera: 
Fecha: 
Grupo: 

Escrlbele una carta a un corresponsal francés ImagInarIo. En esta carJa, 

1). preséntate y descr/bete; 
2) descrIbe a tu familia, a tus padres, tus hermanos y hermanas (sus 

actIvidades, sus costumbres, sus rasgos físIcos y psicológicos, etcétera); 
3). pldele a tu corresponsal Información acerca de él, o ella, mismo (a), y de su 

propia famIlia. 

Redacta la carta en francés en un lapso de 30 minutos. Su tamaño debe ser de 
150 palabras. 

EscrIbe de una manera espontánea, ¡lo Importante son tus Ideasl 

Je tn 'op elle Ú1a Pqob flores. Je SU!!' C¡ Jeune femr>e 
n,eXIc.cllne de Z2 Qns. ,le <¿,\JI!) Cn.dlank de 
\Me.clCc.!he e~ Je SlJlS n-es CCIh ten+ ICoI! alcry I 
JIOI saulatl1fnt ()... pe-tl-t frJ!1'<: ele ~Oa.ns, 11 
s'aplI\.e LVfsltugo et Je ¡'g,dm.t J J1t-abde eh 

la vllle d..t L.u.ex(co en un peht appc.rtement 
ClUec h1(/h fl--e K' e-t roq n,et-e ;1 elle csi -ne.s 
~ra nete I brune et elle c.«clOI-e lA HI$+Ott<! d le 
c.ampo3hl. I oh Pardon, ene s'o¡?dle. warHn. 
mOtI J' adoYe beo.coup de chcJI.ses: 1" n-e. r , lo. 

IQZ 
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Nombrc: 
Edad: 
Nacionalidad: 
Sexo: 
Carrera.: 
Fccha: 
Grupo: 4-'°5 

Escrlbele una carta a un corresponsal francés ImaginarIo. En esta carta, 

1). preséntate y descrlbete; 
2) descrIbe a tu familia, a tus padres, tus hermanos y hermanas (sus 

activIdades, sus costumbres, sus rasgos IIslcos y pslcol6glcos, etcétera); 
3). pldele a tu corresponsal Información acerca de él, o ella, mIsmo (a), y de su 

propia familia. 

Redacta la carla en francés en un lapso de 30 minutos. Su tamaño debe ser de 
150 palabras. 

Escribe de una manera espontánea, 110 Importante son tus Ideas! 

J I /11 .20 an, ft Je ~.., .eftxfuo1f de ~('/qtrón Inf-rrrr:!ftorole 

a u NA M i j' lJune vo ~ r I a1lu Al d Oco I fu aw:c t7J!' ., 
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Nombre: 
Edad: 
Nacionalidad: 
Sexo: 
Carrera: 
Fecha: 
Grupo: 

\..)".,,, ( "'1 

\J..av"h.oo 
\n\a",n¡s\\( fA 

1."\ \le):,!. '\ p., 

10 5 

Escrlbele una carta a un corresponsal 'rancés ImagInarIo. En esta carta, 

1). preséntate y descrlbete; 
2) descrIbe a tu 'amI/la, a tus padres, tus hermanos y hermanas (sus 

actIvidades, sus costumbres, sus rasgos "slcos y psicológIcos, etcétera); 
3). pfdele a tu corresponsal In'ormac/ón acerca de él, o ella, mismo (a), y de su 

propIa 'amI/la. 

Redacta la carla en 'rancés en un lapso de 30 minutos. Su tamaño debe ser de 
150 palabras. 

EscrIbe de una manera espontánea, /10 Imporlante son tus Ideas! 

\ 
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Nombre: tlG.:c 
Edad: 
Nacionalidad: 
Sexo: 
Carrers: 
Fecha: 
Grupo: 

Escrlbele una carla a un corresponsal 'rancés Imaginario. En esta carla, 

1). preséntate y descrlbete; 
2) descrIbe a tu 'amllla, a tus padres, tus hermanos y hermanas (sus 

activIdades, sus costumbres, sus rasgos físIcos y psIcológIcos, etcétera); 
3). pide/e a tu corresponsalln'ormaclón acerca de él, o ella, mIsmo (a), y de su 

propIa ,amllla. 

Redacta la carta en 'rancés en un lapso de 3D minutos. Su tamailo debe ser de 
150 palabras. 

EscrIbe de una manera espontánea, 110 Imporlante son tus Ideas! 

Boopur , 

.rmn 1, , el, na,1.~ r1 
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J 

"""coup 

195 



le. \ WJ..[ d \-., yrw!oo 7 ' ... bild ' _" pe'" _ . 

13eucmup 

b. "'3 mt\~a n 

dlerÓ " .... , 

~ pro .too h1. n 

fWY \nJ ovo 

A prol 



Nombre: 
Edad: 
Nacionalidad: 
Sexo: 
Carrera: 
Fecha: 
Grupo: 

Escribele una carla a un corresponsal francés Imaginario. En esta carla, 

1). preséntate y describete¡ 
2) describe a tu familia, a tus padres, tus hermanos y hermanas (sus 

actividades, sus costumbres, sus rasgos ffslcos y psIcológicos, etcétera); 
3). pldcle a tu corresponsallnformacl6n acerca de él, o ella, mIsmo (a), y de su 

propIa familIa. 

Redacta la carla en francés en un lapso de 30 mInutos. Su tamaño debe ser de 
150 palabras. 

EscrIbe de una manera espontánea, 110 Importante son tus Ideas! 

,i,Ll: j!;: máppelLe fJIrrp -b"CM, ,R 
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Nombre: 
Edad: 
Nacionalidad: 
Sexo: 
Carrera: 
Fecha: 
Grupo: 

Escrfbele una carta a un corresponsal 'rancés Imaginario. En esta carla, 

1). preséntate y descrlbete; 
2) describe a tu 'amllla, a tus padres, tus hermanos y hermanas (sus 

actividades, sus costumbres, sus rasgos 'íslcos y psicológicos, etcétera); 
3). pldele a tu corresponsallnformacl6n acerca de él, o ella, mismo (a), y de su 

propIa 'amllla. 

Redacta la carta en francés en un lapso de 30 minutos. Su tamaño debe ser de 
150 palabras. 

Escribe de una manera espontánea, ¡lo Importante son tus Ideas/ 

So\u-t Cte.",' k.",tlt '¡"t'~ (Qro1:;n~ povr (!:..r\- ,je-\edl-1 q.w.1qu.~ jiIIrn'b. 
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Je dw' cI\e t""'F!.\:. .... ...I dt le:. <¡¡C'!'-\,5, .k -le rc.co n + to'"'" .'lo Sv') 
1 \ J' EUlltU'1errt Je su,!. ~(\,I qa¡nd le e, ~ \,Ic.nt/ )',,¡ JPuho. 
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J~ n'úlme pe6 ~,Ie. Jo mO\'\ (1)''0, Je rY~é(f' p¿' re ~N "'<:1 
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q\)' e) ~,é\r )0\1 cile eyt e\vdlG.n1 ,lIe JOOf -\,~ !,,,,,,, le 1"1io) 

mol') f!!g ,\ e"\ 1 n!Je Ofv f 1 \ Cl "'\8 ÚI"\S \\ o,!ml' JQIJ~' le 9,,,!-+~rr~ 
HIt:. lYI~~ ,\ f'+ ~J!e)evr' ~lle C\\rnf beG..,(vp te,) t'<I.jc.h4S 

(\51Q.!s d· ('/'1 u '" ()e "Ime dan ~e -tu.t!, ¡e )OVfl t'e ( J e aó"re fu-t 
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Nombre: 
Edlld: 
Nacionalidad: 
Sexo: 
Carrera: 
Fecha: 
Grupo: 

'BLR... 
71 

':\ tp ... \ e A r-:x:J 
N 4~t' )( ! ",)Q , 

Escrlbele una carta a un corresponsal francés ImagInario. En esta carla, 

1). preséntate y descrlbete; 
2) descrIbe a tu familIa, a tus padres, tus hermanos y hermanas (sus 

actividades, sus costumbres, sus rasgos '¡slcos y psicológicos, etcétera); 
3). pfdele a tu corresponsal Información acerca de él, o ella, mismo (a), y de su 

propIa familia. 

Redacta la carta en francés en un lapso de 30 minutos. Su tamaño debe ser de 
150 palabras. 

Escribe de una manera espontánea, ¡lo Importante son tus Ideas! 

, , 
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Nombre: 
EdBd: 
Nacionalidad: 
Sexo: 
Carrera: 
Fecha: 
Grupo: 
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., 

Escrlbele una carla a un co"esponsal francés Imaginario. En esta carla, 

1). preséntate y descrlbete; 
2) describe B tu familia, a tus padres, tus hermanos y hermanas (sus 

actividades, sus costumbres, sus rasgos "slcos y pslcol6glcos, etcétera); 
3). pldele a tu corresponsallnformacl6n acerca de él, o ella, mismo (a), y de su 

propia famIlia. 

Redacta la carta en francés en un lapso de 30 minutos. Su tamaño debe ser de 
150 palabras. 

EscrIbe de una manera espontánea, 110 Importante son tus Ideasl 
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Nombre: Evo 
Edsd: 
Nscionalidsd: 
Sexo: 
GarreJll: 
Fecha: 
Grupo: 

Escr¡bele una carta a un corresponsal francés ImagInario. En esta carta, 

1). preséntate y descrlbete¡ 
2) describe a tu familia, a tus padres, tus hermanos y hermanas (sus 

actividades, sus costumbres, sus rasgos flslcos y pslcol6glcos, etcétera); 
3). pldele a tu corresponsallnformacl6n acerca de él, o ella, mIsmo (a), y de su 

propia familia. 

Redacta la carta en francés en un lapso de 30 mInutos. Su tamaño debe ser de 
150 palabras. 
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Nombre: 
Edad: 
Nacionalidad: 
Sexo: 
Carrers: 
Fecha: 
Grupo: 

;¡ .. A0cr 

Mf!fC"'!(~q 

¡"".(AH&fllA 

';) 9i fl.f,(.H&Yci DA: (Cne.: 
ull 

Escrlbele una carta a un corresponsal francés ImagInarIo. En esta carta, 

1). preséntate y descr/bete; 
2) describe a tu 'amllla, a tus padres, tus hermanos y hermanas (sus 

actividades, sus costumbres, sus rasgos flslcos y psicológicos, etcétera); 
3). pldele a tu corresponsalln'ormaclón acerca de él, o ella, mismo (a), y de su 

propia 'amllla. 

Redacta la carta en 'rancés en un lapso de 30 minutos. Su tamaño debe ser de 
150 palabras. 

Escribe de una manera espontánea, 110 Importante son tus Ideas! 

____________ -.c-~~_-''''''''Kll)1'_ ...... _·"'''.",cJlwFL.J,llElf~ltl '3 o( Qfi yA"-« "9 A 

("'VI NO'" ,C( NC1. /i,,«AC fa pü \Use .... 

fE" IL Y P. c.~"tJ S lt[,lL AJo Al ""&""1I.I..( P &.$ eL Ii'J T n'oAz"CA 

SS,. B.lttJpJ, ICu,tHh"uf t 1)16 ,y)cQI 'LST 13RvN fu r" US 

<!k"V'li f\ul.. '[tJ jhJct$5, I 565 Y(Ux,,S S_N'" /JOItt.s CU.'. 1!)C.S 

AloUg. "'sr II'C.ONI>AtltI"'" ,;1'", QYATe, ";iL.f;Jl,CS r\.\J~ 'fLf 

" "' •• \l.A E!'> 

aJouc. A. .... aAlA LA VI", 

Qvl.'l\T ti: QvO Tu 1'111$ OA~ LA Vr.fL ~ 
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Nombre: 
Edad: 
NllcionaJidad: 
Sexo: 
CarrertJ: 
Fecha: 
Grupo: 

Escrlbele una carla a un corresponsal francés ImagInarIo. En esta carlal 

1). preséntate y descrlbete; 
2) describe a tu familial a tus padresl tus hermanos y hermanas (sus 

actlvldadesl sus costumbres, sus rasgos flslcos y pslcol6glcos, etcétera); 
3). pldele a tu corresponsallnformacl6n acerca de éll o el/al mismo (a)1 Y de su 

propia familia. 

Redacta la carla en francés en un lapso de 30 mInutos. Su tamaño debe ser de 
150 palabras. 

EscrIbe de una manera espontáneal 110 Importante son tus Ideasl 
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Nombre: 
Edad: 
Nacionalidad: 
Sexo: 
Carrera: 
Fecha: 
Grupo: 

SLS 
1<1, 

Escribele una carla a un corresponsal francés ImagInario. En esta carla, 

1). preséntate y descrlbete; 
2) descrIbe a tu familia, a tus padres, tus hermanos y hermanas (sus 

actividades, sus costumbres, sus rasgos flslcos y psIcológIcos, etcétera); 
3). pidele a tu corresponsallnformacl6n acerca de él, o el/a, mIsmo (a), y de su 

propIa famIlIa. 

Redacta la carta en francés en un lapso de 30 minutos. Su tamaño debe ser de 
150 palabras. 

EscrIbe de una manera espontánea, ¡lo Imporlante son tus Ideasl 

" b. ~" '!'""'E -.....,r"'n, 
f"'t1C>. rm oS 

'M.Ob ~~!V I t\ ..... -\ !'\!,:I:rdí; I'V>Q """"e 
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es\' fl'~''''''''i l~ a;Jeso, l • ~ U t clenh~\2 "--t- '"' J.. .....\.,.0.., 
en cllillliS1!t }¡\a $a!lr (JQ "n\E') e b.\; '3mrul. e r e u~ o, \es 
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Nombre: 
Edad: 
Nacionalidad: 
Sexo: 
Carrera: 
Fecha: 
Grupo: 

Soc. 

t=\\:!,yv~ 
1r Krt> .. )O 

""~I"'IbMW -lM( ,.I...f:......!<y n........" ! ~, 
:.). '\)¡, _gP:. 

\03 

· , 

Escrlbele una carta a un corresponsal francés ImagInario. En esta carta, 

1 J. preséntate y descrlbete; 

! l" 

2) descrIbe a tu familia, a tus padres, tus hermanos y hermanas (sus 
actividades, sus costumbres, sus rasgos flslcos y pslcol6glcos, etcétera); 

3). pldele a tu corresponsallnformacl6n acerca de él, o elJa, mIsmo (a), y de su 
propIa famIlia. 

Redacta la carla en francés en un lapso de 30 mInutos. Su tamaño debe ser de 
150 palabras. 

Escribe de una manera espontánea, ¡lo Importante son tus Ideas! 

Mato,) "SU)( .\0'3$"1. ..l'E t.JE !)ut, !:\tNC& 17"1 ';\0",) :pu.?S ~S)E. lE ... 
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- ... -.1. 
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21-t 



iIZVT°JU) , 

215 



Nombre: 
Edad: 
Nacionlllidad: 
Sexo: 
Carrera: 
Fechll: 
Grupo: \08 

Escrlbele una carta a un corresponsal francés Imaginario. En esta carla, 

1). preséntate y descrlbete; 
2) describe a tu familia, a tus padres, tus hermanos y hermanas (sus 

actividades, sus costumbres, sus rasgos flslcos y pslcol6glcos, etcétera); 
3). pldele a tu corresponsal InfoTmacJ6n acerca de él, o ella, mIsmo (a), y de su 

propIa familia. 

Redacta la carta en francés en un lapso de 30 mInutos. Su tamaño debe ser de 
150 palabras. 

Escribe de una manera espontánea, 110 Importante son tus Ideas! 
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Nombre: VN,'f,. 
Edad: 
Nacionalidad: 
Sexo: 
Carrera: 
Fecha: 
Grupo: 

Escrlbele una carta a un corresponsal francés ImagInario. En esta carta, 

1). preséntate y descrlbete; 
2) describe a tu familia, a tus padres, tus hermanos y hermanas (sus 

actividades, sus costumbres, sus rasgos fislcos y psicológicos, etcétera); 
3). pidele a tu corresponsal Información acerctrde él, o ella, mismo (a), y de su 

propia familia. 

Redacta la carta en francés en un lapso de 30 minutos. Su tamaño debe ser de 
150 palabras. 

EscrIbe de una manera espontánea, 110 Importante son tus Ideas! 
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Nombre: 
Edad: 
Nacionalidad: 
Sexo: 
Carrera: 
Fecha: 
Grupo: 

Sp..E 
2 S qj":w 

ll~,,; en'oC' 

Escrlbele una carla a un corresponsal francés ImagInarIo. En esta ca,!a, 

1). preséntate y descrlbete¡ 
2) descrIbe a tu familIa, a tus padres, tus hermanos y hermanas (sus 

activIdades, sus costumbres, sus rasgos flslcos y pslcol6glcos, etcétera); 
3). pldele a tu corresponsallnformacl6n acerca de él, o ella, mismo (a), y de su 

propIa familIa. 

Redacta la carla en fran .... és en un lapso de 30 mInutos. Su tamaño debe ser de 
150 palabras. 

EscrIbe de una manera espontánea, 110 Importante son tus Ideas/ 
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Nombre: 
Edad: 
Nacionl1/idsd: 
Sexo: 
Carrera: 
Fecha: 
Grupo: 

~ I Q!60, 
11-."\ e A ¡ (" VifI 

¡:: .... mfrl! "VI j) 

l'QMWÜ'Ül" 1C,_1 

Escríbele una carta a un corresponsal francés Imaginarlo. En esta carta, 

1). preséntate y describete; 
2) describe a tu 'amllla, a tus padres, tus hermanos y hermanas (sus 

actividades, sus costumbres, sus rasgos 'is/cos y psicológIcos, etcétera); 
3). pidele a tu corresponsalln'ormac/ón acerca de él, o ella, mismo (a), y de su 

propia familia. 

Redacta la carta en 'rancés en un lapso de 30 minutos. Su tamaño debe ser de 
150 palabras. 

Escribe de una manera espontánea, ¡lo Importante son tus Ideas! 
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