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PROCESAMIENTO DE INPUT Y EL INTERLENGUAJE FONOLOGICO 

La en....nanza de I• pronunciación del frarda como langu• elltr_,,.,.a ha sido 

siempre un problema. tanto como en la formación del ctocente, como en •• disel'\o de los 

ejercicios que sirvan al logro de ese objefü,o. En este trmblliO presentamos U"l experimento 

en el que .. ev•IU. el reaultado de un mmtenal de en~ de la pronunciación 

elat>ormdo sigutendo los li~ del modelo de pro~ de input de Bill 

VanPatten. 

Este modelo, iriici•lmente concebido pm'a I• ..,.el\enz8 de I• gr8"\IM:iem, peralgia 

meiorar el intalce que loa aprendientes reciben. De esta m_._ra, IO• cMtos de que diapone el 

aprendiente p•• integrar • su intettenguaje ser*1 de mejor' celtd9d. P•• logr• este 

objetivo, se busca modificar la manera en que el aprend1ente proce .. el input, guiando su 

percepc10n y las relllCiontts que establece entre la form9 ~y su aignificeda. 

Para comprender" los principios en que - t>a&a el modelo que sintió de base para 

nuestro trM>a¡o, presentmnoa en et cepltulo dos aiguno. conc::ept09 de la teoria c:ogno9Citiva 

asi como la def1niciOn del interlenguaje visto desde esta perapec11va. Aai miamo hacemos un 

breve resumen de las teorl- de aQquieici6n del interlet'lQIU8le fonológico de I• ~ 

materna y de las lenguas MQundas. Finalmente. en este miMnO capitulo hacemoa una 

descripción de los sistemas fonológicos del franch y del ~-

En el capitulo tre• pt"esentamos el diMl\o del expertmento: los sujeto•. el 

instrumento de medición y el tratllmiento miplic.do al grupo eJtP91imental. En el c.pitulO 

cumtra preeent.mo• loa r.sultedoa y en el cinco el _..li•i• y la diacuatón de loa mi911"tOa. 

y 
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t. INTRODUCCION 

El francas ha aido aiempr• conaiderado por los hi•P•nohabl•ntea como une 

lengua dificil de pronunciar. Todo• loa profeaorea d• frene•• tenemos o hemos tenido 

alumnos avanzado• que tienen graves problemas fon•ticoa que pueden a au vez 

provocar problemaa de comunicación que en oceaionea llegan a aer aerioa, y no• 

preguntamos qué debemos hacer para lograr de nueatroa alumnoa una pronunciación 

m6a cercana a la de loa nativohablantea (franc•a eat•ndar), o que cuando menea no 

provoque fallas en Ja comunicación. Por otro lado, con el surgimiento de loa enfoques 

comunicativos, Ja exactitud ton•Uca dejó de tener importancia en loa m•todo• puea •• 

conaider6 que al ser la comunicación lo m411a importante, I• pronunciación P•••ba a un 

aegundo plano si ae lograba el objetivo et• tranamitir un menaaje. 

La adquiaición del •i•tema fonológico ha •ido alempre uno de loa temaa máa 

relegado• en la inveatigación d• la adquiaición y aprendizaje da aagunda• lengua• y 

lenguaa extranjeraa. No ea que ae deaconozca la importancia que r•vi•t• aate 

aapecto, aino que •• ha conaidlerado que un eletema fonológico máa o meno• 

aproximado de la lengua m•t• •• adquirir• tarda o temprano mediante la expoelción 

del aprandiant• al input adecuado. 

Eato pueda ••r cierto an el caao da aagundaa languaa. pero cuando tretamoe 

con lenguas extranjaraa aprendida• en al aalón et• claae, la adquieición del aiatama 

fonológico puad• raeultar un tema intaraaant• da ••tudio. 

Podemoa conat8tar qua en un grupo més o mano• homog•nao de aprandiant•• 

da una lengua extranjera, que han ••t•do expuaatae al mlama tipo d• input, que h•n 
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realizado el mismo tipo de t•r••• lingOiaticea y que han participado en I•• mi•m•• 

actividad•• interactivas, •• dan muy diferentes nivel•• de adquisición del sistema 

fonológico. 

Estas diferencias pueden atribuirse a un gran número de factores fiaicoa, 

cognoacltivoa o afectivos que serla dificil abordar en este trabajo, sin embargo hay un 

factor que noa interesa mucho analizar para conocer sus efectos en el desarrollo del 

interlenguaje fonológico de loa aprendientea del franc6a como lengua e•tranjera; este 

factor ••el de la enaeftanza explfcita d• la fon6tica en el salón de clase. 

8• ha aubrayado la gran importancia que reviste el hecho de realizar 

ejercicios de corracci6n fon6tica en clase de lengu•• p•r• logr•r un• buen• 

pronunci•ción en loa aprendientea. pero c•be preguntarnoa, •nte •I hecho de que no 

todo• loa aprendientea ll•gan al miamo nivel de pertorm•ncia, al la• t6cnic•• que 

utllizamoa para e•e fin aon I•• adecuad•• que noa permit•n favorecer el deaarrollo 

del interlenguaje de nueatroa aprendientea. 

Exiaten alguna• t6cnicaa de corrección fon6tica que van da unaa manoa 

expUcitaa, tal•• como •I alatema verbo-tonal o la pronunciación regraaiva, • otraa 

m•• explfcit•• como la corrección por parea mínimo• o el aiatema articulatorio. 

Podemoa conocer m•a o menoa bien eataa diferente• t•cnic•• de corrección fon6tica; 

la pregunta que •• plantea entonce• ea: ¿Son ••t•• t6cnlc•• eficacaa? y ai •• aal. 

¿por qu6 encontramos alumnoa en loa nivel•• avanzado• que cometen error•• grave• 

de pronunciación? 

Si conaidaramoa que uno de loa objetivo• de la enaeftanza da lengua• 

extranjera• •• el da dotar a loa aprandientea da un inatrumanto de comunicación, y 

qua •••• debe aar ua•do por •atoa d• la manera m6a eficaz poaibl•, entone•• 

podamoa decir qua en franc6a la pronunciación correcta tiene una gran Importancia 

ya que loa nathrohablant•• del franc6a conaideran la pronunciación correcta como un 

factor importante para tener 6xlto en la comunicaci6n. Podamoa concluir puaa que un 
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objetivo importante de I• enael"lanza del fr•nc•• como lengua extr•nJ•ra es hacer 

progreaar el inl•rlenguaje fonológico de loa aprendientea h•cia una forma lo máa 

cercena poei'bl• a la de un nativohablante, de manera que no hava lugar a problemas 

da comunicación. 

Ahora bien, ¿en qu6 medida la• t6cnicas da corrección fonética mencionadas 

anteriormente puedan servirnos para llegar • eae objetivo? ¿Es Util la enael\anza 

explicita de la fon6tica? y ai ea aaí, ¿Cómo debemos hacerla? 

Al iniciar el presente trabajo noa planteamos algunas pra9untaa de 

tnveatl8•cldn: ¿El hecho de presentar información fon61ica de manera explicita, 

como ae haca regularmente con la gramliltica, puede ayudar a que el aprendient• 

proce•• po•t•riormente la form• en••"•d• y la integre • •u interlenguaje? y por otro 

lado, ¿un modelo de enee.,anza de la gramática como e• el de proce•amiento de 

input, •• aplicable tambi•n a la •n•e.,anza d• la fon•uca? 

.Por enae.,anza explicita de la fon9tica no• raferimo• al hecho de dar a lo• 

alumno• expJicacionea aobre la• caracterfaticae articulatoria• o incluao acúaticaa di• 

tos problemas que queremoa tratar asl como actividades de input y de output 

eatructur•do que explicaremoa poaterlorment•. E•t• tipo de actividad•• •• puad• dar 

en al momento ele corregir una producción erronaa di• algún aprenelienta o como una 

•ctivid•d con foco en la forma ron•tlca 

El t•rmino 'lnterlenguaje' fue acu.,ado por Selink•r (1974) y d••d• entonce• 

•• ha ueado con diferente• acepcionaa. S• puede uear para referir•• al producto o al 

procaao di• aprendlzaj• di• lengua• ••tranjeraa. Para efecto• de ••t• trabajo 

tomaremoe la definición d• Bi•lyatok y Sharwood Smith (1985) en al aentido da que •I 

interlenguaje •• un aiatema reaultado da vario• proceaoa paicológicoa. Dentro d• ••t• 

eaquema •• consideran doa tipoa de conocimiento: El conocimiento lingofatico, 

formado por un conocimiento d• 1aa forma• lingOiaticaa (gramática, fonología, 1•x1co) 

y un conocimiento pragmático, y frente • ••t• I• habilidad di• diaponer de ••• 
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conocimiento con I• velocld•d que requiere un• eltu•ción re•I de comunic•ción. 

Según •••• eaquem•. p•r• progrea•r en el interlenguaje •• neceaerio d•••rroll•r loa 

do• aepectoa mencionados. 

L•• diferencias entre I• realización lingüiatic• de un aprendiente de la lengua 

extranjera y un hablante nativo pueden deberse a diferencias en las representaciones 

lingüiatlcaa, a diferente• proceaoa para acceder a ••t•a repreaentacionea, o a una 

combinación de embaa cosas. Bialyatok E. y Sharwood·Smith M. (1985) 

En este modelo, I•• repreaentacionea tingüiaticaa corresponden al 

conocimiento del aprendiente de las estructur•a formalea de la lengua. Visto de esta 

manera, el conocimiento de I•• caracteriaticaa arliculatori•• y/o •cúetic•• de loa 

fonem•• form•ria p•rt• d• I•• repr•••ntacionee lingúietlc•a del aprendiante. Ea 

importante hacer notar ain embargo que no baata aumentar al nivel da anllllieia que al 

•prendienta tiene sobre ••toa conocimiento• linguiaticoa, y qua un aumento en el 

nivel da an6tiaia da ••ta• representaciones no aignific• forzosamente un• 

•proxlmaclón • I•• norm•• da I• langu• meta. Se requiere tambl•n desarrollar loa 

mecanismos correcto• p•r• I• r6pid• racuper•ci6n de loa conocimiento• en ailuación 

real de comunicación. 

Como y• mencionamos anteriormente, conaideraramoa como enaeft•nza 

explicita de la fon6tica I•• actividad•• de la el••• de lengua dedicad•• • corregir la 

pronunclaci6n. Eataa pueden aer de cuatro tipos: actividad•• de axplicaci6n aobre 

caracterlaticaa articulatorias o eventualmente acústicas de loa fon•m•a d• la lengua 

mata, ejercicio• de proceaamianto d• input fon•uco diaeftadoa para ••te experimento 

(acth1idad•• da input estructurado), ejercicio• el• repetición basados en lo• principio• 

del m6todo varbotonal y ejercicio• da output dleaftadoa siguiendo loa miamos 

principio• que laa actividad•• de procesamiento da input (ejercicios da output 

aatructurado). 
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SJ ••tablecemos un peralefo entre el modelo del ínterlenguaje de Bi•lyatok y 

de Snarwood Smíth y ••• h•bifidad•s cognoscitiva• de Andereon (1983) y Anderaon 

(1987) citada• por O'Malley y Chamot (1990), podemos decir que I•• 

repre•entaciones lingüistica• corresponden al conocimiento declarativo, •• decir, lo 

que sabemoa acerca de •IQo, y los procesos de control (habilidad para usar el 

conocímiento lingüfatico) corf"••ponden al conocimiento procedimental, es decir, Jo 

que podemos hacer con e•o• conocimientos. 

Según Ander•on, el conocimiento Cleclarativo puede adquirir•• r8pidam•nte, 

mientras que el conocimiento procedimental ae adquiere greduafmente y •olo 

mediante ampJi•H oportunidad•• de practica. Hay autores tates como Kra•hen (1978 y 

1982) que sostienen que no existe una interfa•• que permita P•••r el conocimiento 

declarativo (•prendido) a conocimi•nto procediment•f (•dquirído). 

En este trabajo coincidimo• con fos autores que •ostienen la exiuencia de 

esa interta•e. tal•• como Bialystok y FrOticn (1977) o Sharwood Smith (1981), •n •I 

•entldo de que bajo cierta• condiciones, el conocimiento decleraUvo (conocimiento 

lingüfsrico) puede automatizara• y •• puede tener acceao • 4'1 m•• facilmente gracia• 

a la ptocediment•H;t:•ci6n d•I conocimiento (procesos de control). Para favorecer 

esta• condicione• debemo• brindar a loa aprendient•• la oportunidad de eatablecer la 

relación entre fa forma y el algnifieado m•di•nte la exposición a input eatructuredo 

p•r• mejO(•r I• c•lid•d del incake y m•jorar loa d•to• di•ponibl•• P•r• incorporar•• al 

aiatem• •n d•a•rroflo aer •prendi•nt•. 

Et objetivo de ••t• tr•bajo •• puea •n•H.itar la influenc;• que te en••ft•nza 

explicita de la fon•uca ti•n• en el d•••rrollo d•I inlerlengu•j• fonológico de Jo• 

aprendi•nt•• de tranc•• como tengue e.:tranj•r•. E•t• •n•et\anza expllcit• •• ltev6 • 

cabo siguiendo el modelo de proc•••miento de input de BilJ V•nPatt•n (1996) para la 

•l•boreci6n de lo• ejercicio• de input y output estructurado, eomplement•do• con 
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explic•ciones de tipo •rticulatorlo y acústico y ejercicios •laborados aegün los 

lineamiento• del m•todo verbotonal. 

N•p6teala 

El presente trabajo parte de do• hipóteaia:primera, •i damos a nuestros 

aprendient•• información fonética explícita, ésta lea permitirá estar atentos a I• forma 

enaeftada y la diatinguir•n en el input que reciban posteriormente. Y segunda, si 

di••"•mos ejercicio• fon•ticos de procesamiento d• input fon•tico siguiendo el 

modelo de procesamiento de input d• Bill VanPatten, los aprendientea procesarán la 

forma tratada, la integrar•n a au interlenguaje y Ja producir41n de una manera m8s 

correcta. 

Para tratar de encontrar evidencia que apoye estas hipóteeis •• llevó • cabo 

un experimento con un grupo experiment•I con tr•t•miento fon•tico de eneef'\anza 

explfcif:a medi•nt• to• ejercicio• que w• menclon•mos W' un grupo control ein 

tr•t•miento fon6tico ••Peci•f. Se •plicó a ambos grupos un pretest y ae aplicó al 

grupo experiment•f et tr•tamtento dlur•nt• ocho semen•• a r•zón di• treint• minutos 

aproximadamente por ••m•n•. Al fln•I d•I tral•mienlo •• •Plicó el miamo leat que se 

h•bfa •plic•do en al pretaet como po•leat. Ambo•, preteat y poate•t consistieron en 

trea tareas: una tarea de palabra•, un• tarea de fr•••• y un• tarea de expresión libre. 

En ••t• trabajo preeentamoa pu•• en el segundo capítula et marco teórico que 

•u•tenta la lnve•tigación, en el tercer capítulo la deecripción del experimento, en el 

cuarto capltulo loa re•ultado• y •n •I alltimo capitulo analizaremo• y diacutiremoa loa 

resultado•. La• im•si•n•a y lo• t•m•• del preta•t y del poate•t, aaf como lo• 

ejercicio• utilizados en el 1ratamien10 aparecen como anexo•. 
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a. MARCO TEOlllCO 

En este capitulo preeent•r•mo• •lguno• concepto• de I• teorf• cognoacitiva 

que nos f•cilit•r•n la comprensión del modelo de proceaemiento de input que 

•doptamos P•r• el diaer.o de loa ejercicios del tr•t•miento apliC•do •I grupo 

experimental. Incluiremos t•mbi•n algun•• consideraciones sobre la enaet'lanza 

explicita y m411s específicamente •obre la enaet\anza explfcit• de la fon6tice, 

presentaremos y comentaremos algunas teorías sobre I• adquisición del sistema 

fonológico de una lengua materna y I o extranjera y presentaremos brevemente el 

sistema fonético del frene••. compar•ndolo con el del espat'\ol. para situar dentro de 

él los fonemas que perseguimos tratar durante el experimento. 

2.1 Teorj• cognoacltlv• 

Mucho •• h• diecutido eobre ei el lengu•je hum•no •• un• cap•cidad 

independiente de otroa proceao• cognoacitivos o ei por el contr•rio es un• form• del 

miamo eiatema d• proceeamiento que euby•ce • proceeoe tale• como I• m•mori•. I• 

reaolución de problem•s. I• d•ducción, etc. Algunos teórico• eostienen que exieten 

distinto• principio• cognoscitivo• que subyacen • I• operación de distinta• funcione• 

cognoecitivas y que el lengu•j• •• una habilidad que se aprende de diferente maner• 

que otra• habilidad•• cognoacitivae. Otro• comp•r•n • la mente con una computador• 

con usoa múltiple• y aoatienen que exiete un proceeador central qua puede ejercer 

diversas funciones de la miema manera que en una computadora do• programes 

puedan ocupar diferentes espacio• en I• memoria. Para •ste segundo grupo loa 

proceeoa que permiten I• adquiaición de la lengua aon lo• miamo• que •• utiliz•n 

1 
1 
¡ 
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per• cu•lquier otr• •ctivid•d cognoaeitiva compleja, aún cuando exiaten otros 

alstemaa perit•rlcoa . 

.John Anderaon (1983) soatiene que todas laa actividades diatintlvamente 

humanas, tales como laa matem•tlcaa, •I ajedrez, la escultura, la lengua, etc. son 

habilidades adquiridas y aunque deba existir un com~onente innato para su 

adquiaici6n, no •• puada decir, excepto para al caso da la lengua. que exista el 

desarrollo de un órgano especifico para ello. Adem••· las adaptaciones fisiológicas 

para la facultad de la lengua son pocas y menores, 6ata facultad depende en realidad 

mayormente del sistema cognoscitivo. 

La gran plasticidad de la manta para adquirir capacidad•• para las cuales no 

ha habido ninguna •nticip•eión evolutiva y el hecho de que muchas h•bilid•des 

cognoecitiv•• tianen rasgo• en común parecen ser para Anderson evidencias que 

prueban que existe un único mecaniamo de procesamiento del conocimiento. 

Dantro del modelo unitario da las operaciones cognoscitivas, el conocimiento 

humano •• una serie de parea d• producciones compueetaa por una condiciOn • la 

cu•• corresponda una acción (producciones: si ... entonces). La condición provee un 

patrón de dato• que son comparado• con loa datos exietentes en la memoria • largo 

plazo. La memoria de trabajo puede almacenar muy poca cantidad da información, por 

lo que cuando nacasit• información, la deba recuperar de ta memoria a largo plazo,•• 

decir, et conocimiento existente •n la memoria aobr• el •qu•· (conocimianto 

declarativo) y eobr• al *c6mo" (conocimiento procadimantal). Para que •• raalice un• 

producción, la• cl•ueulae expreaadas en la condición deben ser comparadas a la 

información axiatant• en la mamaria. 

La información •• almacena an la memoria a largo plazo, la memoria • corto 

plazo o memoria de tr•b•Jo tiene una capacidad de proc•••r únic•mente pequef'jas 

cantidad•• de informaci6n durante bravas periodos da tiempo y •• la mamaria a largo 

plazo la qua almacena información. Esta ••t• organizada en grupo• m41• o manos 
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estructurados. Es import•nte I• manera en que esta organizada la información en la 

memoria a largo plazo, pues de ello depender• la mayor o menor velocidad con que 

se pueda recuperar dicha información. 

Por otro lado, según Anderaon, la nueva información •• adquiere mediante un 

proceso compuesto por cuatro etapas: La selección en la cual el aprendiente dirige su 

atención a ciertos elemento• de la información, la adquisición en la que la 

informacrón es transferida de la memoria a corto pi azo a ta memoria a largo plazo, la 

construcción en la que el aprendiente conetruye conexiones entre las ideas 

almacenadas en la memoria y utiliza la información de la memoria a largo plazo para 

organizar la nuev• inform•ción, y fin•lm•nte I• integr•ción en I• que el •prendi•nte 

busca en la memori• • largo plazo inform•ción que poateriormente tranamlte • la 

memori• de trabajo. 

McLaughlin (1987) con•id•r• • I• memori• como una aerie de nodo• 

interaaociados complej•ment• en lo• que •• gu•rd• I• información. Cada nodo 

contiene diferentes elemento• inform•cionalea. E•t• aistem• de nodo• componen el 

•lm•cén a largo plazo que se puede activar de dos maneras: si •• d• una activ•ción 

temporal de un grupo de nodoa en una aecuencia que requiere •tención del aujeto y 

tiempo de proceaamiento ain interferencia, el proceao ea un proceso controlado; al 

ante el input apropiado, un mismo grupo d• nodos son activado• cad• vez, utiliz•ndo 

una serie mas o meno• permanente die conexiones, •• produce un proceso 

autom•tiz•do. P•ra que loa procesos •••n aprendidos, •• requiere que sean 

•utomaUz•dlo•. esto requiere un monto die entrenamiento, pero una vez que loa 

proceaoa aon •utom6ticoa, •• r••liz•n r•Pidlamente. Para McLaughlin entonce•. el 

aprendizaje •• I• automatización o rutinización de un proceso • la que •• llega 

mediante I• repetición de procesos controlados. 
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2 .. 1.1 Do• lipoa de conoc1mlen10 

El conocimiento almacen•do en la m•moria puede ser de dos tipoa: 

conocimiento declaratívo y conocimiento procediment•I. Ef conocimiento declarativo 

•• un conocimiento ••Plícito sobre to• hecho•. •• decir fo que ••bemo• ele algo. es 

un conocimiento que estjfi •cce•ible y que no •ufre modificaciones y que puede ser 

d•cfarado o expr•••do verbalmente. L•• d•finicion•• o regte• g.-amatical•• forman 

parte el• este tipo d• conocimiento. El conocimiento procedimental es un conocimiento 

impHcito que con•i•t• en •• capactdad d• uear habifidad•• cognoaciUvaa para realizar 

proc••o• mental••: un ejemplo de conocímiento proc•dimental seria el de apHcar los 

conocin'li•nto• par• ta r•aoluci6r1 de problema• (Andereon 1983 citaelo por O'Mafle)f y 

Ch•mot 1990). 

Et conocimiento declar•tivo puede •dquirir•• r•pídamente, mientr•• que el 

conocimiento procedimentet •• adquiere gradu•lment• y aólo mediante ampli•s 

oportunid•d•• de pr•ctica. Una pregunta itnportant• en ••t• punto •• ; ¿Cómo •• 

puede peear d• un conocimiento declarativo basado en regl•• a un conocimiento 

procedimental rn•• •utorn•tico? And•r•on (1983, 1985) citado por O'Mell•y y Chamot 

(1990) deacrib• trea •t•P•• P•r• I• adquisición de habilidad•• cognoacitivaa. 

L• primera etapa •• I• etapa cogno•citiva en I• cu•I •• aprenden lea regla& 

que no• dicen cómo se d•b•n hacer las coaaa; eata •• una etapa tfpicamente 

d•cl•ratiwa en le que •' aprendient• puede únicamente d••cribir au conocimiento p•ro 

•• inc•p•z d• aplicarlo. 

Vien• d••Pu•• la •t•P• aaoc,ativa •n fa que ocurren cembio• en el d•••rroflo 

d• I•• hat>iHd•d••· •• detectan error•• •n I•• repreaent•cion•• del conocimiento 

edquirido y •• ••teblecen con••ionea entre toa •femento• de la• h•bifid•d•• en 

proceso de adquisición y I•• hebilid•d•• previ•m•nt• existentes en et aiatema. Esta 

•f•P• ••fa que McLaugt'tlin (1987) flama r•eatrt.1ccureción y que implica un c•mblo en 
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el aiatem•. Eato puede aignific•r un incremento d• d•tos o un c•mblo de c•tegorfes 

de loa d•tos existente•. V•nPetten (1896) por otro ledo ll•m• a •••• etap• 

acomodación. En ••t• •••P• el conocimiento declarativo •• procedimentaHza. 

La tercera fase •• la etapa autónoma en la que la capacidad •• vuelve 

automllitica; la habilidad •• puede realizar prácticamente sin esfuerzo y requiere una 

minima cantidad d• atención. En este punto podemos decir que el conocimiento es un 

conocimiento procedimental. 

2.1.2 Teorla co9noacHhra "eneeftanaa de lengua• 

En la adquisición de la lengua existen tambiitn loa dos tipos de conocimiento 

mencionados anteriormente. El conocimiento declarativo seria loa conocimiento• que 

el •prendi•nt• tiene sobre I• lengu•. conocimiento• gr•m•ticele•, pr•gmaticos, 

fonológico•. diecuraivoa, etc. El conocimiento procediment•I aerf• la utillzeción que 

puede hecer de esos conocimiento•. El l"lecho de tener conocimiento decl•r•tivo •obre 

el funcion•miento de la lengua no implice que •• ••P• hacar ueo de la misma; p•r• 

hacerlo •• neceearlo que dicho conocimiento eea procedimentalizado. 

Como ya mencionamos •nteriormente, la lengua •• una cap•cidad 

cognoscitiva compleja como cualquier otr•, por lo que auponemoa que au edquieición 

deba P•••r por I•• trea •t•P•• mencionad•• en el apartado anterior. En el caao del 

•prendizaje de una L2, el aprendiZ•j• de regla• lingOfatic•• (gramatical••. 

••m•nticaa. fon6ticaa. etc.) correeponderfa a la etapa cognoacitive, loa ejercicio• 

encaminado• • la pr•ctica correaponderfan a la etapa ••ociativa y el uao correcto de 

fa forma en ••• activld•Clea de ••preai6n libre •• aituarí• en la etapa aut6noma. 

Durante I• primera etapa, el eprendiente enfoc• au atención hacia diferente• 

aapacto• de le lengua que •••• •Prendiendo para, d• une manera consciente, 

eatablecer nuevo• aignificadoa sobre la lengua; durente eat• etapa, el aprendiente 

1 
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puede a•r c•p•z de utiliz•r unid•dee die I• lengu• •ún ain en•liz•rl•• y ain 

entenderl•• tot•lmente. Eata •••P• pu•d• equip•r•r•• • lo que McLeughlin (1987) 

ll•m• procesos controledloa, que requieren et•nción P•r• au reelizeción y que 

consumen un• gran capacidad d• proceaamiento. una vez que •I proceso •• va 

automatizando, la atención y fa capacidad de procaaamiento ae pueden guiar hacia 

otroa ••P•ctoa d• la habilidad. 

Durante la etapa de la construcción, el aprendiente •• familiariza 

paul•tinamenta con laa formas que ha aprendido en la primera etapa y empieza a 

uaarraa procadimentalmente. Eataa formas puedan aar formas inmaduras que no 

corresponden a la norma de fa lengua que •• aprenda. O'M•ll•Y y Ch•mot (1990) 

equip•r•n ••t• et•pa en I• edquiaición de un• L2 con 10 que L•rry S•Hnker (1974) 

ll•m• interlengu•je, e• decir un •i•t•m• intermedio entre I• rengue m•terna y Je 

lengua meta y- que tiene c•r•cterfatic•• de I•• doa. E•t• •i•t•m• •• un •i•t•m• 

tempor•I en el que el eprendiente comp•r• •u• eaquem•• de I• lengua con les 

muaatra• que recibe y va corrigiendo aua diacrep•nci••· Eate etapa puede 

correaponder a lo que McLaughlin H•m• reeatructur•ción. McL•ughlin conaidera ••t• 

reeatructuración muW' Importante puea en ella •• operan c•mbioa en •I aiatema que 

pueden producir aimpfificacione• o aumentoa en complejidad en otr•• partea del 

•i•teme. 

La tercer• etepa aerl• la del uao autónomo de I• lengua en •• que •I 

aprendlent• no tiene que recurrir • au conocimiento declarativo para comunicar: en 

•ata •t•P• el aprendiente •• capaz de producir autom•ticamente I• lengua con un 

prop6aito funcional.Eata etepa correapondería a lo que McL•ughlin lfama proceaoa 

autom•Hcoa. que ya no conaum•n capacidad de procea•miento ni recuraoa de 

atenclOn y que •• llevan • cabo rapidament•. 

Si parUmoa di• eataa b•••• podremoa tal vez entender mejor loa proceaoa que 

aubyacen •I •prendizaj• de una aegunda lengua W' mejorer ••l la forma en que 
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estructuramos I•• muestras de la lengua (input) que vamos a presentar a Jos 

aprendientes de manera a dirigir su atención a los rasgos que debe procesar y guiar 

las asociaciones que debe hacer para proporcionar el intake (datos d• que dispone el 

aprendiente para integrarlos a su interlenguaje) correcto y asl favorecer mejores 

conocimientos declarativos que posteriormente ser8n procedimentalizados. 

2.1.~ La Teorla Co9noeclHw• •el ln1erl•n•u•J• 

El t•rmino interlenguaje fue acut"aado en 1974 por Larry Selinker en su artfc:ulo 

del mismo nombre; en 161 define el interlenguaje como un sistema intermediario del 

aprendiente en su camino hacia la L2. A partir d• ese artículo, numerosos eatudioaos 

se han ocup•do de estudiar el interfengu•j• como un medio de tener •cceao • loa 

procesos internos de adquisición de segunda• lenguas. 

En este primer artículo •obre el interlenguaje, Selinker sostiene que el 

desarrollo del interlenguaje se lleva a cabo mediante cinco proceso• central•• que 

son: la transferencia de lengua, la tranaferenci• de entrenamiento, I•• esttategia• de 

aprendizaje de aegund•s lenguas, l•s eatrategiaa de comunicación en aegundaa 

lenguas y la aobregeneralización del material lingalatico de la lengua meta. 

Ellen Bialyatok y Michael Sharwoodl Smith (1985) proponen un esquema del 

interlenguaje en Ullrminoa de modelos de procesamiento d• la información que 

adoptaremos como definición de interlenguaje en el presente trabajo pues nos parece 

ser el que mejor se adapta •I modelo de procesamiento de input de 8111 VanPalten. 

Para Bialyatok y Sharwood Smith, el interlenguaje ea el resultado de doa 

componentes aep•r•dloa que son el conocimiento lingUiatico, que incluye la 

competencia pragm6tica y la competencia gramatical, y loa proceaoa de control. 

En t•rminoa de estos autores el interlenguaje incluye por un lado I•• 

representaciones mentales d• información aiatem411tica y organizad• sobre Ja lengua 
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meta y por el otro loe proceao• para disponer de manera eficaz y efectiva de eaos 

conocimientos en situaciones apropiadas. (Bialyatok y Sharwood Smith 1985:106) 

El conocimiento que el aprendiente tiene de la estructura de la lengua •• 

puad• aituar en un continuo da mayor a menor grado d• anliliaia. Lo qua diferencia 

este tipo de conocimiento del de un nativohablanta •• establece no sólo en forma 

cuantitativa, sino tambi•n cualitativa. Por otro fado, al aumento en el nivel d• an•li•i• 

del conocimiento lingOJatico de un aprendiente de L2, •• decir cu•nto •abe •ste eobre 

la lengua, no significa forzosamente un desarrollo del interlenguaje y una 

aproximación a laa normas d• I• lengua meta, ya qua un alto grado de •nálliai• no 

implica que •• pu•d• utilizar e•e conocimiento procediment•lmente. L•• diferencias 

entre un aprendiente y un nativohablante o entre do• aprendientes conaieten no sólo 

en cu•nto saben •atoa d• I• lengua aino tambl•n en cómo ••t• organizada la 

inform•ción an la memoria y con cu•nta facilidad •• pueda recuperar dicha 

información. 

El daaarrollo del lnterlenguaje ae dare mediante un Incremento no aólo del 

monto cuantitativo de loe conocimlentoa adquiridos eobra la lengua. sino del aspecto 

cualitativo que ea el que determinar• qu• uao •• podr• ttacar da •ata. Ea importante 

da igual manera desarrollar loa procaeos de recuperación d• la información para que 

al ueo de la lengua aea lo m•• autom•tico posible. Como ya mencionamos 

anteriormente, la velocidad de eatoe proceaoa da recuperación depende en gran 

manara d• la forma en qua la información eat• estructurada en •I aiatama. 

Esta visión del intarlanguaja corraaponde a la teoría cognoscitiva presentada 

anteriormente an aeta m1amo capitulo en la medida qua al conocimiento lingüfatico y 

al conocimiento pragm•uco corraapond•n a Jo qua Anderaon defina como el 

conocimiento declarativo !;' loa proceaoa di• control al conocimiento procedimental. 

Puedan entone•• axiatir doa tipos de cambio• an al 1ntarlangu•J• da un 

aprendienta da L2. Un cambio diacrónico qua raaulla de una ampliación de loa 
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conocimientos sobre I• lengu• que tiene el eprendiente; estos cambios se dan con el 

tiempo y por lo gener•I v•n h•ci• un• aproximación al habl• n•tiva. Y aegundo un 

cambio sincrónico que depende d• I•• condicione• de producción y que Bialyatok y 

Sharwood Smith (1985) llaman variabilidad de control. 

Aai puea, para tener una Idee epro>eimada del interlenguaje de un aprendiente 

de L2 •• necesario estudiar su producción en diferentea contexto• puea una misma 

forma llngaiatica puede aparecer correctamente en algunos y menea correctamente en 

otros. 

2.2. El 1nterl•11•u•J• fonol•91co 

En la enaettenza de una lengua, •• ha dado una gran prioridad a la 

aiatemaUzación y adquisición d• regla• aintillctic•• y • I• adquiaición del voc•bulario, 

ain emb•rgo, I• •dquiaición d•I aiatem• fonológico de I• lenou• extr•nj•r• h• aido 

muy rel•g•do en al pl•no d• I• inveatig•ción, ••í como del ••Ión d• el•••· 

No •• que no •• haya eatudiado aufici•ntemante el aiatem• fonológico de 

diferente• lenguaa, o que no •• hayan hecho d•acripcion•• de aua v•rleclonea 

fon6tic•s. Por el contrario, loa eatudioaoa de la lengua •• han preocupado aiempr• 

por h•cer un• deacripción detallad• de loa aonidoa que la form•n.Son loa mecanlamo• 

de •dquisición del aiatema fonológico los que no se han eatudiado auficientemente. 

En Jo que reapecta a la enaeftanza de las lengu•a, mientra• la lengua •• 

ena•t\ó como un medio d• acceso a la liter•tura y •• dio prioridad • la lengu• eacrita 

y a I• traducción, era comprensible que I• fonologl• no formara parta importante d• 

eata enaet\anza. Cuando aurga la necesidad d• enael"lar la lengua como un medio de 

"comunicación"' y ae da prioridad al oral en los m•todos eatructuro-globales audio-

1 El surgimiento de los métodos audio-orales y audio-linguales se debe a ra gran atención que se dió a la 
ense,.,anza de idiomas en los Estados Unidos en los afios SO's. Se pretendía crear un método científico 
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vi•u•I••. •• introducen • I• metodologl• una serie de t•cnic•• de correción fon•tica 

con el objeto de que la pronunciación del aprendjente ••• lo m•• cercana poaible al 

"modelo" del nativo-hablante2
. Posteriormente con el enfoque comunicativo, cuando 

•• d• prioridad al contenido del menaaJ• aobre au forma, •• vuelve a relegar Ja 

en••"•nza de la fonologfa de la lengua extranjera. Se mantuvieron ain embargo 

alguna• te~nlcaa d• corrección fon6tica. 

Sin embargo, a paaar de todo• loa mecaniamoa y h•cnicaa de corrección, y 

aunque •I aprendiente logra en la mayorfa d• loa caaoa un reconocimiento da toa 

fonema• da ta lengua meta y una reproducción de loa míamoa baatante fiel durante I•• 

•ctlvid•d•• de corrección fon•tic•. caai nunc• •• c•P•z d• producirlo• correct•mente 

dur•nt• I• expreaión libre, lo que quiere decir que no h• •dquirido el aiatem• 

fonológJco d• I• t•ngu• m•t•. 

Ea PU•• neceaario, ir m•a •11• de la mera corrección t•I como •• concibe 

heat• ef momento. NeceaUamoa eatudi•r loa m•c•niamoa d• •dquiaición del siat•m• 

fonológico tanto de I• lengue materna como de una lengua extr•nJ•r• P•r• poder 

reproducir en el ••Ión de el••• ••toa mec•niamoa y logr•r •n el aprendiente te 

•dquiaición de un aiatema fonológico que ••• lo m•• cerc•no po•ibl• •I d• un n•tivo­

h•bl•nte, o que cu•ndo menea no d• lugar a confuaionea y • contraaentidoa. 

Conaideramoa que laa actividad•• fon•ticaa en el ••Ión d• cla•• deben ir m•• 

au• d• I• aimple corrección de fonemaa aialadoa; debamoa concebir •ctlvidadea que 

aubrayen I•• diferenci•• d• aignific•do que •• produce •1 hacer cembeoa en ••• 

formaa fon•tlcaa y que permitan al aprendiente proc•••r ••• información. 

que permitiera a IOa aprendienr.a lograr, en poco tiempo, un dominio eficaz de la• lengu.a. extr...,._. 
R- J. C. y Rodge<s T. S. (19"6) 
2 En Ja ensenanza del frano6s en Mé•ico, generalmente se considera el modelo del nativohablante, el 
francés estándar de Francia Metropolitana. 
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2.2.1 Teorl•• d• edqul•lc16n del •l•tem• fonolOglco en el nlfto .. 

En eate •P•rtado preaenteremoa •lgun•• teori•• de •dQuiaición del •i•tem• 

fonológico en el nif'lo pues •• en •••• teoría• que ae b•••n los eatudioa de 

•dquiaición del aiatem• fonológico de I•• lengua• exlr•njer••· En el c•mpo de le 

adquisición de la lengue meterna exi•ten tres gr•ndes teorla• de •dquiaición del 

sistema fonológico: 

En la escuela ••tructureliate • .Jakobaon (19C1) cit•do por Mecken y Ferguaon 

(1987) conaldera que exiate une jerarqul• univeraal de adquialción de fonemaa que 

podría comparar•• en cierta manera a la conatltución diacrónica del •i•tema 

fonológico de diferente• tengue•. 

Las predicciona• da .J•kobaon incluyen I•• siguientes: 

•) El orden de edqui•ici6n de conaonantea y vocales, (e.g. p>t>m>n). 

b) Las oclusiva• •• adquieren antes que lea naaalea, aeguid•• por laa 

fricativas y •I final I•• líquidas . 

c) L•• consonantes aord•• •e adquieren ante• que lea sonoras. 

di) L•• conaonentea anterior•• •• adquieren •ntea qua I•• posteriores. 

e) En etapea temprenaa, I•• fricativa• aer41n reemplazad•• por 

oclusivas y I•• conaonantea poateriores por conaonantea anteriores 

.Jakobaon(19C1)citado por Macken y Ferguaon (1987) 

Eat•• jererqulas de adquisición pueden no ser •plicable• a la adquialción de 

lenguas extr•njer•s. ya que loa conocimientos del •prendlente •obre el sistem• 

fonológico d• au L 1 filtran I• inform•ción de I• lengue mete. Sin embargo, el orden de 

adquialci6n de los fonema a de la L 1 podrla coincidir con el gr•dO de aprendibilld•d 

de loa mismo• fonemas en I• L2. 
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L• segund• teorla •• la de Smlth (1973)clt•do por M•cken y Ferguson (1987) 

que represent• I• cl••ic• teori• generatlv• de Chom•ky. P•r• Smith, hay tr•• gr•nde• 

tendencia• en la conform•ci6n del •i•tem• fonológico del nif\o: 

•) La armonización de vocal•• y conaon•nte•. esto ••. que •I nlf\o 

tiende • a•lmllar un •onido con lo• aonido• vecino• • •ate. En ingt•• por 

ejemplo, el nifto tender• a reemplazar "guck" por "duck". 

b) La reducción de grupoa de conaonantea. Eata reducción se puede 

llevar • c•bo medi•nte I• eupreel6n de una coneonante del grupo o mediante la 

ap6nte•I• que conaiate en separ•r el grupo de conson•ntes mediante la 

inseraión de una vocal. (patato por plato) 

c) Simplificación alstem6tica y gramatical que consiste en la supresión 

y modificación de reglas tal•• como la aimplific•clón de P•labr•• de una silaba 

del tipo CV. 

La tercera taoria ••la de Stampa (1989) citado por Macken y Farguaon (1987) 

da I• Fonologfa N•tural que sostiene que la adQuiaición de la fonologia se re•liza 

madl•nte procesos natural•• lnn•tos gobernados por fuerzaa implicitaa en la 

•rtlculaclón y la percepción hum•n••· 

Ea difícil determinar cu61 de estas taorfaa tr•duce fielmente loa procesos da 

adquisición del sistema fonológico en el nifto. Ea evidente que al sistema da la lengu• 

da un nifto no es un aiatema est6tico e inamovible aobra el cual ae puedan hacer 

teorf•• datarminantaa, •• un alstema constantemente cambiante que depende del 

••tfmulo qua reciba el nifto. Exiatan, ain embergo, aubaiatema• o interlengu•iea que 

•i pueden aer estudiado• como un slstem• coherente de ragl•• qua •• h•ce el nifto y 

que pondr• en pr•ctlc• par• a au vez confirmarlas o crear nuev•• reglas. E• mediante 

et eatudio de estos subaistem•• que podemos hacer hipótesis sobre la manera como 

el nifto va adquiriendo el sistema fonológico de su lengua matern•. 
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Las tres teorias preaent•das anteriormente, tratan de establecer predicciones 

sobre el orden en que el nit\o aprende ••• regl•• fonológicas de au lengua materna. 

Sin embargo, sus predicciones son muy general•• y no pueden ir • la descripción 

detallada de I• adquisición de todas la• regl•• fonológicas de un• lengua. 

2.2.2 Adquiaicl6n del •••••me fanoht9ico ele un• leneu• ••trenJ•r• 

Algunos de los postulados de lea teorí•• de edqujaición de Je lengua materna 

podrían ser" aplicados a I• adquisición de la lengua elltranjera. Si bien ea cierto que 

esto se refleja m6a f.6cilmente en la adquisición d• la aintaxia o la morfología, ea 

también aplicable en algunos casos a Ja adquisición del sistema fonológico. 

Se he obaerv•do que •lgunoa d• loa proceaoa de d•••rrollo fonológico del 

nir.o se llevan • c•bo en I• •dquiaición dlel sistema fonológico del adulto que eprende 

una lengu• e•tr•njera; tel •• el c••o por ejemplo de le deaonorizeclón de ocluaiv•• 

final•• o la reducción de grupo• conaon41nrlco•. 

Sin emb•rgo no existen actuelmente muchos eatudios que determinen lea 

regles fonológica• del •prendiente de lengu• extr•nJ•r• ni qu• J•r•rquí• tienen ••tea. 

No se he estudiedo suficientemente qu• procesos de deaerroflo d•n luger el 

lnterlanguaje fonológico de un• L2 ni cómo operen I•• regl•• de formación de ••te, 

Lo• primeros intento• de estudier cuáles aerí•n I•• dificult•d•• que 

present•ria pare un eatudi•nte la •dquisición di• un• lengu• ••trenjer•, surgieron de 

un an81isis contr•ativo de la lengu• m•tern• con I• lengua extr•njer•. Eatos •náliais 

consider•b•n que ros sonidos que existí•n en I•• do• l•nguea no preaentaríen 

dificultad en su adqui•ición y que los sonidos diferentes ••rían m•• difíciles de 

adquirir. 

En algunos casos, el anélisia contrastivo resulta efectivo para predecir las 

dificultades en la adquisición de ra lengua extranjera, pero hay otros casos en que 



RODRIGUEZ, Procesamiento ... 20 

existe una dificultad no prevista por el análisis contrastivo, Tal •• el ceso del fonema 

(zJ del franci6s para alumnos anglohablantes. El fonema fzj exiate tanto en el francés 

como en el ingles. En franc•s se puede encontrar en posición inicial, intermedia y 

final die palabra mientras que en ingh6• •• encuentra unicamente en posición 

intermedia y en posición final. Para el an4ilisis contraativo Ja adquisición del fonema 

fz] del franc6a no deberfa preaentar dificultad para un anglohablante, pues sólo debe 

aprender a usarlo en posición inicial. Sin embargo, no•• así. 

Eckman (1987) introduce el término de grado di• Marcación para explicar este 

fenómeno. Un fonema B ea m411a marcado que un fonema A al la preaenci• de B en el 

ai•t•m• fonológico implica I• preaenci• de A. Aaf, un• conson•nte sonor• aer• m•• 

m•rc•d• que I• aord• correapondiente, pu•• la praaencla de I• conaonante aonora en 

un• lengua Implica que exl•t• un• conaonante aord• que le correaponde. 

P•ra Eckm•n. el grado mayor o menor de marc•ción determina un mayor o 

menor gr•do de dificult•d p•r• •dquirir un fonem•. Eato explica por ejemplo I• 

dificurt•d que tienen loa eprendientea germanohabl•ntaa del ingl•• para edquirir I• 

aonorización de conaonantea al finel de la• palabra•. puea • pea•r de que en •••m•n 

exiaten con•onantea aonoraa, ••ta• exiaten únicamente en poalción inicial o 

intermedia, aiendo el caao del ing••• m•a marc•do que el del alem•n puea •I 

contraate entre aordaa y aonoraa ae da en m•• poaicionea en lngt•• que en al•m•n. 

El aplicar eJ an•Uaia contraativo de ta lengu• materne del aprendiente y la 

lengu• meta b•jo I• óptic• de I• Hipóteaia de la M•rc•ción Diferencial de Eckman 

d•berí• permitir determinar laa .zon•• de dificultad de la siguiente manera: 

L•• •r••• de dfficullad que un aprendiente de lenguas tendr•. pueden aer 

predecid•• con baae en una comp•ración aiatem•Uca de lea gram•ticaa de la lengua 

nativa, de la lengua meta y el •n•lisis de Jaa relaciones de marcación determinadas 

en la gram•tica univeraal como aigue: 
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a) Las áreas de la lengua meta que difieren de la lengua materna y son más 

marcadas que en la lengua materna, ••r•n diffciles. 

b) El grado relativo de dificultad de la• 6reas de la lengua meta que son más 

marcadas que las de la lengua nativa, corresponder• al grado relativo de marcación. 

e) Las áreas de la lengua meta que son diferentes de la lengua materna pero 

que no son m•• marcadas que en la lengua materna, no serán dificil••· Eckman 

(1987:61) 

La Hipótesis de la Marcación Diferencial puedo entonces ser útil no sólo para 

predecir los fonemas que presentarán una dificultad en su adquisición sino, 

posteriormente, para el análisis de los errores producido• y determinar si •• deben a 

interferencia o transferencia negativa de I• lengua matern• o • un• 

sobregener•liz•ci6n de I•• regl•• de I• lengua met•. 

Eatas teorlaa pueden •in embargo no aer de mucha utilidad en la pr•ctica de 

clase pues implican la necesidad de un alto grado de an•li•i• par• explicar I•(•) 

forma(s) que presenta(n) un problema. Debemos tener a mano una herramienta de 

enseflanza de la fon6tica que tenga en cuenta al mi•mo tiempo et valor comunicativo 

de las formas fon6tica•. su aignificado y los proceeos que llevan a cabo los 

aprendientes. 

z.a.3 Proceaoa de formaclOn del lnterlanguaje fonol09lco de la leneua 

•••r•nJera. 

Existe la tendencia generalizad• a creer que loe error•• de pronunciaciOn en 

lengua extranjera provienen siempre de una transferencia negativa de lo• sonido• de 

la lengua materna. Los eetudio• del interlens¡uaje fonológico han demostrado que los 

aprendientes de una lengua extranjera utilizan no sólo sonidos de la L1 y L2, sino 

tambi6n sonidos que no corresponden a ninguno de los dos sistemas. 
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Eeto nos permite afirmar que la tr•nsferenci• •• sólo uno de loa procesos 

constituyente• del interlenguaje fonológico y, que aei como exiaten en el nit\o 

proceaoa de deeerrollo que conatituyen au interlenguaj• fonológico, existen tambi•n 

proceaoa aimilarea en un adulto que adquiere una lengu• extranjera. 

Según Mejor (1987) la tranaferencia Interviene en gran medida en laa 

primera• etapaa de la adquiaiclón del alatema fonológico de la lengua extranjera. 

Deapu•• ••ta diaminuya para dar paao a proceaoa de deaarrollo que aumentan y 

luego diaminuyen. La preaancla da ambo• fenómeno• aatarfa tambi6n ligada al ••tilo. 

Según Mejor, en un ••tilo caaual hay un mayor indice de lnterterenci•• y ••t•• 

tienden • dieminuir en un ••tilo norm•I y •ún m6• en un ••tilo form•I, Loa proceeoa 

d• desarrollo eon m•• frecuente• en un ••tilo norm•I y menoe frecuente• en el ••tilo 

caau•I y en •I form•I. 

Si ••t•moa conacientea d• que exieten proceeoe d• d•••rrollo del 

interlenguaje fonológico, de I• mlema m•n•r• que exl•t• un deearrollo a nivel 

•int6ctico. podemo• •firmar que ••laten man•r•• d• favorecer ••• desarrollo. 

Poaiblemente ai no logramoa un mayor deearrollo del interlengu•j• fonológico de 

nueetroa aprendient•• •• deba • que no ••t•mo• permiti6ndolea llevar • cabo loa 

proceaoa mental•• para Integrar el eietema fonológico a au siatema lingafstico an 

deaarrollo o lntarlenguaja. Conaider•mo• pues que la utiliz•ción d• ejercicio• 

fon6ticoa d• procesamiento de input podrf• aer un• herramiant• que no• •yude en 

••t• sentido. 
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2.2.• Foallizacl6n 

Al estudiar el lnterlenguaj• fonológico de loa adulto• que estudian una lengu• 

extranjera, no podemos dejar de mencionar el fenómeno de fosilización. La fosilización 

se puede definir como la fijación de una producción errónea que no evoluciona hacia 

su corrección. 

Para Scovell (1969) citada por Tarone (1987). la fosilización es inevitable en 

los adultos. Mantiene que ningún adulto qua aprenda una lengua extranjera lograré la 

pronunciación da un nativo-hablante, Otros autores no eat41n da acuerdo con Scovell y 

opinan que la fosilización •• la consecuencia de los fenómenos socio-culturales de 

occidente y que no •• inevitable. 

Existen diferentes teorfas que intentan explicar el fenómeno de la foailiz•ción. 

Una de estas teorlas ve en la foailiz•ción un fenómeno fisiológico aegún el cu•I loa 

músculos y órg•nos fonadorea neceaarioa para producir loa sonidos de la lengua meta 

qu.• no exiaten en I• lengua materna, eat•n atrofiado• por loa h6bito• de 

pronunciación de I• lengua m•tern•. Esto impedirla al •dulto que aprende una lengua 

extranjera alcanzar una pronunciación igual o muy cercana a la del nativo-hablante. 

Otra teorla fiaiológlca ea la de Scovell, citad• por Tarone (1987) que sostiene 

que la foailizaciOn eat• relacionada con la "lateralización " del cerebro que afecta al 

aprendizaje de lenguas, sobre todo en loa aapectos de pronunciación. 

Otro grupo de investigadores buaca la explicación de la foailización en 

fenómeno• sicológicos y afectivos. Kraanen (1973),citado por Tarone (1987) aoatiene 

que el fenómeno de lateralización se produce mucho antes de le pubertad que ea •I 

per(odo conaiderado como crítico en el aprendizaje de lengua• y explica que la 

pubertad •• la edad en que el ser humano entra en la etapa de la• operaciones 

formatea y la conatrucción de teorlas abstractas. El aplicar estas teorias abstracta• al 
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aprendizaje de una lengua y abstraer reglas que aplic•ré conscientemente •fectar6 su 

correcta pronunci•Ción. 

N•ufeld (1977), citedo por T•rone (1987), explic• que el problem• reside en 

exponer a loa adultos que aprenden un• lengua extrenj•r• • situaciones de 

aprendizaje in•propiad•• en donde se form•n im6gene• acústicas in•decu•d•• de I• 

lengu• meta. 

Otra explicación aicológic• muy diferente de tod•s las anteriores, consiste en 

r•l•clon•r la foailiz•ción con la empatía que el •dulto que •prende un• lengu• 

extr•njer• siente h•ci• loa h•bl•ntea y I• cultur• de ••• lengu• y el atetua aoci•I que 

le •tribuye a I• mism•. 

Pero Y• aea que I• foailiz•ción •e deb• • f•ctores fialológicoa, afectivos o 

sicológico•. lo m6s importante es aaber si ea inevitable y si no lo es, descubrir los 

mec•niamoa para evit•rl•. C•be pregunt•rae en este punto, ai I• foailización no ea 

simplemente una información que no ha sido procesada o que ha sido mal procesad• 

y por lo mismo no h• •ido internaliz•d• • integr•dl• al interfenguaje dl•I aprendliente. 

Si fuer• así, ¿podrlamoa tal vez suponer que con ejercicio• da procee•mianto fon6tico 

habrra un desarrollo de forma• consideradas de otra manera fosilizadas? 

Kraahen (1983) menciona que existen dos maneras por las cu•I•• •• pueden 

d•••rrollar h•bilidadea en un• lengu• segunda, estaa son I• adqulaición y el 

•prendizeje. La adquisición consi•t• en desarrollar competencia en la lengua aegund• 

uaAllndol• en situaciones d• comunic•clón r••I. Loa nit\os •dquJeren au lengu• 

m•terna y de iQu•I manera un• lengu• extr•njera, loa adultos pueden t•mbill!tn •dquirlr 

una lengua extranjera. L• adquisición aegún Kreahan •• la m•nera óptima p•r• 

dea•rrollar habilidad•• en lengua extranjera. 
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Mediante la adquisición el aprendiente no está consciente de lo que adquiere 

y Jas regl•s de la lengua nunca son explicit•da•. La adqui•ici6n permite únic•mente 

sentir la corrección o incorrección de una producción lingüistic• desde el punto de 

vista de la pronunciación, la gramliltica o la pragmliltica. 

El aprendizaje consiste en saber las reglas de la lengua que •• está 

aprendiendo y tener un conocimiento consciente sobre la gramática (o de la fon•tica 

en el caso de este trabajo). Para Krashen. el aprendizaje formal no permite 

desarrollar la competencia comunicativa en la lengua meta. el aprendizaje de las 

reglas de una lengua es útil únicamente como monitor. 

Las reglas aprendidas son un conocimiento con•ciente, que •• dea•rroll• 

mediante la ensefl•nza formal y ••t:>licita y que permiten h•blar de ra Jengu• meta 

pero que no tienen aplicación en una •itu•ción re•I de comunicación. El •prendiz•j• 

consciente de las reglas puede servir únic•m•nte para corregir produccion•• 

erróneas cuando se dispone de suficiente tiempo p•r• hecerlo como en el c••o de 

comunicación escrita. 

Kraahen sostiene que Jo aprendido no puede convertirse en adquirido, eato 

es, que I•• regl•• aprendid•• conscientemente no pueden integrar•• • I• capecid•d 

de comunic•r en la lengu• m•t•. esta •••v•ración se b••• en el hecho de que puede 

haber adquisición sin aprendizaje y de que hay caaoa en que loa eprendientea nunca 

integran el conocimiento explfcito al desarrollo de •Ctivid•d•s. 

En ••t• trab•jo divergimos de esta posición de la no existencia de una 

interf••e que permit• convertir el conocimiento expUcito en conocimiento implícito ya 

que aaf como Kr•shen presenta •videncia de que el conocimiento consciente no se 

puede tr•naform•r en conocimiento inconsciente, existe tambi•n mucha evidencia que 

prueb• que el aprendizaje de una regla puede ser posteriormente automatizado. (ver 

p. e. Elli• y Fotos (1991) Long (1983) Pienem•nn (1989)) 
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Z.3.1 L• •n••ft•nz• ••PllcU• 

L•• dlscusionea sobre si I• ens•ft•nz• explícit'!I d•I funcionemiento lingüístico 

de un• LE en el salón de clases han girado en torno • do• polos: el primero as sobre 

si la ensel'tanza explfcit• •• o no ben6fica en I• adquiaición de una lengua extranjera 

y la segunda en torno • lo que debe o no debe ensenarse. 

En ••t• trabajo noa importa sobra todo el primer enfoque en cuanto que lo 

que noa int•r••• aaber ea da qu• manera I• enaettanza explícita de la forma ( y m41a 

particularmente de la forma fon•uca) puede ayudar en el desarrollo del intarlenguaje, 

eato ea, al dirigir la atención da loa aprandiantea sobra la forma lingüística (fon6tica) 

d• Ja rangua mata t.•lfud• et apr•ndient• • internelizar laa reglas?. Y si •• así, ¿la 

man•r• en que eatructuremos el input (fon•tico) ayudarlll • ••• internaliz•ción? 

Sobre I• utilidad de la •neenanza ••plícita exieten dos puntos de vieta 

opueetoa, Stephen Kr•ahen (1978 y 1982) aoetlene que el conocimiento explícito de 

regla• de un• lengua no puede a)fudar en la adquisición de la mi•ma 3
. Sefiger (1979 

citado por Rod Ellia 1992) en un estudio sobre I• relación entre el conocimiento d• la 

regla d• uao d• 'a' y 'an' y el uao de la forma, concluyó que el conocimiento 

consciente de la regla •• poco útil en el uso eapontaneo d• fa Jangua, sin emb•rgo en 

un eatudio realizado por Lfghtbown y cit•do por Elli• (1992), ••te concluyó que la 

edad •• importante para planear la enaefltanza formal; loa estudiantes que han 

alcanzado al estado de oparacion•• formal•• podrian estar mejor equipado• para 

beneficiara• d•I conocimiento de reglas gr•m•ticalea que roa que no lo han 

alcanzado. 

Por otro lado. Blalyatok y FrOlich (1977) y Sharwood Smilh (1981 citado• por 

EIJia 1992) sostienen que el conocimiento ••plfcito (aprendido) se puede convertir en 

conocimiento implícito (adquirido) ai el aprendiant• tiene la oportunidad y la 

3 ya menck>namo• .,,, .. I• distinción que httee l<nl•hen antrw Wdquiaición y .,,..,,a;z-.te. 
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motivación par• automatizar laa regl•• nuevas • través de la prmctica. Aün si la 

inetrucción formal parece no afectar la secuencia de adquisición de items lingolaticoa, 

•• deseable porque puede acelerar el desarrollo. La adquisición ea un proceso lento 

y proveer un input selecto y graduado puede acelerarlo. 

Existen un gran número de estudios que buscan demostrar que la ensel'ianza 

explicita permite alcanzar niveles desarrollados en lengua mata y para encontrar la 

relación que ••iste en •I aprendizaje d• esas reglas y su utilización en situaciones 

exitosas de comunicación. 

La enaal\anza formal de lenguas puede tener varioa objetivos, uno de ellos ha 

sido el de ensel"'tar al aprandiente rasgos formal•• de I• lengua meta, aobre todo 

rasgos gram•ticales. Algunos •utorea soatienen que el hecho de poner el foco de I• 

inatrucción en la forma Jingüiatica permite la adquisición posterior de ea• forma, e• 

decir, al inducir una atención conaciente en loa raagoa de le lengua meta, el 

aprend1ente se haré una representación mental de eaoa raagoa y loa relacionar41 con 

otro• rasgos 10 que • la larga reeullar• en una automatización d• loa miemoa. 

Michael Long (1991) menciona trea ventaja• d• centrar cierto• momento• de 

la clase da lengua• en formas lingOfaticaa: primero, al foco en la forma acelera al 

ritmo da aprendizaje; segundo, afecta loa proceso• da deaarrollo d• una manara 

ban•rica para la utJHzación correcta de la lengua a largo plazo y tercero. eleva el 

grado m•ximo de alcance lingüístico obtenido por loa aprandientaa. 

La ma)forfa de loa m•todoa inatruccionalea tienen en común que •• centran en 

laa formas lingüfaticaa. Se seleccionan loa aspectos en loa qua al aprendienta daba 

centrar au atención, ya ••• al enfocar intencionalmente un raago lingOíaUco o al 

corregir errores producido• por el aprendi•nta. Loa estudio• que •• han hecho aobra 

loa efectos que e•t• inatrucción formal tiene en la adquiaición de la lengua meta 

puedan centrarse en doa aspectos: el prlmero •• cómo la instrucción formal afecta la 
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ruta de adquisición y el aegundo es cómo afecta el nivel de 6xito en la adquisición. 

En este trabajo nos interesa sobre todo este segundo aspecto. 

Loa estudios hechos bajo eata segunda óptica sugieren que el foco en la 

forma actúa como un facilitador de la adquisición puea centran la atención del 

aprendiente en rasgos critico• de la lengua meta. Seliger (1979) citado por Long 

(1985) sugiere que el conocimiento de reglas pedagógicas puede actuar como recurso 

mnemot•cnico para la recuperación de la forma en un uao comunicativo d• la lengua. 

Por otro lado el conocimiento de la regla puede facilitar au adquisición posterior 

cuando el aprendiente ha alcanzado el desarrollo lingüiatico nece••rio p•r• I• 

adqui•ición de eet• regla. 

Un eatudlo re•liz•do por Doughtlt' (1991) y cit•do por Fotoa (1994) compar• et 

uao de I•• ct•uaulaa relativa• que hicieron grupoa de aprandientea del ingl••· Uno de 

loa grupoa h•bf• recibido lnatrucción form•I aobre I•• regla• gr•m•tic•I•• al miamo 

tiempo que el texto: El otro grupo recibió únicamente lnatrucción centrad• en el 

aignificado mediante par6fra•i• que contenían ta eatructura enfocada, visiblemente 

aubrayada. Loa doe grupoa regiatraron progreaoa conaider•bl•• en al uao de la forma 

comp•r•doa con un grupo control (ain lnetrucción expHcit•). lo que p•rece demoatr•r 

la importancia del foco en I• forma en el deaarrollo de conocimiento llngüiatico. 

L• inatrucción form•I puede tener reauttadoa poaitivoa Inmediatamente o 

tambi•n actuar como facilitador de la adquialción a largo plazo aenaibilizando al 

•prendiente a determinada forma que puede aer adquirida poateriormente. 

La tom• de c~nciencia (conaciouaneaa raialng) ea ta vialón de MlchaeJ 

Sharwood-Smith de la inatrucción formal ., ae refiere a Ja atención d•d• por el 

aprendiente • raagoa particular•• de la lengua meta. La corrección de error•• •• una 

forma particular de toma de conciencia. Aunque el t•rmino de toma de conciencia es 

rel•tiv•m•nte nuevo, ae ha utilizado siempre como una herramienta pedagógica en la 

enaenanza de lengua• aegund•• y extranjeras. 
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A trav•s de I• instrucción formal el aprendiente prest• atención • los rasgos 

formales de la lengua meta y •• forma representaciones de lo que e•t• aprendiendo: 

Una vez que esta conciencia •• despierta, el aprendiente se mantiene atento a esta 

forma en el input comunicativo. Al detectar esta forma ya sea consciente o 

inconscientemente, la compara con au conocimiento lingüistico y forma hipótesis con 

base en las semejanzas o diferencias que detecta. 

Sharwood-Smith (1981) citado por Ellia (1991) sostiene que el conocimiento 

explicito puede convertirse en conocimiento implfcito si se permite al aprttndiente 

automatizarlo mediante I• pr•ctica. Esto se logra gracias a I• conclenci• que 

desarroll• el •prendiente sobra I• form• y qua le permite poateriormante detect•rl• en 

et input. Sh•rwood-Smith ••"•'• que le conciencl• se puede d•sarroll•r en varios 

niveles dependiendo del nivel de eleboreci6n de I• expliciteción. 

Sharwood-Smith consid•r• le ense"anza de I• gram6tic• como une vi• corta 

para desarrollar la habilidad de comunicar. Eato se da puea •I centrarse la atención 

en un rasgo del sistema, •I •Pr•ndient• pueda utlliz•rlo deapu•• ya ••• dentro del 

contexto del salón de ele••• o fuer• e intern•lizarlo. 

El enfoc•r un r•sgo de la lengua en la instrucción permite inlci•r le 

concienci• sobre este rasgo, el aprendiente praat• entone•• m6a atención • •• en el 

input comunic•tivo, lo que es eaanci•I par• I• •dquiaición del lengu•je. Sin la 

instrucción formal, esta atención en loa rasgos lingalaticos de la lengua met• tomarla 

muchísimo m6a tiempo. 

En ninguno de estos modelos (foco en I• forma o tom• de conclenci•) se 

mencione I• manera en que el aprendiente aelecciona la inform•clón • I• que debe 

prestar atención y el modo en que la va a procesar. Si bien ea cierto que I• atención 

prestada a la forma lingüistic• ea muy import•nte. no debemos por eso olvidar que 

existen manera• de presentar la información que pueden afectar el procesamiento de 

información que hacen loa eprendiente• de una lengua. 
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2.3.2 Modelo d• proc•••mlento de Input 

Se toma el t6rml~o de input del vocabulario de la informética, y aplicado a la 

adquisición de lengua•. input son todas las muestras de la lengua meta que recibe el 

aprendiente. Sin embargo no todo el input que recibe el aprendiente puede ser 

utilizado para formar parte del interlenguaje o sistema en desarrollo. 

Para poder favorecer el desarrollo del sistema lingüístico de los aprendientes, 

debemos entender loa procesos que subyacen a ese deaarrollo y tenerlos en cuenta 

cuando elaboramoa el material didéctico que utilizaremos. 

Para que •• produzca la adquisición de la lengua, el input que reciben los 

aprendientea debe aer comprensible (Krashen 1985). E•t• input puede aer eacrito u 

oral y debe contener un grado aobre I• comprenaión dlel aprendiente, eato ea, el input 

que 6ate reciba debe aer •¡ + 1 ". 

Con loa detoa que el eprendiente recibe de ••e input comprensible, va 

cre•ndoae repre••nt•cionea de la l•nau• que est• •prendiendo, esto sucede 

medi•nt• una serie de proceeoe. A P•rtir de loa d•toa d•I input, el aprendiente 

eatablece relacionea de form• - eignificado. Para eato. el Input ea filtrado por el 

aprendlente eiguiendo principio• univerealea que preaentaremoa poateriormente. 

Como ya mencionamo• anteriormente, no todoa loa datos del input aon utilizados por 

el aprendiente, •i aaf fuera, la edquieición aerfa autom•tice y no coateria ningún 

••fuerzo. Sin embargo d• todaa laa muestra• que et aprendiente recibe y que 

comprende, procesa sólo un• parte, la compara con el conocimiento existente y 

eal•blec• relaciones entre laa forma• y su significado. El reaultado de eate proceao 

•• lo que loe teórico• llaman "int•ke" y que son loa d•tos que el cerebro v• a utilizar 

para construir el interlenguaje. Eat• intake •• sumamente importante porque de •1 ve 

• depender I• manera en que la información lingúíatica va a ester eatructur•d• en el 

1 
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sistema: Como ya mencionamos anteriormente, la estructuración adecuada es vital 

pues de ella depende la rapidez y eficacia de la recuperación de la información. 

Podemos entonces afirmar sin temor a equivocarnos que el desarrollo del 

sistema de la Jangua meta depende en gran parte de la manera en que se presente el 

input a los aprendientes y de las oportunidades que éstos tengan de crear las 

relaciones adecuadas de forma y significado. 

VanPatten (1996:34) nos presenta un esquema que explica que la adquisición 

de una lengua, ya sea segunda o extranjera seria más o menos como sigue: 

Input - intake sistema en desarrollo output 

1" acomodac16n o reestructuración 

mecanismos de procesamiento 

Tradicionalmente en Ja en•el"lanza de lenguas, se pre••nta al aprendiente una 

forma lingüfstica, se le explica cuél es su signific•do y se le aolicita que produzca 

enunciados que contengan I• forma en cuestión. Esta ensel"lanza esté enfocada •I 

outpul y no toma en cuenta 1011 mecanismos mentales que permiten procesar el input. 

Los mecanismos que entran en juego en este tipo de ensel\anza son los de 

recuperación de la información y no los de construcción del sistema. Es por esto que 

este tipo de ejercicios no pueden afectar el desarrollo del inlerlenguaje. 

Una enset"'lanza debe necesariamente tomar en cuenta que Ja adquisición del 

sistema de la lengua depende del input, por lo que debe ser enfocada a favorecer su 

procesamiento adecuado, esto es, debemos dar al aprendiente la oportunidad de 

establecer las relaciones de forma - significado en el input. 

vanPatten (1996) insiste en que es importante precisar que existe una 

diferencia entre comprensión y procesamiento del input. La comprensión consiste en 

extraer sentido de la información contenida en el input y el procesamiento es el 
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est•bleciml•nto de conexione• de I• form• y el significado de loa d•toa lingúfaticos 

con el objeto de comp•rarloa con loa datoa exl•t•ntes en el aiatem• •n desarrollo y 

posteriormente incorporar loa • 6ate .. 

vanPatten d•fin• el modelo de proceaamiento de input como un tipo d• 

inatrucción die la gramtlitica cuyo propósito •• afectar laa maneras en que el 

aprendiente obtiene loa datos del input. Eattl beaado en el input, opuestamente e la 

enaeftanza tradicional que eat6 baaada en el output, ea acorde con la teoría general 

de •• adquiaición de aegundaa tenguaa y con ta enaeftanza comunicativa d• lenguas. 

VanPatten (1898:2) 

Contrariamente • loa enfoques tradicional•• de la enaenanza de lenguas, el 

modelo de procea•miento de input •• puea une inatrucción d• foco en le form• 

beaedo en el Input, con •ctfvld•d•• que no exigen del eprendiente que produzc• I• 

form• eatudieda y que f•vorecen I• creación de relecionea de forma • aignificedo. 

Loa eprandientea poaeen proceaedor•• internoa que I•• permiten •ctu•r aobre 

el input. Eate proceaamiento da luger •I intake que • au vez •• ree•tructur•do p•r• 

formar el ei•t•m• en deaerrouo. El proceaamiento del input •• llev• a cebo aiguiendo 

loa aiguient•• principio• unlveraal•a expueatoa por VanPatten (1996:32). 

P1. Loa aprendientea proceaan el input para obtener aignificado ant•• 

d• proceaar fa forme. 

a) Loa •prendient•• proceaan I•• patabr•• de contenido ante• 

que cualquier otra coaa. 

b) Loa eprendientea pref4eren proceaer itema lexical•• a itema 

gramatical•• pera obtener inform•ción aem6ntice. 

e) Loa aprendientea prefieran proceaar forme• UngQfaUcea m•a 

aignificativaa a forma• poco o no aignificativaa. 
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P2. Con objeto de procesar formas que no son significativas, los 

aprendlent•s deben ser capaces de procesar contenido informacional o 

comunicativo con poco o ningún costo de at .. nción. 

P3. Los aprendientea tienden • procesar secuencias del input como 

secuencias agente - acción - paciente o sujeto - verbo - objeto, asignando el 

status de sujeto o agente • la primera frase nominal que encuentran (estrategia 

del primer sustantivo). 

P4. Los aprendientea puedan procesar oraciones y patronea 

recurrentes como grupos completos no analizados. especialmente si I•• 

propiedades fonológicas (e.g. curvas melódicas, patronea entonativoa) los 

ayudan a delimitar tales oraciones. 

Es importante recordar en eate punto que la memoria acliv• o memori• • corto 

plazo tiene una capecid•d limitada de almacenamiento de información y que la 

atención conaume recurao• importante• de ••ta memoria, por lo que al preciaar mayor 

capacidad de •t•nción •• puede proceaar menor cantidad de información. 

Entone•• al proceaar la información, loa aprendlent•• preatar6n atenci6n 

•ntea que nada a laa palabra• de contenido. Much•• vecea la Información ae 

encuentr• preaente tanto l••ical como gramaticalmente, la información gramatical ea 

a menudo redundante. Tal •• al caao de loa morfema• del paaado en eapat\ol (la 

información eat• tambi•n codificada en el indicador temporal) o la 'a' de I• tercera 

peraona del singular en loa verbos en preeente en ingl•• (la misma Información se 

••tt•• d•I pronombre personal). En eate caao loa aprendientea tienden a ignorar la 

información gramatical. 

Eato podrfa e•plicar alguna• aecuenclaa de adqulaici6n como por ejemplo la 

forma 'ing', el morfema 'ad' que indica pasado y la forma '•' de la tercera peraon• del 

aingular en preaente en la adquiaición del ingl••· La información contenida en al 

morfema 'ing', r•ra vez aat6 tambi•n contenida en un item laxical, el morfema 'ed' del 
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pa••do puede o no ser redund•nte pues no siempre eattll reforzado por un adverbio 

que indique •I tiempo pasado, en c•mbio la información contenida en el morfem• 's' 

siempre •• redundante pues eat9 precedida por un pronombre o un sujeto de tercera 

peraona del singular. 

L• atención que •• preste entonce• a una forma gramatical contenida en el 

Input depender.6 de su valor comunicativo. VanPatten lo define asi: El valor 

comunicativo •• refiere a la contribución relativa que una forma hace al aignificado 

referencial de un enunciado (VanPatten 1996:24) y depende de dos rasgoa: el valor 

sem•ntlco inherente " la redundancia. Una forma que tiene valor semántico inherente 

y que no es redundante tendr411 un •lto v•lor comunic•tivo. 

E• import•nt• en le •n••ft•nz• de lengu•• pregunt•r•• de qu• m•ner• loa 

•prendientea perclb•n I•• form•• lingülatic•• y qu• rel•cion•• de form• - aignific•do 

eat•n h•ciendo. Recordemoa que loa •prendientea tienden • poner •tención en I• 

lnform•ción lexic•I y que P•r• que presten •tención • una form• gram•tic•l, •ata 

debe tener un •lto velor comunic•tivo. Entonces, P•r• f•vorecer que el aprendiente 

proceae formas lingüíatlc•• contenid•• en el input ea necesario aumentar el valor 

comuntc•tivo de ••t•• formaa por medio d• I• reducción de au redund•nci•. 

Ya dijlmoa que el modelo et• proc•a•miento d• input •• un• forma de 

enae"•nz• expHctt• enfoc•d• en I• form• que permite proce••r el input mecti•nte el 

establecimiento de I•• r•l•cionea adecu•d•• de forma-aignific•do. D•b•moa entonces 

tener cl•ro nuestro obJ•tlvo que ea que loa •prendiente enfoquen au etención • I• 

form• lingOJatica para obtener algnific•do. Deapu•• de que loa •Prendientea 

recibieron un• breve explicación de la forma, deben r••lizar actividad•• en las que 

r•clbir•n Input que contenga la forma enfoc•da de maner• que tenga un alto valor 

comunic•tlvo y que I•• permita realizar I•• relacione• adecuadas d• forma -

aignific•do. Eat•• actividad•• reciben el nombre de 'input estructurado'. E• 
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importante que dur•nte estas •ctividade• el aprendiente no produzca la forma 

estudiada. 

Si comp•r•moa ••t• concepción d•I •prendiz•j• con loa doa tipo• de 

conocimiento que mencionamos al principio de eate capitulo, podemos decir que la 

ensenanza expl lcita que •• hace de la forma corresponderia a un conocimiento 

declarativo explfcito, nuestro objetivo •• lograr la aparición de la forma en al output 

de una manera procedimental implicita. El proceaamiento de input, al intake y la 

reestructuración del intake serian la lntarfaae naceaaria para la procadimantalizacl6n 

del conocimiento, aa decir, la etapa aaociativa del aprendizaje. 

La• •ctividad•• da procaaamianto da input se realizan siguiendo tras paaoa 

b•aicos: primero •• da información acarea da la forma qua •• va a estudiar, 

explicando al significado qua asta forma tiene. Se dan clavas al aprandienta de cómo 

establecer en el input laa relacione• de forma y significado y finalmente •• presentan 

a loa aprendiantea actividades con Input estructurado. 

La• actividad•• da input ••tructurado deben aar de doa tipos: actividad•• 

referenciales y actividades afectivas. Laa actividades rafarenclalaa ast•n orientadas 

hacia al conteato ••to as, •• refieran a elemento• reara•, no aubjetlvos, por 10 que 

tienen una sola respuesta correcta. Las actividad•• afectivas •st•n orientadas a la 

propia ••P•rienci• de loa •prendlant•a. a aua sentimiento• o apreciaciones 

peraonalea. son •ubj•tlvas y no tienen un• ra•pueata correcta o incorrecta: au 

respuesta d•pend•r• de cada aprandiente. Se apllcar•n primero I•• actividad•• 

referanci•l•s pues aon laa que no• permiten varific•r que loa eprendlantes eat•n 

realizando taa releciones edecuadaa da forma - significado y en I•• que se dirige le 

atención al menaaja, para lo cu61 •• nec•••rio interpret•r et aignific•do de I• rorm• 

tr•tade. 

VanP•tt•n (1999:87-69) menciona qu• existen ciertos principios que guían laa 

actividad•• de input estructurado: 
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1. Enset'lar una cosa a la vez. 

En la enseft•nza tradicional se acostumbra que si vamos • ansefiar por 

ejemplo Jos verbos irregulares, damos una lista de todos los verbos irregulares, en 

todas las persona• de la lengua meta. Es importante no desviar d• esta manera la 

capacidad de atención de los aprendientes y permitirles que enfoquen su atención a 

un solo rasgo a la vez. 

2. Mantener el foco en el significado (contenido del mensaje) 

L• muestras d• input presentadas al aprendiente deben encerrar un 

significado, y este significado debe estar ligado a la forma que •• estudie. Debemos 

evitar las muestras d• input a las que al aprendiente pueda reaccionar de manera 

mec•nica aún sin dascodific•r el aignific•do de la form•. 

3. P•a•r de I• or•ción •I discurso 

Oebemoa emp•z•r preeent•ndo el aprendient• oraciones que contengan la 

forme que eatemoe ••ludiando, pero un• vez que el aprendiente puede establecer la 

relación entre eat• forma y eu eigniflcado, debemos paaer a mueatr•• de discurso. 

4. Ua•r input or•I y escrito 

Eeto •• con el objeto de reapet•r loa diferentes ealilo• de eprendiz•j• de lo• 

aprendientea que pueden a•c•r m•yor provecho de •lgún tipo especifico de input. Al 

preaentarlea mueatr•• de lengua, tanto or•lee como eacritaa, todo• loa •prendientea 

tendr•n la• miam•a oportunidad•• de establecer I•• relaciones de forma - significado. 

5. Hacer que loa aprendientea hagan •lgo con et input 

Loa aprendientea, aún cuando en la etapa de procesamiento del input no 

deben producir output que contenga la forma eatudi•d•, ai deben eat•r particip•ndo 

activamente par• ••traer aignificado de taa mueatr•• de lengu• que reciben, d•ben 

entone•• producir información que no• muaatre c6mo ••t•n procaaando el input. 
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6. Oebemoa tener en mente I•• estrategias de procesamiento de los 

aprendientea 

L• atención de loa •Pr•ndi•ntea debe eet•r gui•d• hacl• loa r•agoa de la 

forma lingüística que nos interesa tr•t•r y no • otros rasgos milla significativos, para 

esto •• necesario no olvid•r loa principios ••pueetoa anteriormente de cómo loa 

aprendientea procesan el input de la L2. 

Las actividades de procesamiento d• input pueden aer de varios tipos: 

Actividades con opciones binariea en laa que el aprendiente debe reaponder 

.. si" o •no", "falso" o "verd•d•ro", "de acuerdo" o •en deaacuerdo" o cualquiera otra 

respuesta de doa opciones. 

Actividades de hacer corresponder ... en la• que loa aprendiantea daban hacer 

correeponder un• or•ción con otra, o un• oración con una im•gen, o un evento con au 

c•u•a o su consecuencia, un dí• de la semana con un• activided, un• pereona con un 

objeto, etc. 

Actividades de completar información, en I•• que el aprendlente provee 

información faltante • un enunciedo. Es importante recordar en este tipo de 

•ctividad•• qu• el apr•ndiente no debe producir ta forma estudiad• en t• informeci6n 

que va a completar, pero sf debe ••t•r procea•ndola. 

Actividad•• de opción múltiple en las que el aprendiente debe seleccionar 

entre tres o m•• opciones, la opción que corresponde correctamente al inicio de un 

enunciado. Laa •ltern•tivea deben contener la forma concernida en la actividad. 

Actividades d• encuesta en las que loa •prendient•• aolicitan o dan 

1nformaci6n • un c•m•r•d• sobre punto• precisos. E•t•• respuestas que •• dan o •• 

elicitan pueden tener I• form• de opción bin•ri•. opción múltiple, complet•r 

información, etc. 

Eataa actividad•• de input estructurado permitir•n a loa aprandient•• realizar 

laa relaciones adecuadas de forma - significado, lo que I•• facilitar• al integrar lea 
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formas lingüistic•s a su sistema en desarrollo de la lengua meta. Sin embargo ésto no 

implica que después estas forma• puedan ser recuperada• para producir output. 

La producción en lengua extranjera implica tener lo que Terrell ( 1986 y 1991) 

citado por Lee y VanPatten (1995) llama "acce•o· al •i•tema lingüistico, es decir 

recuperar la forma lingüi•tica correcta en el tiempo adecuado y aplicarla a la 

situación adecuada. 

En la en••"•nza tradicional, los ejercicios de ou1put suelen implicar una 

utilización autom•tica de la forma ••ludiada, es decir, desligada de su significado. lo 

que Imposibilita a loa aprendientes a utilizar esta• forma• en posteriores situaciones 

de comunicación. 

Debemos entone•• no solo capacitar a los aprendientes para realizar las 

conexiones adecuada• de forma significado para aumentar su sistema en desarrollo, 

sino tambi•n darle• la oportunidad de desarrollar la habilidad de crear output para 

desarrollar su fluidez y su corrección . 

• Nuestro esquema de la adquisici6n de Segundas Lenguas y de Lenguas 

extranjeras•• modificarla aai: VanPatten (1996) 

input intake sistema en desarrollo 

11 

1 Relaciones de forma - significado. 

11 Acomodación I ree•tructuración 

111 Acceso 

output 

111 

Eat• mecanismo de acceso na •• puede obtener mediante loa ejercicios 

tradicionales de output, que como ya mencion•maa son ejercicios mecénicoa en loa 

que la etención de lo• aprendientea esté enfocada en Ja forma sin importar el 
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significado, sino mediante ejercicios de output estructurado en lo• que la relación de 

forma-significado es Importante. 

Estos ejercicios deben tener dos caracterfstic•• indispen••bles: dleben 

basarse en un intercambio de inform•ción desconocida por el interlocutor y el 

aprendiente debe expresar significado mediante Ja utilización de un• form• 

lingüistica. 

Los principios que guían la elaboración de actividad•• di• output eatructuredo 

son aproximadamente los mismos que guian las actividades de input eatructur•do, ea 

decir: 

a. Preaent•r una cosa a Ja vez. 

b. Mantener el foco en el significado. 

c. Pasar de oraciones a discurso. 

d. Usar output oral y escrito. 

e. Loa otros d•b•n re•ponder •I contenido del output. 

f. Lo• •prendientee deben tener •lgUn conocimiento de le form• o I• 

estructura. (VanP•tt•n 1996) 

L•• •ctívid•dee d• input eetructur•do tienen como ya lo hemoe dicho I• 

finalidad de permilir a los aprendient•• I• •l•boración de relacione• form• -

eignificado en el input que eat•n recibiendo, p•r• derivar intake y de •••• extraer loa 

datos que van a lntegr•r a su interfengu•je. Pueden entonce• preceder a I•• 

actividad•• de output eatructurado que les permitir41n acceder al alatema en 

deaarrollo para recuperar la información contenida en ••te y utilizarl• exitoaamente 

en la comunicación. 

El modelo de proceaamiento de input difiere de otra• manera• de foco en t• 

forma ~ de toma de conciencia en que •atea enfocan la forma para Uam•r la atención 

de los aprendientes eobre alta pero considaran que las relacione• se llevar41n a cabo 
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despues por si solas, esto es. que no favorecen el establecimiento de las rel•ciones 

de forma - significado. 

El modelo de procesamiento de input es pués 

psicolingOfsticamente ya que para su elaboración toma 

modelo estructurado 

cuenta los procesos 

mentales del aprendiente en la adquisición de la lengua meta lf busca favorecerlos. 

Se han hecho algunos experimentos para demostrar la validez que este 

modelo tiene en el desarrollo del interfenguaje o sistema en desarrollo de los 

aprendientea, pero todos estos e•perimentos se han realizado sobre aspectos de 

ainta•i•. 

Conaideramoa en este punto necesario recordar nuestras preguntas de 

inveatigaclón: 

¿Si d•moa e nuestro• ••umnoa enaet't•nza ••PHcite de la fonética, ayud•rá 

••ta par• d•••rrollar au interlenguaje? 

¿Se pueden •••borar ••toa ejercicio• de ron6tic• explicita baaandonoa en los 

principio• di• elaboración de acthddladea d• input y de output eatructuradlo del Modelo 

de proceaamiento de input? 

Ya mencion•moa en capitulo• •nteriorea que I• •n••"anz• d• la fonthica ha 

•ido conaiderada aiempr• en la enaettanza d• laa lengu•a extranjera• y l•s lenguas 

aegundaa, como un elemento mucho menoa importante que la enaananza d•• 1t•xico o 

de I• gram4'tica. 

E•l•t•n pocoa ••P•rlmentoa encaminado• a medir loa erectos que una 

enaenanza explicita o implfcita d• la ron•tica pudieran tener en el deaarrollo d•I 

interlen9u•J• ronológico de loa aprendientes de una lengua •xtrenjera o segunda. La 

mayoria di• loa eatudios que pudimoa encontrar en •••• aenlido ae centraban en la 
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enae,,•nz• (implícita en casi todo a ello a) de le entonación. Ver p.e. Abberton y 

Fourcin (1973), L•on (1972), J•m•• (1978) (cltectoa por Jud~ Gilbert (1980) o L••ther 

y .J•m•• e 1991 ). Lo• reault•doa d• ••toa ••P•rimentoa mueatran I• utilidad et• le 

•n••"•nze de petrones entonativos en el •prendizaje d• segundas Jenguaa. Por otro 

lado. en au •rtrculo sobre inveatigecionea recientes en fonologí• de la L2. Martha 

Pennington (199•) menciona un eatudio d• Del Castillo (1990) en el que no parecen 

existir ventajas el poner el foco en fa fon•tica usando un enfoque prosódico. Sin 

embargo. ninguno de loa autorea mencionados anteriormente reportan inveatigacionea 

que porten sobre la en••"•nza expllcita o implíclt• de aonidoa de le lengue 

extr•njer•. 

En un proyecto •nterlor, con•t•t•moa que ae reeliza poc• o ninguna 

•n••t't•n~• de I• fon•tlca, y qu• cuando •••• ae realiz• •• en form• de corrección que 

conaiate en una repetición por part• del enaeftant• de I• forma fon•tic• correcte y ain 

una verificación de que el aprendiente haya compr•ndido •n que conaiatla la forme 

errónee. (Rodrlguaz 1984) 

oeacubrimoa tambi6n durante ••• proyecto que •xlat• una gren diatancia 

aobre lo que loa profaaorea dicen conocer de la fon•tlca y de la corrección fon6tic• y 

fo qu• en realidad auc•d• dentro def aeJón de el•••• d• I• fangu• extranjera. • P••ar 

ele que ambo•. aprendientea y enael'tantea dicen otorg•r gran importancia • una 

pronunciación lo máa cercana poalble • la del nativotlablente. Podemoa concluir puea 

que no •• haca en generel, o •i •• hace ea en pequel'ta medida. enaeftanza explicita 

d• la fon6tice de ta lengua extranjera. 

Para entender un poco loa problema• qua •• puedan preaent•r en loa 

aprendientea tliapanohablantea del franc••· preaentaremoa una d••cripclón general 

de lo• aiatemaa fonológico• de ••• doa lenguea. lnaiatiremoa en el aiatema voclllico y 

muy p•rticularment• en un grupo de vocal•• propias el franc•a. ••• vocal•• anterior•• 

labializada•. que aon el tema central de ••te aatudio. 
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2.3.3.t El •l•t•m• conaon6ntlco del fr•nc•• w del ••P•flol. 

Preaent•remos en este •P•rl•do un cuadro gener•I de los fonemas que 

componen tanto el franc6s como eJ espa.,ol. Esta descripción ae,.a sólo de los 

fonem•• segmentalea sin tener el cuenta las ceracterfaticas prosódicas de ninguna de 

Jas dos lenguas. Primero presentaremos las consonantes de una manera muy breve 

puea no son el objeto de este estudio. 

Malmberg (1976) menciona que para describir las consonantes del francés, 

tenemoa cuatro categorías teniendo en cuenta su modo d• articulación: oclusivas, 

fricativas, nasales y liquidas. l.as octuaivaa se dividen a su vez en sordas y sonoras. 

Dentro del grupo el• las oclush,as sordas, •• encuentr• I• conaon•nte bil•bi•I /pi, I• 

conaonante alveolar ltl y la poatpat•t•I o vel•r lkl. Cada una de ••t•• ocfusiv•s 

sorda• tiene una correspondiente sonora y son: la oclusiva sonora bilabi•I lbl, 

oclusiva sonora •lveol•r Id/ y oclusiva sonora poatpalat•I o velar lgl. 

Lea consonan••• fricativa• tambi•n •• subdividen en sordaa y aonoraa y ••i 
tenemoa la fric•tiva sorda labiodental lfl, I• fricatJv• sorda dental la/ y la fricativa 

aorda prepalatal I J l. Tambi•n esta• conaonant•• tienen una sonora correspondiente. 

Tenemo• pu•• una conaonant• fricativa sonora labiodental lvl, una consonante 

fricativa aonora dental IZI y una conaonante fricativa aonora prepalat•I 13 1 

En cuanto a lea Jlquidaa, ••taa son de do• tipos: un• consonante liquida 

letaral 111 y un• consonante liquida vibrante / ll l. 

Finalmente las conaonantea naaaJea •• claaifican aegún au modo de 

articulación en conaonant• naaal bilabial lml, conaonante naaaf alveolar /ni y 

conaonant• nasal mediopafatal 1,rt I 

En cuanto a la• conaonantes del eapattof, Alarcoa Llorach (1986) menciona 6 

categoría• aegún al modo d• artlculación: oclusivas, fricativas. africada•. lateral••. 

vibrante• )" nasal••· Igual que para el franc•a. laa oclusiva• •• subdividen en aordaa 
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y •onoras. Tenemos así una consonante oclusiva sor-da bilabial !pi, una consonante 

oclusiva sorda dental /ti y una consonante oclusiva sorda velar /k/ y sus •onoras 

correspondientes: oclusiva sonora bilabial /b/, oclusiva sonora dental /d/ y oclusiva 

sonora velar /g/. 

Como en francés, las fricativas se subdividen según su punto de articulación: 

la consonante fricativa labiodental /f/, la consonante fricativa dental /s/_ La 

consonante sonora correspondiente al fonema /s/ ea decir el sonido /z/, existe en 

espat'lol únicamente como variante cuando Ja Is/ aparece antes de una consonante 

sonora, tal •• el caao d• la palabra 'mismo' o 'desde'. En el eapal\ol de castilla axlate 

también la conson•nte fric•tiv• dent•I 1& l. En •lgunas palabr•• de origen n•hu•tl y 

en el dialécto del noroeste de México exiate t•mbién la coneonante fric•th,• eord• 

prepalatal I f l. 

Por lo que respecta a la• l•ter•I•• y vibrantes, existe en eepaftol un• 

consonante lateral /I/; dos consonantes vibrantes /r/ y IFJ. 

La• conaonante• naaale• d•I eapaftol, •I igual que en el franc6a, eon trea: 

una consonante naeal bilabial /m/, un• conson•nte naeal dental /n/ y una conaonante 

naaal mediopal•t•I /,11 /. 

Si comp•ramoa taa conaon•nt•• exiatentes en ambo• •i•tema•. podemoa decir 

que no exiaten grandes dliferenci•• •n Jos aistema• conaon41nticos die •mb•• lenQu•s. 

Un• de la• diferencia• que causan problema• • loa hisp•nohabl•ntea que aprenden el 

trancé• es la consonante fricativa aonora dental /Z/ del franc••. que aunque exiat• en 

eapa,.ol como variante del fonema /si, no •• percibida por loa aprendientea. Otro 

problema lo repreeenta la conaon•nte fricativa sonora prepalatal I .l /, que exiate en 

esp•"º' aólo en el dialecto argentino. Finatmente ra conaon•nte líquida vibr•nte del 

fr•nc6a, que en el dialecto eaUllnd•r ea uvul•r, exiate en dialecto• no ••Ullndarea 

como aonido palat•I aemejante a la conaonante /r/ del eapaftol. 
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Esta ea simplemente un• breve descripción de los sistemas consonénticos del 

fr•nc6s y del espartol, que ponemos sólo a Ululo de información. En el presente 

trabajo no abundaremos m6s sobre este tema analizando los sonidos que pueden 

cauaar dificultad a los aprendientes hispanohablantes del franc6a. Ese tema puede 

ser sujeto de posteriores investigaciones. 

2.3.3.2 e1 •l•t•ma voc4111co del tranc•• w del eapaAot. 

Es en el sistema voc•lico en el que el franc6s y el eapat\ol muestran mes 

marcadas diferencias. El sistema vocéHco del espatlol cuenta con tan sólo cinco 

fonemas mientras que er del franc•s tiene quince (malla uno en vías de desaparición). 

Loa fonemas voc411icoa de franc•• tal como los describe M•lmberg (1976) se 

pueden dividir en dos grupos: I•• vocales or•les en I•• que el aire pasa únicamente 

por I• boc• y l•s voc•I•• nasales en I•• que el aire P••• simult6neamente por la boca 

lf por la nar'iZ. L•• vocales oral•• •• subdividen •n tr'ea grupos que son: Las vocales 

anterior'•• no labializadas, la• vocal•• anteriorea labializad•• (que son el objeto de 

•ate estudio) lf Jaa vocal•• posteriores. l::ataa última• son tambi•n labializadas. pero 

eate rasgo no ea pertinente en au definición. 

Cada una de eataa aeri•• ae divide • au vez según au grado de abertura. 

Tenemos aaf que en el grupo de I•• anterior•• no labi•lizada• ha}' una vocal anterior 

no labializad• cerrada Ji/, una voc•I anterior semi-cerrada /e/, un• vocal anterior semi 

abierta IEI y una vocal anterior abiert• /a/. L• oposición entre laa vocales anteriores 

aemiabierta y aemlcerrada tiende a neutralizarse en algunos dialecto• del franc•• 

debido • au escaso rendimiento y que en la mayorfa de loa casos aparecen como 

variantes combinatorias, esto ea, Ja vocal aemiabierta •• encuentra en I• m•}'Orfa de 

loa caeos en afiaba cerrada y I• vocal aemicerr•d• en afiaba abierta. 
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Por Jo que respecta al grupo de las vocales posteriores, igual que las 

anteriores, según su grado de •bertura tenemos también una vocal posterior cerrada 

/u/. una vocal posterior semlcerrada /o/, una vocal posterior semi•bierta /:;> I y una 

vocal posterior abierta I o.. l. Y también para este grupo la oposición entre la vocal 

posterior semicerrade y la vocal posterior sem1abierta tiende a neutralizarse. 

También la oposición entre la vocal abierta anterior l•I y la vocal abierta 

posterior I ~ I tiende a neutralizarse debido a su bajo rendimiento. Estas vocales 

permiten distinguir un número reducido de pares de palabras como por ejemplo patte 

(pata) y pbte (pasta. tache (mancha) y t~che (tarea) 

En cuanto al grupo de las vocales anterior•• labi•liz•d••, se distinguen 

también según su grado de abertura una vocal anterior labializada cerrada /y/, una 

vocal anterior l•bializad• semicerr•da I ti I y una vocal anterior labializada 

semiabierta I ca /. Y en este grupo, igual que en los anteriores, la oposición entre la 

vocal anterior labializada semiabierta y la vocal anterior labializada semicerrada 

tiende a neutralizarse por las mismas razones que ya expusimos. 

Dentro de las vocales orales existe en francés la llamada I a / inestable o 

caduca, que es una vocal anterior semiabiert• labializ•da. Por esta definición 

podriamos confundirla con la voc•I anterior semiabierta Jabializ•da I m /, la 

diferencia entre ambas es que la primera se realiza con menos intensidad y tensión y 

la labialización es menor. Esta vocal existe únicamente en silaba no acentuada. Esta 

vocal forma parte tambián del grupo de vocales tema de e•te estudio. 

En cuanto a las vocales n•••I•• del franc6s, tambi•n •• subdividan en 

anteriores y posteriores. y cada uno de esto• grupos se subdivide a su vez en 

labializad•• y no labializadas. La vocal nasal •nterior no labializada e• I I" I y la 

vocal nasal •nterior labializad• es I & l. Esta vocal tiende a desaparecer por su bajo 

rendimiento y porque la diferencia entre I i / y I cii I •• dificilmente perceptible 

para el oído humano. 
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El tr•p•clo vocélico del franc•a queda entonces asi: 

I 1 I ____ I l/ 1--------- I u I 

/ 
¡'º' 

lcO&I, 1.-.11•1 l.:t/l?IJ 

'\,/e\/ /al/al/ 

Figur• 1: tr•pecio voc•lico del fr•nc••· 

Por lo que reapect• al ••P•ftol, tenemoa t•mbien vocal•• anteriores y 

poateriorea, y en cada uno de estos grupos •• distinguen tres grados de abertura. 

Tenemos aai una vocal anterior cerr•d• /1/, una vocal posterior cerrada /u/, una vocal 

anterior de abeatura media /e/, una vocal posterior de abertura media /o/, y una vocal 

abierta media /al. 

2.3.3.3 Lea .,ocalea anterlorea lablallaadaa del frene•• 

Las vocales anteriores labializadas del frene•• son uno de los grandes 

problemas de loa f'liapanohablantea cuando aprenden el frene•• como lengua 

extranj•r•. L• pronunci•Clón de ••t•• voc•lee v•ri• mucho de un •prendiente a otro. 

En el c••o de I• voc•I I y I ••t• tiende • eer producid• como I u I •n la mayori• de loe 

c••o•, o bien pronunci•d• como diptongo I ju I ya que loe •lumnoe I• perciben Y• ••• 

m6• gr•ve o malle rel•j•d• de lo que en reelid•d ••- La• voc•I•• anterior•• 

lebieliz•d•• eemi•bierte y aemic•rred• I + I y I oe I eon la• que preaentan maa 

v•rieción en au pronuncieción, elgunoa aprendient•• lea producen como I • 1, en 

•lgunea oceaionea aon pronunci•d•• como I u /, elgunea vec•• •• realizan como I o I 

• incluao ll•g•n • aer diptongad•• y pronuncied•• como I ju l. 

' I 
1 

l 
¡ 
¡ 
' 



1 

1 

1 

l 
1 
I· 

Í· 

RODRIGUEZ, P--·· 47 

Un• explicación poaible para loa problemaa de percepción y pronunciación de 

loa fonemas voc61icoa del franc6s para loa hispanohablantes es la que nos presentan 

Dalton y S•idlhofer (199•:18) en el sentido de que existe en nuestra mente un filtro 

que reconoce la Información acústica que es relevante para el sentido y elimina la 

que es irrelevante. La información que reconocemos como relevante se establece 

durante la adquisición de la tengue materna. Loa sonidos de la lengua materna 

funcionan entonces como un filtro para la percepción de los sonidos de la lengua 

extranjera. Cada vocal tiene un campo de acción que funciona como una especie de 

prototipo de ••• vocal. El prototipo de un sonido puede ser m•a o meno• emplio en la 

lengua materna o en la lengua extranjer•. En el c•ao del ••P•t\ol, loa prototipo• de 

las vocal•• aon mucho m•• amplio• que en el frene•• (ver figura• 2 y 3), por lo que el 

aprendiente hiapanohablante tiende • percibir y • producir loa •onido• de la lengu• 

extranjer• según los prototipo• de lo• aonidos de la lengua materna • loa que loa 

asimila. 

Figura 2: Vocal•• del ••paftol 
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Figur• 3: Voc•I•• oral•• del frene•• (no Incluye lea vocal•• 

n•aalea) 
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2.3.• M•todoa de Correccl6n Fon•tlc• 

La fon6tica correctiva u ortofonía tiene por objeto el estudio de los m4ttodos o 

procedimientos para lograr en los aprendientes de una lengua segunda o extranjera 

una mejor pronunciación. No se debe confundir con la ortoepfa o fonética normativa 

que define las normas de una buena pronunciación. Malmberg (1976: 1 O) 

En ta. historia de la enset'lanza del francés como lengua extranjera o como 

lengua segunda han surgido una serie de t6cnicas que persiguen lograr de los 

aprendientes una mejor pronunciación. Algunas de estas técnicas son: el método 

articulatorio, el m6todo basado en la transcripción fonética, el método tecnológico, el 

método de las oposicion•• fonol6gic•• o p•res minlmos, el m6todo verbotonaL 

En eate •p•rt•do describiremos brevemente c•da uno de estaa t6cnicas tal 

como noa I•• preaent•n L•ndercy y Aenard (1987) y C•rton (1977) y fin•lmente 

deacribiremos la t6cnica que proponemos par• este trab•jo, basad• en los principios 

d•I modelo de procea•miento de input p•r• I• enaeft•nz• de I• gr•métic• de Bill 

VanPatten. 

Z.3.4.1 e1 m•todo •rtlculatorlo 

Este metodo tiene como punto de partida el postul•do de que para que I• 

pronunciación se realice correctamente, debe tenerse conocimiento del 

funcion•miento del aiatema fonológico de la lengua que ae eatudi•. Un• buen• clase 

de fon6tic• auponfa entonces un• descripción det•ll•d• de los sonidos producidos, 

apoyada por esquemas de la posición de loa órg•noa •rticul•torios. 

Eat• t•cnic• •port• elementos útiles • I• enaeftanza de la pronunci•ción del 

fr•nc6a, pero los conocimientos •dqulridoa • tr•v•• de ell• son conocimientos 
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puramente decl•rativo• que no forzoaamente serltin automatizados y 

procedimentalizadoa. 

A ••t• t6cnlca •• le pueden hacer •lgunoa reproche•, t•I•• como al hecho d• 

que no toma en cuenta el factor flsico, esto ea que no considera las características 

acústicas de los sonidos. El hecho de hacer una deacripción da loa factor•• d• 

producción de los fonemas no implica forzosamente que el aprendiente vaya a 

percibirlo o a distinguir su valor funcional. Un hispanohablante puede producir por 

ejemplo los dos grados de abertura del sonido /e/ que en el eapat'lol existen como 

variantes del mismo fonema, pero no quiere decir que las pueda percibir. 

Otro reproche al metodo articulatorio es que deja de lado I• fon•tica 

combln•toria y el fenóm•no de la compen•ación. Lo• fonema• pueden varl•r un poco 

en •u punto de articulación aegún la poaición en que eat6n y loa fonema• con lo• que 

se combinan. El m6todo articulatorio conaidera a loa fonema• con una aola poaición 

articulatoria rigida. 

Finalmente, el m•todo articulatorio con•ldera a la pronunciación como un 

mecanismo conaciente por lo que eat6 olvidando el aapecto eapont•neo y autom•tlco 

del habla. Vi•to desde el punto de viata cognoacitivo, no eat6 conaidarando el puente 

entre el conocimiento declarativo y el conocimiento procedimental. 

A peaar de todo, este m6todo puede tener utilidad para la enaet\anza expHcJta 

de la fon6tica ya que provee al aprendiante la información expHclta necesaria para el 

poaterior proceaamiento de eaa Información. La explicación de laa caractarfatica• 

articulatorl•• de loa fonema• formar• parte del conocimiento declarativo de lo• 

aprendientea qu• trataremoa de procedimentalizar mediante loa ejercicio• de 

proceaamiento de Input del experimento. 
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Con•i•t• ••enci•lmente en utiliz•r el alfabeto ton•tico internacional para 

enaet\ar la pronunciación. Lo• reproches que se le pueden hacer a esta técnica son 

b•sic•m•nte lo• mismos que •• pueden dirigir al m•todo articulatorio. Esta técnica 

tiene adem•• el inconveniente de enser.ar una escritura que más tarde puede afectar 

la capacidad d• los estudiantes a escribir correctamente. 

a.a .•. 3 ........ ~. tecnol6elco 

Se basa en la audición y repetición por parte del aprendiente de palabras y 

frases aisladas que sirven de modelo. Esta t6cnica surge con la introducción de Jos 

avances tecnológicos tales como loa aonógrafo•. la• grebad_oraa o loa laboratorio• de 

lengua•, y •ún I•• comput•dor••· en le enaet\•nza de lengu••- Eata t•cnica tiene I• 

vent•j• de privilegi•r I• •udiclón y t•vorecer la eacuch• •tenla, •• incít• al 

aprendiente a eacuchar•• una vez que grabó au voz repitiendo loa modeloa que se le 

pr•••ntaron, como ai eacuchare • un• tercer• peraon•. pero tiene el defecto de 

•obrevaluer I• c•pacidad del aprendiente de percibir lea ditarencl•• de au 

pronunci•ción con le pronunciación modelo y de corregirae. 

a.a.•.• e1 ••tado ~· opoalclonea fonold•lcaa o ~· 1t•r•• mtnlmoa 

E•t• t•cnice •e b••• aegún Landercy y Renard ( 19117) en lea concepcionea de 

Bloomfield y de Jekobaon y de H•ll• que claaific•n loa fon•m•• en función de aua 

reagoa dlatintivoa que permiten opo•icione• d• tipo binario,~•• decir, la opoalción de 

palabra• o frasea que sólo c•mbi•n por un foneme, todo 10 dam•• •• igu•I. L• t6cnica 

derivada de estas opoaicionea conalate en la diacriminación, I• repetición y I• 

--"--------------~-----·-----"--·-·-·--·---··-·~·-·------··--------
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memori~•ción d• P•l•br•a que conteng•n el fonem• en oposición, como por ejemplo 

lpwaeo/ y /pwazo/ ( poisson - poison = peacado y veneno r••pectivamente). 

Eata t•cnica ba•• la dliacrimlnación fónica en las diferencias producidas por el 

cambio de un fonema, sin embargo favorece el reconocimiento y la producción de 

elemento• aislados sin tener en cuenta el carllicter continuo del habla natural ni el 

cambio de sentidlo que produce el cambio de fonemas. Por otro lado, el hecho de que 

se oponga un sonido a otro en forma aislad• no implica que aer6 mejor percibido por 

los aprendientea y que despu•• van a lograr producirlo. 

a.~.•.• ••todo werttotonel 

Esta t6cnica, como algunas de les otras que mencion•moe, •• b•••. eegún 

Landercy y Ren•rd (1977) en la percepción y en la• c•recter(•tlc•• dietintiv•• de loe 

fonem••· P•r• realizar la corrección por •••• m•todo ee deben •ubrayar I•• 

caractertetic•• del eonido que pretendemo• corregir en opoaiclón •I eonido con el que 

ea confundido. Por ejemplo, si ae trata de la opoeición de loe fonemaa / • / y I z / 

en frene••. debemo• eubr•y•r el car411ctar r•l•j•do efe lo• aonic:foa aonoroe con 

reapecto •I car•cter tanao da loa eonldoa eorc:foa. E•to •• hace utilizando un contexto 

intervoc4111ico rel•jado que contenga I• vocal /a J y an un• • ilab• no acentuada. Eete 

contexto fon•tlco ae v• variando d• un contexto m41a facilit•nte a uno menoa 

facilitante. 

E•t• t•cnice de corracciOn tlana la vanteja d• qua utiliza oraeion•• completa• 

para realizar la corrección, y ti•n• en cuenta la entonación y I• fon•tica combinatoria. 

El m•todo verbotonal •• útil aobre todo a nivel de la percapcl6n y aunque por 

a( aolo no arroja loa reaultadloa que ae poc:frian •aperar, lo utillzamoa en el di••"º de 

lo• ejercicio• del tratamiento P•r• proporcionar a loa aprendientea una mayor 
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c•ntid•d d• input en el que •• •ubr•y•n lea caracterfatic•a de los sonidos que 

••tamos tr•tando. 

L• crítica que •e puede h•cer • toda• esta• t6cnic•• ea I• mi•m• que se 

puede hecer a las técnicas tradicionales de enaerlanza de la gram6tica y es la de que 

se basan en ejercicios de output en loa que •• requiere que el alumno produzca sin 

darle la oportunidad de proceaar el input y algunas veces ain dar la debida atención 

•I signific•do. Por otro lado, podemoa decir que todos toa m•todos que deacribimoa 

anteriormente y que se usan generalmente en Ja clase de franc6s como lengua 

extranjera, t•cnlcaa ba••daa en aap•ctos fíaicos o fisiológicos, pero que no tienen en 

cuenta loa aspecto• paicolingüiaticoa, ea decir la manera en que •• proceaa la 

lnform•ción. 

a.3.•.• Modelo de ~r•c••a111lento d• Input" ronetlca 

La forma fon6tica ••. de la miama manera que la forma gramatical, un 

elemento del conocimiento que et hablante nativo tiene aobre au lengua. Para loa 

hablantes no nativoa, el conocimiento de la forma fon•tica debe aer integrado al 

interlenguaj• primero como conocimiento decl•r•ttvo para poateriormente 

procedimental izarlo. 

Conaideramoa entone•• que la enael\anza de la fon•tica ae puede hacer 

aiguiendo lo• miamos principio• que •• aplic•n p•re la elabor•ción de ejercicio• de 

gram6tic• d•I modelo d• proceaamiento de input, eato ••· dando el aprendiente I•• 

oportunid•d•• neceaarlaa P•r• que primero heg• la• relaciones de forma fon6tica ~ 

signific•do y luego pre•ent•ndole ejercicio• de output eatructurado par• deaarroll•r 

loa mecaniamoa de acceao. 

El procedimiento para la el•boración de ejercicio• de input fonético 

estructurado ••r•n puea roa miamoa que los que deacribimoa en el apartado 2.3.2 de 



••t• tr•b•jo. Esto e•. el aprendiente recibirá primero instrucción explicita sobre la 

form• fon•tica enfoc•d•. Est• instrucción explicita debenli contener inform•ción 

articulatori• y de rasgos acUsticos, así como l•s diferencias de significado que puede 

representar el cambio de un fonema por otro. Esta información explicita sobre la 

fon•tica e• muy similar a la presentada por el método articulatorio. con la diferencia 

de que eata •• seguida por una serie de ejercicios de input estructurado y de 

ejercicios basados en la t•cnica verbotonal. 

El diael\o de loa ejercicios se har41 siguiendo la• mismas Hneas directivas que 

se indican en el inciso 2.3.2 para las actividades de input estructurado con objetivo 

gr•matical. Recordamos eataa lfneaa generales. 

Presentar una cosa a la vez: En el caso de ejercicios de input fonético 

estructurado, esto quiere decir presentar una oposición • I• vez. Oespu•s de •nalizar 

loa fonemas a tratar, hay que seleccionar las oposiciones en que se va a insistir y 

elaborar actividades para ir trabajando las oposiciones una a una. 

Mantener el foco en el significado: No• parece que este punto es b41sico para 

diferenciar lo• ejercicio• fon6ticoa basados en el procesamiento de input de otro• 

ejercicio• fon6ticoa de opoaición de fonema•, tales como loa pares mínimos. Para 

realizar este tipo de actividad••. ea necesario que el aprendiente pase por un• 

compren•lón del significado d•I •nunciedo que ee re present• par• que pueda 

procesar el input que recibe realizando ta asociación forma fonétic• - significado. 

Pasar de la oración al diacurao: En el caso de •ctividade• de fon6tica tambi•n 

empezaremos por actividad•• que pr•aenten únicamente oraciones para deapu•• 

poco • poco presentar pequeftoa textos. 

Ua•r input oral y escrito: Al tratara• de •cthtidadea fon6ticaa, ••ta •• la única 

lfnee directiva del modelo que no puede aer reapet•da pu•• al eatar ligada la fon•tica 

con la or•lidad, el Input que •• presente debe aer forzosamente oral. Por otro lado, 

aiendo el franc6a un• lengua con grand•• diferencias entre grafía y pronunciación, el 
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hecho de preaent•r input escrito puede ar.adir un f•ctor m41i• al problema de Ja 

pronunci•ción. Loa ejercicio• de rel•ción de pronunciación y eacritura se pueden 

realiz•r más tarde, una vez que la forma oral ya ha sido procea•da. 

Hacer que el aprendient• haga algo con el input: Aunque el aprendiente no 

produce el item enfocado, af tiene que reaccionar a •1 respondiendo de alguna 

manera que nos permita saber si está realizando las asociaciones correctas de forma 

fon4ttica y significado. 

Mantener en mente laa estrategias de procesamiento del aprendiente: 

debemos dentro de lo poaibfe evitar la redundancia da información con el objeto de 

que la forma fon•tica utilizada ••• de alto valor comunic•tivo, eeto •• que el 

eignificado de la oración debe eet•r dado por el contexto y pera entenderlo debe 

procesaree le forma fon•tice en cueatión. 

Los tipo• de •ctividades pueden eer loe mismo• que se mencionan en el 

jnciso 2.3.2 de este tr•bajo, •• decir, de ••lección bin•ri•. de opción mi:.ltiple, de 

completar reapueetae, etc., •iempre recordando que el •prendiente no debe producir 

I• forma enfocad•. que d•b•mos presentarle dos tipo• de activid•dee: referenciales y 

afectiva•. y que deepuea die la• actividad•• d• input eetructurado el aprendient• debe 

recibir •ctl vid ad•• de output eetructurado. 

La• actividad•• d• output ••tructur•do deben re•llzarae siguiendo lo• miemos 

principios que lea de input estructur•do, •• decir, •• debe presentar una sola cosa a 

I• vez, loa aprendientes deben mantener el foco en el signific•dlo, deben adem•a 

responder al output de sus compaft•ros y hacer a aua comp•fteros responder a su 

propio output. 

Lo• lineamientos p•ra la elabor•ción de ejercicio• fon•ticoa para la 

corrección fon•tica aerfan pues en resumen: 

1) Seleccionar loa sonidos a tratar de dos en dos, teniendo en cuenta •I 

principio die que se debe tratar un solo problema a la vez y no el paradigma completo. 
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En el caso que nos ocupa, una sola cosa a la vez se trata de una oposición de 

fonemas a la vez. Esto no quiere decir que los ejercicios de input estructurado sean 

ejercicios de pares minimos. En el caso en que los grupos que vayamos a traba1ar 

sean de tres fonemas. como por ejemplo en el caso de las vocales semicerradas del 

francés/ e/, / I y I o 1, debemos presentar primero un par ( I e I - I I y después el 

otro(/ I - I o l. 

2) Buscar palabras qua contengan los sonidos a presentar y que puedan 

oponerse en oraciones en las que el significado pase únicamente por el 

reconocimiento del fonema que estamos presentando. Por ejemplo, una de las 

oposiciones que encontramos en este trabajo para presentar los sonidos I y I y I u I 

fu• I• d• '"d•••us" y "d••aoue" (arriba y •b•jo). 

3) Elaborar vario• ejercicios de dif•rentes tipos, siguiendo los principios 

deacrito• anteriormente, en loa que los •Prendientes deban reaccionar al input que se 

les presenta medi•nte el reconocimiento de los eonidos presentados. 

4) Presentar primero •jercicloa referenclalea, •• decir que se refieran a una 

realidad única y obj•tiva, y que tengan una sola respuesta correcta, con el objeto de 

verificar que loe •prendientea •SU•n realizando las relaciones correctas entre forma y 

•lgnific•do. Una vez que se hicieron algunos ejercicios referenci•les, 6stoa deban ser 

aeguidoa por ejercicio• afectivos en loe qu• no existe una respuesta corr•cta o 

lncorr•cta pu•s 6sta d•p•nd• de la propia experiencia de los aprendientes. 

5) Oeapu6• de loa ejercicio• de input estructurado se deben realizar ejercicios 

de output eetructurado qua presenten la• mismas oposiciones que se presentaron en 

los ejercicios de input estructurado y siguiendo los miamos principios de elaboración. 

Es Importante recalcar qu• a diferencia de los ejercicios gramaticales de 

procesamiento de input, en el caso de loa ejercicios fon61icos del preaente trabajo, 

las relaciones d• forma fon6tica - significado se realizan por las oposiciones que se 

plantean dentro d• un contexto dado por im6genes o situaciones conocidas por los 
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•prendientes, ••to •• porque. mi•ntras que en lo• ejercit:ioa gr•matic•l•S d• 

pro.:eeami•nto d• input la• form•• gramatical•• tien•n un •ic¡nificado innerent•, las 

form•• ton6tic•• no lo tienen. 
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:l. EL E8TUDIO 

Con el oOjeto ._ ••ber por un l•do si •• pueden dia•ft•r ejercicio• de 

ena•t\•nz• de I• fon•tica siguiendo el modelo de procesamiento de input de Bill 

VanPeuen (1996), y por otro lado si dichos ejercicios per-miten favorecer el desarrollo 

del interl•ngu•j• fonológico, •• diael"\6 un estudio con dos grupos de estudiantes del 

lnatituto Fr•nc•s d• Am6ric• Latin•. 

En este c•pftulo present•remoa loa criterios de selección d• loa grupos d• 

sujetos, loa procedimientos de selección d•I instrumento de medición que •• utilizó 

en el preteat y en el poateat para medir loa progresos registrados por loa dos grupos 

deapu•• de un periodo d• instrucción con o sin enset'lenza expllcit• de la fon•tica, el 

cuaeno del tr•t•m;ento , loa principio• que ae •Pliceron en el miamo ,, •• metodoloQí• 

que ae utifizó t•nto p•r• •Plic•r el inatrumento die medición y el tr•t•mlento 

3.1 auJ•••• 

Se aeleccion•ron do• grupo• d• nivel •v•nz•do ( Co Nivel de cinco, d•epu•a 

de 300 horea de enaett•nz• del fr•nc••> en el lnatituto Fr•nc•• de Am•rica L•tin•. 

Lo• grupoa en ••t• inatituto aon hete,.oo•n•o• •n cu•nto • I• ed•d y mhctoa, pero 

exiate por lo gen•r•I un• m•yorI• de mujer••· Loa miembro• de c•d• grupo formeron 

p•rte de loa grupoa de m•n•r• ••••tori•. en función d•I hor•rio que loa propio• 

aujetoa eacogieron p•r• tom•r au curao die '"•ne••· Seleccion•moa grupo• de nivel 

•v•nz•do puea •• tiende • conaider•r que en eatos nivele• loa •Pr•ndient•• Y• h•n 

foailiz•do aua errores fon•Ucoa. Eato •• hizo con I• Intención de ver al et hecho el• 

•Plicer un tret•miento d• proc•a•miento de input puede h•cer que el lnterlengu•j• 

fonológico ae d•••rrolle • P•••r die todo. 
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El grupo experiment•I •• seleccionó por ser el investigador el profesor del 

grupo, para poder tener control de la aplicación del tratamiento. El grupo control se 

••l•ccionó en función de la disponibilidad de horario del investigador, con eJ objeto 

de poder •pticar los Instrumentos de medición. A pesar de que hubieramos querido 

que el investigador fuera el profesor de ambos grupos, ésto no fué posible debido a la 

distribución d• grupos en el instituto en que se llevó • c•t>o el ••perimento. Sín 

embargo creemos que Jos resultados no se ven afectados por este hecho ya que al 

ser el diseno del m•t•rial del tratamiento un disel\o nuevo, no exi•t• 1• posibilidad d• 

que el profesor del grupo control haya aplicado un tratamiento fon6tico del tipo del 

que se us6 en el grupo experimental. 

Por otro lado, como y• mencionamos •n el capUufo •nterior. en una 

investigación previa al pr•••nte e•tudio pudimos conatatar que la frecuencia de 

corrección fon6tica en I• el••• de tranc•• como lengua e•tranjera •• muy b•ja, y que 

práctic•mente no exiate enseftanza e.JCplieita de i• fon•Hca. (Rodríguez 1994) 

Et grupo ••perimentel •H•b• formado por 18 •uj•toa, d• loa cu•••• 16 

••tuvieron en tod•• faa •••ionaa de tratamiento, por lo que foa doa miembros 

aua•ntea no fueron conaideredoa en loa re•ultado•. a pea•r de que aí •• I•• apfícó el 

poateat, Adem•s d•I tratamiento fon•tico este grupo participó regularmente en faa 

actividad•• de enael'lanza I aprendiz•J• del tr•ne•• para cubrir el program• previato 

en lo• objetivos del instituto para el nivel corre•pondienre. 

El grupo control ••taba compueato por 15 sujetos • ioa que •• aplicó tanto •I 

pretest como el poattest. No disponemos de información que nos perrn;ta conoc•r el 

porcent•i• d• aeiat:enct• d• ••toa •ujeto•, •in embargo no con•ideramoa que ••t• 

información ••• relevante para nue•tro estudio pue• eate grupo no recibjó inatruceión 

particular en to que respecta • la fom•ctca. 

A fes aujetos del grupo eJtperiment•I •• lea informó que iban a ser toa aujeto• 

de un experimento •n la enaenanza de lenguas. sin ••P•cificar el• qu6 Upo de 
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experimento •• tr•t•b•. La única inform•ci6n que recibieron fue que el experimento 

•• referla • la enaeti•nz• explicite ain •clarar que eat• eneetianza fuer• de tipo 

fon•tico. L•• actividad•• fon•ticas se incluyeron como activid•des paralelas al resto 

de las actividades de anaal\anza I aprendizaje. 

A los sujetos y al profesor del grupo control se les informó únicamente que 

partlciparfan en un experimento en el que se medirian sus progresos en franc4ts 

deepu•• de un tiempo de instrucción en el salón de clase, sin especificar el tipo de 

inatrucclón o de progreso • que nos referíamos. 

Se escogieron alumnos de nivel avanzado para tratar de encontrar evidencia 

que nos permita apoyar la hipót••i• de que el modelo de proc•••miento de input 

podrl• eer un• herremient• que no• •yude • evit•r o euper•r I• foeilizac16n de cierta• 

form•a llngüfetic••· E•i•te I• tendenci• • conaiderar que loa error•• fon6ticoa de loe 

eprendlent•• de nivel avanzado est6n Y• foallizadoa y por lo tanto eon mucho m•s 

dificil•• de corregir. 

~.a. lnatru111ento de 111edlcl6n 

Se elaboró un eolo inetrumento que airviera como preteat y como poatteet con 

el fin da que los reaultadoa fueran m•• confiables y no •• vieran alterados por la 

aplicecl6n de un inatrumento diferente (ver •nexo 1), eate inatrumento medía 

únicamente la expreai6n oral. Conalderamoe que al mediar dos m•••s entre la 

eplicacl6n de lo• doa lnetrumentoa •• reduce la poalbilidad d• que et conocimiento 

del Instrumento mejore loa resultados de loa sujeto• en el poatteat. 

Por otro lado, et hecho de que lo que •• midiera fuera el progreso a nivel 

fon6tico diaminuy• aún m6a ••ta poalt>llidad, pues •unqu• lo• aujetoa trataran de 

hacer conatruccionea m•• elaborad•• en franc••. loa dibujo• del inatrumento 
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obllgeben • loa aujetoa • le utillz•ción de lo• fonem•a que noa intereaeban, por 10 

que le prod~cción fon•tice no a• vió elt•r•d•. 

Se aeleccionaron pera •••• eatudio loa fon•m•• vocálicos anterior•• 

lebielizadoa del franc•• por repreaentar eatoa aonidos uno d• loa máa grave• 

problemea de los hispanohablantes aprendi•ntea d• franc•s. Por otro lado estos 

fonema• tienen un alto rendimiento, •• decir existen un gran número de oposiciones 

de sentido derivadas del cambio de una a otra de eataa vocales. En al apartado 

(2.3.3.2) hicimos Y• una deacripción d• •atoa sonido• y dimos una explicación et• loa 

problemas que representan para loa aprandientea. 

Por lo qua •• refiera a lea tareas del instrumento, ••t•• •r•n de tree Upoe: 

una t•r•• de producción de euetantivoe precedido• por un artlcufo, un• t•r•• de 

producción d• or•cionee compl•J•• compu••t•• por une propoeición principal y una 

propoeición eubordinad• relativa y un• tarea da expreeión libre. Se eeteccionaron 

••to• tr•• tipo• da taraae con el objeto de tener trae eituacion•• con diferente• 

oportunidad•• de monitorao, eeto quiere decir que •I producir palabra• eueltae, el 

aprendienta dispone de m•• tiempo par• poner atención a Ja manar• en que va a 

articul•r loe eonidoa de la palabra qua va a emitir, mientra• que en la expraalón libre 

la v•locidad de comunlcaciOn lo obliga a praatar m•• atención al aentido que 

pretende tr•namltir qua a la forma. E• de aapararae qua mientra• m•a tiempo tenga al 

aprandienta para monitorear au producción, m6a correcta ••r• ra forma lingüí•tica o 

fon•tica para el caao qua noa ocupa. 

La tarea da producción d• auatantivo• •• realizó mediante una hoja qua 

contenia loa algulantaa dibujoa: una flor, un cubo, un motor, la luna, un buey, una 

••cultura, un viajo, un Joven. una caballera, un ••cultor, mantequilla y un corazón. 

(ver anexos). S• esperaba da loa aujeto• I• producción siguiente; Une (I•) fleur, un 

(la) cuba. un (l•J moteur. la /une. un (l•J bo•u'. une (la) •culpture (un• •l•tu•J. Un 

vieux. un jeuna, das (I••> ch•vaux (une chevatureJ. un (I•) acutpteur. du beurre, un 
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(le) coeur. No import•ba mucho •i loa aujetoa emple•ban un •rtlculo definido o 

índ•finidD pue• en •mbos casos incfuf•n loa sonidos que nos ocupan.Se grabaron de 

manera individu•I les producciones de loa sujetos de los dos grupos en una cinta 

audio. 

L•• producciones en ••l• primera prueba correspondieron • lo que se 

esperaba, únicamente en el cuedro correspondiente al buey, la mayoría de los sujetos 

evitaron el problema e interpretaron la imagen como una vaca (une vache) que 

resultaba mlis facil de producir. Por eat• motivo este item fue suprimido de los 

resultados. Se calificó la prueba con un m6•imo de 30 puntos, •• dieron dos puntea a 

lea realizaciones correctas, cero puntos a las realizacione• erróneas y un punto a 

toda realización intermedia, •• decir que no era ni totalmente correcto ni totalmente 

incorrecto aino una apro•imaci6n. 

La tarea de orecionee compleja• con cl.6usula relativa se apoyaba en una hoja 

de im46genea m46a elabor•d•• que laa de Ja primera hoja. Estas im8g•n•• fueron: un 

••cultor esculpiendo una estatua, un• meno haciendo la ••"ª' de "un poco", un motor 

produciendo humo, un cuchillo que unta mantequilla en un pan, un cohete espacial 

que despega a lae nueve, un cantante cantando frente • un micrófono, un profesor 

fumando, una calle bajo la lluvia, un gato eobr• una barda. un cazador que dispara a 

una ardilla, dos ni"o• contentos y un •gricuftor que maneja •u tractor. Laa reepuaatas 

que •• esperaban de loa au;etoa eran la• slguientea: 

Un •culpteur qui '•il un• •tatue ( o une aculpture). Une mein qui '•it signe 

d~un peu. Un moteur qui l•nce d• la fumtl•. Un coule•u qui met du beurre •ur le pain. 

Un• fu•tl• qui pert • neuf heur••· Un chenteur qui chante (un• clten•on). Un 

profe•••ur qui fume. Une rue oü il pleut. Un ch•t qui ••t sur un mur. Un ch••••ur qui 

ch•••• un tlcureuil. Deux enfenta qui aont heur•u•. Un •11riculteur qui conduit un 

trecteur. En eata prueba t•mbt•n hubo evitación por parte de toa aujatoa an la imagen 

qua contenía una ardJfla (un flcureuil) percibida como dificil por la mayoría de loa 
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eujeto•. Eat• p•labra fue remplazad• por un petit animal (un animalito) razón por la 

cu411 eate item no fue conaiderado en loa reauttadoa. L• aegund• tarea fue calificad• 

de Ja mlama manara qua la primera, ea decir, con un m••imo de 30 puntos y dando 

doa punto• a las realizaciones correctaa, cero puntos a laa realizacionea incorrectas 

y un punto a las realizaciones intermedias. 

En toda• Jea tareas decidimos considerar con un valor Cle un punto las 

realizacionaa intermedias ya que consideramos que •atas reflejan desarrollo 

intermedio entre la forma incorrecta y el fonema de la lengua meta. Ea importante por 

to tanto establecer una diferencia entre un fonema totalmente incorrecto y una forma 

propia del int•rlenguaje d• loa aujetoa que representa en •i un de•arro110. 

Par• I• tarea de expre•ión libre •• dió a loa aujetoa a •acoger entre 

diferentes t•rj•t•• que contenf•n tem•• con I• conaign• de de••rroll•rlaa en 3 a 5 

minutoa, ae I•• dió un corto tiempo de reflexión y •• procedió • grab•rloa. Loa tema• 

aran del tipo: ¿Deben laa ni"•• aer educad•• de diferente forma que loa nl"oa?, ¿Se 

d•berian •liminar de la ciudad todo• lo• carros de m6a de diaz at'\oa?, ¿Convendria 

obligar a I• gente a trabajar en empreaaa cercanas a au• c•aas?, juatifique por qutt, 

etc. 

Eata tarea •• calificó m6a o menoa de la mi•m• manera que l•a anterior••· 

con la diferenci• de que al ser 6sta una tarea de expreaión libre no se podía obligar a 

la producción de un núm•ro determinado d• loa fonema• que no• interesaba medir, 

por lo cu4" la calificación ae hizo por porc•ntajea de formas correct•a o formaa 

intermedias en función del número d• veces que aparecieron loa sonido• eatudiadoa 

ya sea correcta o incorrectamente. S• dió igualmente una calificación de do• punto• • 

laa formaa correctea, caro puntos a laa forma• incorrecta& y un punto • la• formaa 

intermedias. y luego en función al total de las formaa que aparecfan en I• producción 

ae transformó el reaultado a una baae de 30 puntos mediante una regla da trea. Da 
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••t• m•ner• obtuvimo• 3 reault•doe p•r• ceda sujeto con un maliximo de 30 puntos en 

c•d• t•rea. El mismo procedimiento •• llevó • cabo para el pretest y p•ra el poattest. 

Se realizaron t•mbi•n al inicio del tratamiento, pero como actividades fuera 

del experimento algunoa ejercicios de diacriminación fon•tica de los sonidos 

estudiados como una especie de diagnóstico acerca de la percepción. En ellos, 

pudimos constatar que loa aprendientea no tienen en realidad problemas para 

discriminar entre loa fonemas presentado• en el estudio. Esto se debe tal vez al 

contacto que "ª" tenido con la lengua a lo largo de loa tres semestre• anteriores. No 

ea el caso para la producción en la que a pesar de ser capacea de diatinguir entre Jos 

eonido• y d• ••tter que aon diferente• y que tr•en con•igo un c•mbio de ••ntido, no 

eon c•p•ce• de producirlo• correctemente en todoa loe c•aoa, como lo pudimos 

conatat•r en la aplic•ción del prete•t. 

a.a •• tr•t•111lento 

El tr•t•miento a que •• eometió el grupo experimental con•i•tió en tr•• 

aeaionea ••m•n•I•• de ejercicios fon6tlcoa con una dur•ción de entre diez y quince 

minutos eada una. Lea •••ionea de fon6tica •• realiz•ron aiempre •I final de Ja el••• 

puea al ser el horario de las siete d• la mat\an• no todoa loa alumnoa e•t•ban 

preaentea al inicio de la el•••· Este tratamiento duró ocho aemanaa, lo que 

repreaent6 un trabajo fon6tico de entre 4 y 5 horaa en total. Deapu6• di• laa ocho 

••manea el• tratamiento •• aplicó el poatteat a ambo• grupos. 

Como ya mencionamos anteriormente loa fon•m•• que fueron objeto del 

tratamiento aon las voc•I•• anteriores labializad•• d•I franc•a4
• Cada uno de •atoa 

fonem•a •• trató en una aerie de ejercicio• en loa que •• contraat•ba con el fonema 

• _._._2.3.2dll- ......... 
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correapondiente del espat\ol, existente t•mbi6n en tr•nc6s, con el que suelen 

confundirlo loa •prenc:Uentes, como por ejemplo, I• I • / ll•m•d• caduca o inestable 

•• presentó en oposición con I e I que existe tanto en franc6a como en eapal'\ol, para 

esto seleccionamos por ejemplo el caso de la oposición 'singular' - 'plural' o el 

fonema / y I en oposición al fonema I u J como en el caso de la oposición 'dessus• -

'dessous· (arriba - abajo). 

Se buscaron para cada uno de los pares de vocales a tratar oposiciones en 

las que al incluir los sonidos dentro de una oración completa ~ contextualizada, el 

significado pasara Unicamente por el cambio de una vocal a la otra. No fue U1cil 

encontrar este tipo de oposicionea, pu•• muy frecuentemente existen otros índices 

que nos permiten comprender el aignific•do de I• oración ain pre•t•r atención a c•d• 

uno de los fonem••· Fue necea•rio elimin•r estos indices para que el valor 

comunicativo de lo• fonemas preaent•doa fuera lo m41a •lto posible. 

Las oposicionea que tr•tamoa fueron.' y I opuesta • I u I P•r• loa cu4iles se 

utilizaron or•cionea en las que se incluyeron la• pal•bras deasus y dessous (arrib• y 

•b•Jo); I • I opuesta • I e I utilizando la oposición singular y plural del artfculo 

determinado Le / 1 • I y /es I la I y loa pronombre• complemento da objeto directo 

masculino aingul•r y plural L• y /es. L• oposición I ti I - I e I en oraciones que 

incluían loa determinantes d8U1' (dos) y dea (unos) y finalmente la oposición I C9 I -

I .:> I utilizando oracionea ~on las palabr•s coeur y corps (corazón y cuerpo). 

Como ya mencionamos en el capitulo 2 de eete trabajo. el diaefto de loa 

ejercicio• se hizo siguiendo los lineamiento• del modelo de enseft•nz• de I• 

gram6tic• mediante procea•miento de input de Bill VanPatten (1996). Lo• ejercicio• 

de procesamiento d• input fueron en au m•yoría ejercicio• de opción binari• pues al 

eat•r oponiendo parea de sonidos relacionado• con parea de sentidos nos pareció 

dificil incluir otro tipo de ejercicios. Incluimos no obstante algunos ejercicios de 

completar información, sobre todo en loa ejercicios de tipo afectivo. 
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Adem•• de lo• ejercicio• de input y d• output ••tructuredo incluimos algunos 

ejercicios de tipo verbotonal con el objeto de facilitar la percepción de los sonidos 

tratado• subrayando aua caracteriaticaa acústicas. Estos ejercicios consistieron en 

pequeftos poema• o dl•logoa que loa aprendientea debfan escuchar y posteriormente 

memorizar y repetir variando la entonación. 

Como paso preliminar al tratamiento de cada una de las oposiciones, •• hizo 

una explicación articulatoria d• cada uno de los dos sonidos del par a estudiar, 

permitiendo qua loa aprandiante• loa pronunciaran da forma aislada. Algunos sujetos 

mencionaron palabra• qua contenlan loa dos sonidos (pares mlnimos) para verificar 

•u comprenaión. 

Durante la primera y la aegunda aem•n• del tratamiento se tr•bajó la 

opoaición de I y I y I u I (desaus / desaous). En la primera aeaión de tratamiento se 

preaent6 a loe sujetos un dibujo de una mesa sobre y bajo la cu61 habla algunos 

objetos. El ejercicio consistió en marcar ai la• afirmacionee que escuchaban 

eoincidian o no con la realidad d•I dibujo (ejercicio 1 del anexo 2). 5 . En la segunda 

•••Ión •• hizo un ejercicio aemejante, pero en esta ocaaión loa sujetos debtan dibujar 

•• mesa y lo• objetos colocado• arriba o abajo según las lnatruccionea que recibieron 

en forma oral, (ejercicio 2 del anexo 2). Al finalizar la actividad en parejas deblan 

comparar sus dibujos y diacutir las diferencias. En la última •••Ión de la semana •• 

repitió el ejercicio de la primera sesión, cambiando las afirmaciones que fueron 

leidas. Estos tr•• ejercicio• aon de tipo referencial, la referencia que Indica la 

reapueata correcta era el dibujo que se lea presentó o el que deblan realiz•r los 

aujetoa. 

La primera aeaión de la segunda semana fue la última aealón dedicada a lo• 

ejercicios de input estructurado reapecto a la oposición I y I - I u l. En eata ••alón •• 

repitió el ejercicio de dibujar la mesa, cambiando lo• objetos a dibujar. En las dos 

5 Ver ejercicios del tr8famtento en loa --•oa. 
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•••iones de output estructurado •• pidió a los aprandientes qua hicieran que sus 

compaftero• dlbu}aran su masa de trabajo o escritorio con todo lo qua tiene arriba y 

abajo y qua luego comentaran loa dibujo• <•• trabajó en parejas), Cada uno de loa 

miembro• da la pareja dabi• describir su mesa o eecritorio mientra• el otro dibujaba. 

Al final •• mostraron los dibujos para verificar ta correcci6n del dibujo. La segunda 

aeai6n de output estructurado conaiaiti6 en seleccionar libro• que han sido llevados a 

la pantalla y ae pidi6 a loa sujetos que hicieran una encuesta en el grupo para saber 

cuales da aaoa libros o paliculaa hablan visto. leido, ambas coa•• o ninguna (vu. lu, 

vu et lu, ni vu ni /u)(ejercicio 3 del •n••o 2). Estaa actividad•• de output eatructur•do 

son de tipo •fecth'o pues I•• respueatas de loa aprendient•• dependian de •u 

experi•ncia P•raonal. 

Adem6• de •atos ejercicios d• input y output eatructurado, los •ujeto• 

eacucharon alguno• di61ogoa que contenian los •onldos I y I y I u I en contextos 

facilitadores de I• perc•pci6n, loa memorizaron y loa actu•ron c•mbi•ndo la 

•nton•ci6n o •1 ritmo, par• c•mbiar la intención d•I men••l•· (ejercicio• • y 5 del 

anexo 2) 

La tercera y cuarta ••m•n•• ae dedicaron a la segunda oposlci6n tr•tada, •• 

decir la opoaici6n de / • / y / e / (le y le•). En la primer• •••i6n de ••t•• doa 

••man•• ae preaent6 • lo• sujetos un ejercicio da opción binari• en el qua tanian qua 

marcar ai la• oracionea que escucharon correapondlan • objeto• alngutarea o 

plural••. poatariormenta en pareja• comparar aua resultado• (ejercicio• 8 y 7 del 

anexo 2). La aegunda aeai6n, aemejant• a la primera. conaiati6 en reconocer al 

or•ciona• con pronombre• complemento de ob}eto directo •• rafarian • una peraona o 

varias peraonaa. Eatoa dlDa •l•rcicloa son da tipo referencial. En la tercera aeal6n 

dabian encontrar poaiblea referentes a loa pronombres complemento d• objeto directo 

(ejercicio 1 O del ana•o 2), por ejemplo: Ja ta connais depuia longtemp• = lllsíuL.Am.J. 
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.LR.at. E•t• último ejercicio es de tipo afectivo. En todo• los casos la interpretación 

dependl• de la di•criminaci6n de los sonidos preaentados. 

Los ejercicios de output estructurado fueron casi los mismos que los de input, 

sólo que en esta ocasión los sujetos escogieron y pronunciaron ellos mismos las 

oraciones a las que un campar.ero debla reaccionar. Al final del trabajo en parejas, 

cada uno mostró a su compaftero sus respuestas para verificar la corrección de las 

mismas. Tambi6n para esta oposición se presentaron a los sujetos di61ogos que 

contenfan los sonidos en posiciones facilitadoras para que loa memorizaran y los 

actuaran cambiando la entonación y el ritmo para que el resto del grupo interpretara 

el sentido de loa di•logoa. 

En I• quint• y aext• aem•n• del tr•t•miento se tr•b•jó la oposición I - I • 

I • I utiliz•ndo or•clones que contuvier•n las pal•bras deux y des (doa y unos). Para 

••t• oposición •• presentó • loa aujetoa un• hoj• con column•• de dibujos. por un 

l•do dos objeto• y por otro l•do grupos de m•• de dos de los mismos objetos. Los 

sujetos tenl•n que m•rc•r según I•• or•ciones que oi•n ai correspondf• • la columna 

de dos o de m•• de dos (ejercicio 15 •nexo 2). L• •ctivid•d de la segunda sesión fue 

muy ••m•j•nte, pero en este ocasión •• hizo sin iluatr•ctonea, unicemente m•rcando 

columnas en lea que estebe mercado el encabezado: dos o m•• de dos (ejercicio 16 

anexo 2). Este• •clividedee aon de tipo referencial. En le tercera y cuarta sesiones se 

repitieron loa do• ejercicios precedente• cembiendo loa enunciados que oyeron los 

sujetos, y en .1• tercer• y cuert• •••ion•• ee hicieron loa ejercicios de output, 

solicitando • loe •prendientee que tr•b•j•r•n en p•rejea y cre•r•n ellos mismos las 

or•ciones pare tr•b•j•r con I•• miemaa hoJ•• y •I finel comp•reren sua reault•doa y 

lo• comenteren. 

En le quinte eemena del tretemiento •• trebejó le opoeición I ~ I - I :> /, 

oponiendo orecionea con lea pelet>rea coeur y corpa (corazón y cuerpo). Pere •••• 

opoeición fue mucho m•a diffcil encontrar contexto• en loa que pudier•n ir une u otr• 
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p•lebra indiatintamente, para que el significado de la oración paaara únicamente por 

ta correcta detección del aonido utilizado. Se trató ain embargo de hacer un ejercicio 

de opción binaria que tuviera eataa caracteristicaa. En un cuadro con columnas con 

laa im41genea de un cuerpo y un corazón, se pidió a los sujetos que marcaran la 

columna correspondiente a la imagen a que ae referia la oración que oyeran(ejercicio 

21 anexo 2). Este ejercicio •• aplicó durante dos aeaionea seguidas y en la tercera 

aeaión ae pidió • los sujetos que hicieran ello• miamos las oraciones para el ejercicio 

de lea columnas del cuerpo y del corazón y que lea hicieran escuchar a un compaf\ero 

para que marcara las reapueataa en •u rejilla. Al final cada pareja comparó sus 

r•aultedos. Estos ejercicio• son del tipo referencl•I. Poateriormente ae hizo una 

actividad de encuesta en I• que loa aujetoa deberfan interrogar • au• compafteros 

sobre •u• rezones pera cuidar au cuerpo y par• cuider au corazón. Eate ectivided •• 

de tipo afectivo (ejercicio• 22 y 23 del anexo 2). 

En la Ultime aemana del tratamiento, ae repitieron alguno• de loa ejercicio• 

que ae hablan hecho anteriormente para laa otra• opoaiclonea, como une manera de 

reforzar el trabajo realizado durent• todea les actividedea da enaeftanza de la 

fon6tica. 

Es importante mencioner que lea ectividadea del tratamiento •• llevaron a 

cebo adem6a de toda• I•• actividad•• encaminad•• a cubrir el programe eatablacldo 

pera el nivel y que comprende tarea• daatinadaa a ejercitar la• cuatro habilidad•• y 

tare•• gramaticelea. Loa ajerclcioa fon•tlcoa fueron pu•• aolamente un complemento 

al programa normal del nivel. 

La actitud de los aujetoa e lea actividedea del tratamiento fue muy poaitiva y 

participaron muy activamente. Al terminer I•• •••lonea de fon•tlca por lo general 

solicitaban que •• continuara con ella•. Por otro lado, •I final del tretamlento 

aolicitaron que ae hicieren nuevo• ejercicloa pera trabajar la opoaicl6n deux - douze 

seguidas de palabrea qua empiezan con vocal. En ••t• contexto, a cauaa de la 

t ' 
L--------·-------------··-·-··-----·--·----·----------·-------·----··-·--·-·---~------·I 
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•li•ieon·, mucho• apr•ndi•ntea tienen problemas para diatinquir los sonido• I ti I y 

J u l. Se hicieron loa ejercicio• aolicitadoa pero no entraron dentro del experimento 

por habertoa trabajado deapu6a del poaueat. 

Ad•m•• de todos loa ejercicio• preaent•dos en •ate apartado, figuran en eJ 

anexo 3 algunos otros ejercicio• que ae aplicaron al inicio del tratamiento al grupo 

••p•rimental, pero deapu6a d• au aplicación nos pudimoa dar cuenta de que no eran 

el tipo d• ejercicios que pretendlamoa hacer, que no se apegaban a nuestros 

objetivo• y que no correapondlan • loa lineamientos del material que trat .. bamos de 

evaluar, eran m•• bien ejercicios de parea o d• trio• mlnimoa. En estos ejercicios se 

preeenteben pelebr•• •i•l•d•• o fr•••• deaprovi•t•a de contexto. Aún ••l loa 

incluimoa en loa enexoa puea eunqu• no aon ejercicios de proceaam1ento de input se 

utilizeron con el grupo ••P•rimental. 

Incluimos •dem411a en el anexo 2 (ejercicio• 4, 5, 8, 9 17 y 18) loa poemas y 

cti4111ogoa b•••doa en el m•todo verboton•I. que como ya dijimos utilizamo• para 

f•cilitar I• percepción d• loe aonidoa preaentadoa. 

Ea importante ••"alar que durante I• aplicación del tratamiento, la capacid•d 

de loa eujetoa del grupo experimental para autocarregirae • intercorreglrae •umentó 

de une maner• notable. Deapu•• de do• semana• de tr•tamiento. durante los 

ejercicio• de output eatructur•do, lo• aujetoa ae autocorregí•n y ae corregían entre 

ello• cuando la pronunci•ción dió lugares a aignificadoa poco cl•roa. Esta tendencia 

aumento conforme •• avanzo en el experimento. 
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4. llESUL TADOS 

En eate capitulo preaent•r•moa los resultados obtenidos por loa dos grupos 

en el experimento realizado para investigar de qué manera los ejercicios de 

procesamiento de input fon6tico influyen en el desarrollo del interlenguaje fonológico 

de aprendl•ntes de fr•ncés como lengua extranjera. Iremos presentando los 

resultados obtenidos en el preteat y en el postest por c•da uno de los grupos en cada 

tarea. En esta capitulo no analizaremos ni comentaremos los resultados. Esto ae harllli 

en el capitulo siguiente. 

Para cada una de las tareas ae calificaron el pretest y el poatteat , •• 

calcularon loa promedios pare cada grupo en cada prueba, •• compararon loa 

resultados del preteat y del po•tt••l de •mbo• grupo•. •• c•lculó la de•viaci6n 

esténdar de cada grupo y •• aplicó I• prueba t-student para determinar la 

significancia de los resultado•. 

En la primera tarea (tabla 1 ), la d• pronunci•r palabra• precedidas por un 

articulo, los resultado• de los dos grupos son muy semejantes en el preteat; exista 

sin embargo una pequefta diferencia entre loa resultados de lo• do• grupo•; el grupo 

experimental se encuentra 1.1 punto por arriba de loa resultados del grupo control. 

Sin embargo esta diferencia no afecta la validez del experimento pu•• lo que nos 

interesa medir son las ganancias obtenidas por los dos grupos despues de ocho 

semanas con o sin tratamiento de corrección fon•uca. El promedio obtenido por el 

grupo control en el pret••t fue de 21.5 puntos mientras que el del grupo experimental 

fue de 22.6 puntos. Consideramos pertinente recordar que la calificación mAxima en 

esta prueba era de 30 puntos. La deavieción est6ndar del grupo control en I• primera 

prueba del pretest fue de 5.98 mientras que la d•I grupo experimental fue de 5. 

Para esta primera tarea, loa resultados en el posttest fueron como sigue: El 

grupo control obtuvo un promedio d• 24 punto• mientras que el promedio del grupo 
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experimental fue de 28.6 puntos. Esto representa una ganancia de 2.5 puntos para el 

grupo control y seis puntos para el grupo experimental. La desviación estandar de 

loa dos grupos en esta prueba del poattest fue de 6.60 para el grupo control y de 4.5 

pera el grupo experimental. Se aplicó • loa resultados del preteat y del posttest la 

prueba t con el objeto de determinar si la diferencia entre los dos grupos es 

••t•diaticamente significativa. En la primera tarea el resultado de la prueba t de 3 34 

> 2. 75, lo que indica que la diferencia de los resultados es estadísticamente 

aignificath'•· (ver tabla No. 1) y •• debe al tratamiento. 

Teble No 1: T•rea No. 1 (Determinante + Sust•ntivo) 

Promedio• ~ deaviacion•• ••t•nd•r. 

Pre De e v. Po•t 

Grupo 

control 

Grupo 

test 

21.5 

experim. 22.6 

Prueb• t = 3.34 

p = .01 

eatandar 

5.98 

5 

test 

28.6 

r===i 
~ 

.......................... 
................ llf!__.... 

• .. - -
Gr41fic• 1: Tarea No. 1 

Deev. 

eatandar' 

6.80 

4.5 

G•nancia. 

+2.5 

+6 
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P•ra la •egund• tarea, tabla 2 (producción de oraciones complejas formadas 

por una cleuaul• principal y una aubordin•d• r•l•tiv•). El promedio obtenido por el 

grupo experimental fue tambi4tn, al igual que en la primera tarea, Jiger•mente m•a 

alto que el del grupo control, en el preteat. Este último obtuvo un promedio de 18.2 

puntos, con una desviación estándar de 5.98. Por au parte, el grupo experimental 

obtuvo •n esta tarea del preteat un promedio de 20.5 puntoa, y en este grupo para 

esta tarea, la desviación estándar fue de 5.22 

En el poatteat, aplicado ocho semanas deapu6a, el promedio obtenido por el 

grupo control en esta segunda tarea fue de 21.6 puntea con una desviación estand•r 

de 6.43. En cu•nto al grupo d•I tr•t•miento, •n ••t• segund• pru•b• del posttest, el 

promedio fue de 27.6 puntos, con un• desvi•ci6n eat•ndl•r de •.83. L•• g•n•ncie• 

obtenides en est• tare• fueron de 3.• puntoa P•r• el grupo control y de 7. 1 p•r• el 

grupo del tr•temiento. 

T•mbi•n P•r• ••t• t•r•• •e •plicó I• prueb• t • loa promedio• de loa 

reault•do• del grupo experiment•I y del grupo control.En e•t• ••gunda tarea el 

reaultado de I• prueb• t fue t = 7.98 > 3.64, por lo que podemoa decir que loa 

reaultado• aon ••tadfatic•m•nt• •ignific•tivos. L•• g•n•nci•• obtenidea en esta t•r•• 

fueron de 3.• par• el grupo control y 7. 1 p•r• el grupo e•p•rlment•I . 

Tabla No 2: Tarea No. 2 (Cl•usula principal + Cl•uaula relativ•) 

Pre Deav. Poat Oeav. Gananci•. 

•••• eat8nd•r test aat•ndar 

Grupo 

control 111.2 5.IHI 21.6 8.•3 +3.4 

Grupo 

experim. 20.5 5.22 27.6 •.33 +7.1 

Prueba t = 7.88 

p = .001 

·------------·--
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En le tercer• y última tarea, tabla 3, que consiaitió en hablar libremente aobre 

un tema eacogido por loa aujetoa, loa reaultadoa de los dos grupoa fueron muy 

aimilaraa en el preteat, ••latiendo aólo una diferencia de 0.1 punto• en tos promedio• 

d• loa grupos. eata vez I• diferencia fue a favor del grupo control que obtuvo en eata 

tarea 1~.5 puntoa en promedio contra 14.• del grupo experimental. La desviación 

aat6ndar para al grupo control en asta prueba fue de 41.8 mientras que para el grupo 

e•perlmental fue d• 3. 79. 

El promedio de lo• resultados obtenido• en la tercera tarea del poattaat por et 

grupo control fue da 16.9 puntos, to que representa una ganancia con respecto • I• 

mi•m• t•r•• del preteat d• 2.4 punto•. En •••• prueba, la deavlación ••tandar del 

grupo fue d• S.•. 

Por lo que ae r•fi•r• al grupo experimental, d•apu•• del trataml•nto obtuvo 

en eata tarea un promedio de 23.2 punto•. lo que reprea•nta una ganancia de a.• 

punto• con reapecto al promedio obtenido en la miama pru•b• del preteat. Para eat• 

grupo la deaviación eatandar fu• d• 2.72. La diferencia •ntra la• ganancia• da lo• 

do• grupoa •ntr• el pr•t••t y el poatteat •• de e.• punto• en favor del grupo 

experimental. 
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Tambi•n en este caso se aplicó la prueba t para medir la aignificancia de loa 

resultados. En esta prueba t = 8.75 > 3.64 lo que nos permite saber que las 

diferencias son eatadisticament• significativas. (ver tabla 3). 

Podemos constatar que en las tres tareas, las ganancias del grupo con 

tratamiento fueron significativamente más altas que las del grupo sin tratamiento. las 

mayores ganancias se registraron en la tercera tarea, es decir en la expresión libre y 

las menores ganancias se obtuvieron en la primera tarea. la de palabras aisladas con 

determinante. 

Tabla No. 3: T•re• No. 3 (Expre•ión libre) 

Pre 

test 

Grupo 

control 14.5 

Gru¡:>o 

experim. 14.4 

prueba t - e. 75 

p = .001 

Des v. 

est8ndar 

4.28 

3.79 

Post 

test 

16.9 

23.2 

c:J 
~ 

-~)11111111111111111 ......... 
--.. -r_______.. 

• • .. •• -
Gr•tic• 3: T•re• 3 

Desv. Ganancia. 

esténdar 

5.04 •2.• 

2.72 +8.8 

En el aiguiente cepitulo enalizeremo• lo• reaultedoa preaentedo• 

enteriormente y diacutiremoa I•• implicecionea que tienen y au relevenci• para I• 

inveatigeción preaent•d• en ••te tr•b•jo. 
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a. ANAL1818 DIE RIE8UL TAD08 Y Dl8CUSION 

En ••t• capftulo •n•lizaremoe loe r•aultadoa expueatos en el C•pftulo anterior 

y lo• dlacutiremoa para determinar en que manera apoyan las hipótesis que nos 

planteamoa al principio del presente trabajo y cómo reaponden a las preguntas de 

investigación que nos hicimos. Finalmente presentaremos posibles implicaciones para 

futuras inveatigacion•• •n et 6rea. 

El objetivo del presente trabajo •• el de encontrar avidancia qua apoye las 

hipótaaia qua nos planteamos al inicio d•I mismo "I qua son que al elaborar ejercicios 

fon•ticoa alguiandlo al modelo de procaaamianto d• input, los aprandientes 

procaaar•n la información fon6tica y la intagrar6n a au aiatama an dlaaarrollo. 

En la m•yorl• de loa caaoe, I• inform•ci6n fon•tica •• dificil d• proc•••r p•r• 

lo• aprendientea de un• lengua extr•njera, en ••t• caao del fr•nc••. pu•• por lo 

general •• una información redund•nt• tal como auc•d• frecuentemente con I• 

información gr•matica1•; la información fon•tica •• redundl•nte y• que el contexto 

permite la mayoría de laa vecea el proceaamiento de la información. En el presente 

experimento tratamoa de auprimir la redundancia die información contenld• en loa 

cambio• de fonema• para favorecer el procesamiento de I•• forma• fon6ticaa 

tratad••· 

Loa reault•do• obtenido• P•r•c•n aportar evidencia que apoya nueatr•• 

hip6teaia en el sentido que loa progreaoa registrado• por el grupo con tratamiento aon 

aignlficativamente auperiorea a loa progreaoa reglatr•doa por el grupo ain tratamiento. 

A continuación trataremos de analizar en detalle ••toa resultados y discutir aua 

implicacionea. 

·---2.3.2--~ 
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En el prete•t los resultados obtenidos por •mboa grupos fueron muy 

••mejantes; existió unic•mente una pequefta diferencia • favor del grupo 

experimental en la prueba uno y dos, diferencia que disminuyó y aún más se revirtió 

en I• prueba tres. Lo• do• grupos obtuvieron como era de esperarse un mejor 

promedio en la tarea de palabras sueltas ya que en este tipo de tarea disponen de 

m•s tiempo para monitorear su producción. Conforme disminuye la oportunidad de 

monitorear es de esperarse que la corrección de la producción disminuya, lo que 

en efecto el caso en al experimento que nos ocupa. 

Loa resultados obtenidos en la primera tarea del poattest por el grupo control 

muestran un pequefto desarrollo. Es importante h•cer not•r que no todos los 

miembros de este grupo mueatr•n el mi•mo gr•do de dea•rrollo. Si observemos tos 

resultados obtenidos individualmente, veremos que e•i•t• un sujeto que en ••t• tare• 

obtuvo un progreso de +8, mientras que hubo otro que moatrO un progreso negativo (· 

1) ea decir, que obtuvo una nota m•s baja en el poattest que en el pretest. Esto •• 

refleja igualmente en I•• desviaciones eatándar de loa resultado• de esta prueba en 

este grupo. Mientr•• en el preteat la desviación eat6ndar fue de 5.98, en el poatteat 

la desviación eatllindar aumenta haata 6.6. 

Loa resultados en I• primara tarea obtenidos por el grupo experimental en el 

pretest fueron como ya dijimo• muy semejantes a loa del grupo control. En el poatteat 

ain embergo. el desarrollo moatrado por el grupo con tr•tamiento fue muy superior al 

moatrado por el grupo control: mientras el grupo control obtuvo una diferencia de +2.5 

con respecto al preteat, la diferencia del grupo experimental fue de +8. Por otro lado, 

contrariamente el grupo control, cuya desviación eat6ndar ae lncrement6, la 

deaviaci6n eaU1ndar del grupo experimental diaminuy6 ligeramente, lo que parece 

mostrar que el deaarrollo moatrado por el grupo con tratamiento fue m6• uniforme Y 

generalizado. 
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Debamoa decir tembi•n que en aat• ter•• en el poattest existieron un gr•n 

n~mero de •utocorreccionea por p•rte de loa sujetos del grupo experiment•I lo que 

perece apoyar la hipótesi• de que loa aprendiente• e•t•n mili• •tantos • les formas 

linguratlcaa, y fon6tic•• en el caao qua nos ocupa, después de h•b•r recibido 

inetrucclón explícita. Recordamoa tambhtn que los resultado• de la prueba t parecen 

indicar que la• diferencia• obtenida• en al estudio pueden provenir del tratamiento. 

En el grupo control por otro lado no •• dieron en absoluto casos de 

autocorraci6n y hubo poco aumento da las formas intermediarias y poco o nada en laa 

forma• correcta•. Esto no quier• decir qua no exista un d•••rrollo del interlengu•je 

fonológico d• loa •Pr•ndientea que no recibieron tr•t•miento, pero ai parece que 

eatoa aujetoa ••t•b•n meno• •tentoa •I c•mbio de aignificado que puede repreaentar 

el cembio de una forma fon•Uca por otra. 

En cu•nto • I• aegund• tar••. podemoa decir que t•mbi•n en ••t• c••o 1t.s 

diferenci•a inicial•• de loa promedio• de loa do• grupoa fueron poco aignificativ•• 

mientra• que loa promedio• obtenido• en el poatte•t aon conaider•blemente m•• 

•l•v•doa en el grupo experimental. En la aegund• tare•, el progreao moatrado por el 

grupo control fue de +3.4 mientra• que al progreao regi•trado por el grupo 

experimental fue de +7.1. T•mbl•n loa reaultadoa de eata t•re• parecen moatr•r 

evidanci• qua apoya nue•tr•• hipóteaia. 

Al igual qua en I• primera tarea, laa deaviacionea eat•nd•r repreaent•n un 

dato intereaante y• que tambi•n en eata t•rea la d••viación ••t6ndar d•I grupo 

experimental diaminur-6 entra el preteat y al poatteat (5.22 y 4.33 reapecuvamente), 

mientra• que la daavl•ción eat6ndar del grupo control aumentó entre el preteat y el 

poattaat (5.98 y e.43 reapectlv•mente). Aunque en •ate caao no ae preaentaron 

progreaoa negativo• en el grupo control, ai exiaten ma,-orea aeparacion•• entre toa 

progreaoa regiatradoa por cada uno de loa miembro• del grupo. Por el contrario, loa 
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miembro• del grupo experimental •• •cercaron al promedio en el postteat, lo que 

p•r•c• indicar que el tratamiento fue útil al grupo en general. 

Tambi•n en eata tarea aa dió fracuantemanta al fan6mano da autocorrección 

por parta da loa aujatoa del grupo experimental, to qua paraca indicar qua exista un 

grado da conciencia con raapacto a la• formas fon•ticas aatudiadaa y da la 

importancia qua reviste utilizarlas correctamente. Este fenómeno no •• dió tampoco 

en esta tarea en el grupo control. 

Por lo que respecta a la tercera tarea del instrumento, laa calificaciones del 

pretaat fueron precticamenta lea miamaa entre el grupo experimental y al grupo 

control. L•• cal ificacionaa obtenid•• en el poatteat aon en c•mblo muy diferentea: 

mi•ntr•• que el grupo control obtuvo 16.9, lo que repreaent• un progreao de +2.•, el 

grupo con tratemiento obtuvo un• puntu•ción promedio d• 23.2 lo que repreaentó un 

progreao de +8.8. Eatoa reaultadoa perecen t•mDl•n moatr•r evidenci• que •POY• I• 

hipóteaia de que •I preaent•r • loa aprendientea m•teriel fon•tlco di••"•do aiguiendo 

el modelo de proceaemiento de Input, moatr•r•n un deaerrollo m.tla elevado de au 

interlengu•j• fonológico. 

Debemoa decir que t•mbi•n en •••• ter•• •• redujo le deavlación eat•ndar del 

grupo e•perlment•I entra el pretaat y el poatteat (3. 79 y 2. 72 reapectlv•mente) 

mi•ntrea que ta del grupo control •umentó (•.28 y 5.0• raapectivamante). Eato parece 

ind1c•r que al tratamiento aplicado no aolamenta ayudó • dea•rroll•r el intarlengu•je 

fonológico de loa •Prendlentea del grupo e•periment•I aino tambl•n • integrar ••• 

formas fon•ticaa estudiad•• en el experimento y tuvo un efecto m•a generalizado 

entre loa miembro• del grupo experlmant•I. 

E• importante por otro lado hacer notar que la mayorla da loa progreaoa 

ragiatr•doa en •••• tare• por el grupo experimental ae debieron • una diaminución 

ceai tot•I de las forma• lncorrectaa, a un aumento de I•• form•a intermedia• Y • un 
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pequet'!io aumento d• lea form•• correcta•, lo que parece moatrar evidencia d•I 

deaerrollo del interlengu•i• fonológico del grupo. 

Cabe ••ft•l•r también que contrariamente • lo que pudieramoa eaperar, la 

metfor diferenci• entre loa reeultadoa del preteat tf el poatt•at obtenido• por el grupo 

experimental correapond• • la tercera tarea y la menor correaponde • la primera 

tarea. Contrariamente en el grupo control no existen grandes diferencias entre los 

progreso• registrados en laa tres tareas. Una posible explicación para este fenóneno 

podrla aar, como lo augieren VanPattan W' Cadiarno (1993), qu• la enaeftanza 

mediante el proceaamlanto d• input opera en loa procesos que convierten el input en 

int•k• lo que provee d•to• correcto• que pueden aer inteor•do• en el aiatem• en 

dea•rrollo del eprendiente. Eato • •u vez modificar• loe proceao• que determinan le 

manera de loe epr•ndlentee de producir output. Al proceaar una forma e integrarla • 

eu lnterlenguaje, ••ta aparacenll ni•• naturalmente en el uao natural de la lengua. 

Eato noe permite tal vez deducir que lo• ejercicio• de proce•amiento de input 

fon•tlco. tal como •• pr•••ntan en el preaente trabajo, afectan •I interlenguaje. 

Otra explicación poaibl• ea que al integrar loa aprendientea I• forma fon6tica 

a au Jnterlenguaje, habr6 menoa variabilidad entre Jaa producclonea en diferente• 

grado• de monitorao, ea decir, lo• re•ultadoa obtenido• en expreal6n libre (poca 

oportunidad de monltoreo) tender6n • acercara• a lo• reauitadoa de producción d• 

palabra• (mucha oportunidad de monitoreo). Podemoa ver que mientra• en el preteat 

la diferencia de loa promedio• de loa reaultadoa de la prueba uno y la prueba 2 •• de 

2.4, en al poateat eata diferencia ae reduce a 1. En cuanto a la diferencia entra la 

prueba 2 y la prueba 3, en al preteat ea de 4. 7 mientra• que en el poatteat •• da 411.2. 

Podemoa por otro lado preguntarnoa c6mo ea que el grupo control tuvo 

progreaoa en au interlenguaja a peaar da qua no aatuvo aujato a tratamiento. La 

reapuaata qua podemoa dar a ••ta pregunta •• qua al eatar expuaatoa a lea muaatraa 

de lengua algunoa aujetoa contlnuar6n avanzando en au intarlanguaje, paro ••t• 
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•vence ••rllll más lento y meno• gener•liz•do. Podemoe constatar en l•s t•blas de 

reaull•d~• que hubo alguno• aujetoa que nO tuvieron progresos o que incluso tuvieron 

progreao neg•tivo mientras que en el grupo experiment•I todos los sujetos mostraron 

mejorree en aue reaull•dos. 

En reaum,en, podemoa decir que en general el experimento parece presentar 

evidenci• que •POlf• I•• hipóteaia plante•daa al inicio del presente trabajo y que 

aon:prim•r•. ai d•moa a nueatroa •prendientea inatrucción fon6tica explicita, ésta 

ayud•r.6 poateriormente • le •dquisición de I• forma tret•da y segunda, si diset\amos 

ejercicio• de procea•miento de input fon•tico siguiendo el modelo de procesamiento 

da input de l!lill VanPatten, loa aprendientea proceaar•n m.6a r6pidamente la forma 

trat•d•, I• integrarlllln a eu interlengu•je y la producir.6n de manera m.ills correcta. 

Aunque aún qued• mucho por h•cer en ••te terreno, loa reault•doa obtenidos en este 

eatudlo nos alientan p•r• continuar e•plorando las poaibilld•dea que el 

procesamiento de input puede tener en I• enaet\anza de I• fonetic•. 
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e. CONCLUalONEa 

Existe aún mucho por h•c•r en el ár•• d• la enaer.anza de la fonética ~ más 

especificamente en cuanto a la ensei'\anza ya sea explícita o implícita de la fonética. 

Esta ha sido un área de estudio muy poco frecuentada por los investigadores pero 

que provee un ampHo campo de estudio. Esto nos permitiría el disel\o de materiales 

fon•ticos més intereaantes para nuestros aprendientea y que nos permitieran alcanzar 

con m8s éxito el objetivo de obtener una producción fonética lo más cercana posible a 

la norma. 

No queremos decir que deseamos pronunciaciones en nuestros aprendientea 

totalmente iguales a la pronunciación de un nativo.porque no creemos que eso fuera 

indispensable, ni que deba •er el objeto de la en•e"anza de le fonética, pero si que 

el desarrollo del intertengu•je fonológico de los aprendientea llegue a un punto tal 

que su producción de lo• fonema• que forman el sistema da I• lengu• m•t• sea lo 

suficientemente correcta como para que no •xlata lugar a mal•• interpretaciones d•I 

significado. 

Hasta ahora los trat•mientoa fonético• propuesto• por lo• diferentes métoeloa 

y metodlologías se han conformado con un tratamiento fi•ico o fisiológico de Ja 

pronunciación, esto es, desde el punto de \f'iata de la articulación (fiaiológico) o de la 

percepción (acústico, fisico). Pero ae han dejado de lado los aspectos 

paicolingoiaticos del problema, ••decir, la manera en que loa aprendiente• proce•an 

la información y la integran a au interlenguaje. 

El objetivo de •ate eatudio fue el d• determinar ai era posible elaborar 

ejercicios fon•ticos basados en el modelo de enae"anza de la gram•tica de 

proceaamiento de input y de qu6 manera eaoa ejercicios podrian ayudar al desarrollo 

del interlenguaje fonológico de loa aprendientes de franc•• como lengua extranjera. 

Los resultados obtenido• en el experimento parecen moatrar evidencia que responde 
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•firmativ•mente e •mbo• pl•nteam)entos y que apoya la• hipótesis de base de este 

trebejo. Por otro ledo perece indicer que un tretamiento de e•t• n•tur•leza podria 

modificar I• foalllz•ción •n el aentido de ecercar lo suficiente las formas lingüísticas 

de los aprendientes a la• formas de los nativohablantes para evitar el fracaso en la 

comunicación. 

Como ya mencionemos anteriormente, el modelo de procesamiento de input es 

un modelo b•sado en principios paicolingüíaticos que toma en consideración los 

procesos menteles del •Prendiente, buscando favorecerlos para mejorar la 

adquisición de le lengua met•. 

Los experimentos que se han hecho para demostrar la efectividad que ta 

enaenanza basada en este modelo tiene en el desarrollo del interlenguaje de los 

aprendientea de lenguas extranjeras, permiten afirmar que este tipo de enset'lanza •• 

útil en aspectos gr~maucalea. 

En los capitulo• precedentes presentamos brevemente las basas teóricas que 

a~byacan a nuestra investigación y el experimento llevado e cabo con el objeto de 

aportar evidencia que apoyara o invalidar• nuestras hipótesis, y aunque el 

experimento se realizó con aólo do• pequet'loa grupos de sujetos, si podemos decir 

que probablemente •••• tipo da tr•tamiento paicolinguistico de I• fon•ttca baa•d• an 

el modelo de proc•••miento de input, eplicado a I• fonoloQi•. es un terreno que 

debemos explorar más • fondo. Este e• pues un primer estudio que ae auma e loe 

estudios enteriore• beaadoa en el modelo y que podríe darnos directivas para 

posterior•• experimentoa, podri• ser replicado para confirm•r o invalidar aua 

resultados, o par• reafirm•r o nag•r sus eportaciones. 

S•b•mos tambi•n, como ite lo mencionamos anteriormente, que le m•itori• de 

loa profesores de fr•nc•• como lengua extranjere realizan, por r•zone• diferentes, 

poca o ningun• corrección fon•tica en el salón de el••••· Podamos entonce• suponer 

qua el presente experimento •• pues un• comparación entre loa reault•doa obtenido• 
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por un grupo con tr•t•miento fon•tico y un grupo ain tr•t•miento fon•uco y que 

mueatr•n diferenci•• f•vor•bl•• y aignific•tiv•a P•r• el grupo con tr•t•miento 

fon•tico. 

Qued•rl• por inveatiger I•• diferencias ·existente• entre grupo• con diferentes 

tratamiento• fon•tico• que podrían aer de procesamiento de input, tal y como •• 

preeenta en ••t• trabajo, y tratamientos ron•ucoa tradicional•• como loa deacritos en 

el capítulo doa. Esto nos permitiría obtener raaultadoa m8a concluyentes en cuanto a 

la validez y utilidad d• un tratamiento fon•lico como el que preaantamoa en el curso 

e1e1 preaent• trabajo. sobre qu• tipo de enaerianza o metodología serian m8s 

adecuadas y sobre ta• diferencia• en et efecto de un• metodologi• y otra y tener 

b•••• m•• aólid•• p•r• defender ta ulilizeción en I• el••• d• frene•• como lengu• 

••tr•njera d• ejercicio• fon6ticoa como loe que diaeftamoa p•r• el preeente 

••P•rlmento. 
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Anexo2 
Ejen:lcloe .... _,.. ..... o 

1.- Aeri-rdez .. -.;n et marquez oui ou .._, .....,, ai leS atllrm8tion que 
vous •Hez entendre aont vr•ies ou t•u.-. 

1 
2 
3 
4 
5 
8 
7 
e 

Al'lirmlltions pour l'exen:iee pntcedent. 

- Le bellon _, eu .-.-. 
- Le Mrviette eat eu -.oua. 
- Le livre eat eu .-.-... 
- Le aee eat eu desaua. 
- Le verre - eu dellaOua. 
- Le bouteille - eu cteaaua. 
-Le~-•udeaaua. 
- Le gAt-u .. 1 eu deaaoua. 

oui non 

2.- Oeaainez une feble. deaeinez une boul9ile _,.-a-. des IMwa -
deaaua, un carteble au deaaoua. un otdi1'191eur eu deaaua. un ~ eu 
CleUua, des cheuaau,.. •u deaaoua, des~ - --· une~ eu 
d9uoua. un perepl&Me eu deaeua. 
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3.- Ecoutez ces noms de livrea qui ont - t .. nstorrn*a en fiims et indiquez si 
vous ... •vez vus, lua, vua et lua ou ni vua ni lua. 

- L- trois mouaquet•ires. 
- Notre O.me de P.ns. 
- Le rouge et le noir. 
- Le jour du C"8c81. 
- Les li•isons d•ngereu .. s. 
- Como mgue pmrm cnocoa.te. 
- Crime d•ns l'Orient Expresa. 
- Le tour du monde en 80 joura. 
-Shogun. 
- Lea enf8nta de S.nchez. 

4.- Répjtez cette comptine: 

Une poule sur un mur 
qui picote du pein dur 

Piooti picat8 
.. ve .. queue et puia s'en v•. 

5.- Minidi•loguea pour I• correctlon verbo-ton•I du son e y 1 

-Tu l'•s su? 
-Oui, je l'•i su. 
-Comment tu l'•s su? 
..Jel'•i vu. 
-Tu I'•• vu ou tu l'•a lu? 
- Je l'•i vu et je l'•i lu? 

- Zutl C'eat •u deaausl 
- Oui, c'eat •u deaaus. 
... Tu ravaia vu? 
- Non, je n'•i pea voulu. 

-lleatvenu? 
- Oui, et il eat tout nul 
- Et tu I'•• vu? 
- Non, je 1'8i entendU-

V- l'intONltlon 8t d;w. •vos~ de devi.- de quoi il s'mgit aelon 
l'int.,,,.tlon 
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6.- Marquez dalna la colonne ~nte ai les enoncés M náférent a une 
.,.._,. ou • plullieurs personrwa. 

1 
2 
3 .. 
5 
6 
7 
a 

1 - Je le conN1is. 
2 - Je ... reg-.rde. 
3-Jele~. 

1~. 

4 - Je le trouve beau. 
5 - Je ... conaicMIN intelllgenta. 
6 - Je le prenda eu Nrieux. 
7 - Je ... fai• traveiller. 
a - Je le voi• aouvent. 

DIUS. ~ra. 

7.- Me._• quoi peuvent M ....,_ces *-'«:6s. Enaulte di9cuteZ svec: un 
cemer8de. 

J:---------
!:--------­: :---------
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1 - FaiS-19. 
2-Donne ... moi. 
3-Tumele.,,._.? 
4 - Dia-le moi. 
5-Jele-i•. 
IS - Je ne lea trouve pea. 

11.- M6moriaez ce~ et....,_ __ .. •vec un C11rn11r8de: 

- Tu - vu le chien d'E...,_..? 
- Le chien d'E~? Lea chiena. elle en• d8ux. 
- Comment --il•. ces chiena? 
- -· ,,.., P8ignM ... d8 ~roqueta. 
- Je me ....... nd8 pourquoi Ei.onor. ... 8dor91 

11.-
• F•ia-lel 
-Oui,jelefais. 
- Dia-le! 
-Oui,jeledla. 
-~! 
-0u1.;.1e_,-. 
-Don..-... 
- Non. Je ne le danne .-.. 

V8'iez l'inion.tion 81 di'-• - ~ d8 d8vitwr d8 quoi 11 a'8git. 
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10.- Mentionnez quelqu'un ou quelque cho- • qui ou • quoi peuvent 
s·.,i;quer ... *"<>ncés suivents. 

~ =-------------
! =-------------
: =------------

1 - ..... deteste. 
2 - Je ... vois taus ... jOurs. 
3 - Je le conN1i• depui• longtempa. 
4 - Je ... lis •vec attention. 

5 - ..... -·-genti-. 6 - Je le con~ inteHigent. 

11.- Oites trol• pe•• suivre pour feire fonctlon.,... - ordineteur. 
ex: Je le brenche .... 
Oiscutez..,, •vec vos cemerectes. 

12.- Dites trois chose• que vous feites pour conserver un •mi. Discutez..,, 
avec vos cem•redeS. 

13.- Diles troi• ct>OMS que vous feiteS pour rendr9 votre chien heureux. 
Di9cutez..,, evec un cemerede. 

14.- Di- trol• ehoses que vous feites pour conserver vos bonnes r.ietionll 
avec v09 ....,.. et aoeura. 
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15.- Marquez l'image qui correapond • •• phr•- entendue. 

:z 

3 •• 

4 

5 

• 
7 

• 

• 
10 

~~~~ 
~~~ 
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tt.t9 • 
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Phra- entendues: (axercice 15) 

1) 11 y a daux ~ux au port. 
2) 11• vont echMar das avlona. 
3) Noua voulana daux g-. 
4) J'ai daux vOitures. 
5) Noua avona das amis. 
6) 11 a daux ballona. 
7) Ella a daux -..ra. 
8) Tu dois manger daux pommea. 
9) Ragarda! Daa Oi-ux! 
19) J'ai lu daux liv,.. catta -mainel 

Phra- antanduea: (axarciee 115) 

1) Ella a daux mot-. 
2)11adas-..rs. 
3) dans deux aamainaa. 
4) J'ai fail daux pholoa. 
5) lls ont das~-
6) C• fait das mOial 
7) Oonne-moi dttux bonbons. 

"--· -----------··------
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16.- Merquez mns la colonne a'il a'agit de 2 • ......,,,. ou de plus. 

1 ~ 1 

2 pl-de:Z 

17.- M*mori- le dialogue auivant et ditas-le avec un cama.-. 

- 11 • des "*8a? 
- Oul, il - • deux? 
-Etdes_,,..il-a? 
-Oui, deux. 
- Et des chiwla, il - •? 
- Oui, il.., • •uUi deux. 
- Deux chi9na deux fr9r-. et deux _,,., c' .. t une g..- t.millel 

16.- M6m«i- cette comptlne: ... -. .. 
Mii aupotr;eu,., 
Qui,,..._ dllna ... fleura, 
qui rit d9na son lit, 
Poiaaon d'9Vfill 

102 

19.- Di9a •un~ des objMs- vous voudri9z 9voir.., ..-... ex . .le 
~ •YOir 2 YOitu ....... eomn.nt8Z vot,. choix •vec voc.. ca ...... 9de. 

20.- Di9a • valM _.,..des objMs que voua •- - pe¡,..,-= .1'9i deux 
blouaona. eom.,.,_ avec lea objMs de l'ewcic» p19c• dant. 
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21.- Ecoutez lea phraaes et diles si elles se referent au • ou au .. 

• 1 
2 
3 .. 
• • 7 

• • 10 

Phra .. a entendues: 

1) .l'ai fait du sport, j'ai mal au corps. 
2) .l'ai trop mang•. j'ai mal au coeur. 
3) Elle a un joli corps. 
4) Ella fait ~ de bon coeur. 
5) .l'ai le ooaur qui bat. 
6) Vous davaz l'apprandra par coeur. 
7) Dét•ndez votra corps avant de faire l'axercice. 
8) 11 avait la corps du d•lit entre lea maina. 
9) .le dia ya de tout mon ooaur. 
1 O) 11 me tiant trop a coeur. 
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22.- Día • un ca~ 5 f8iaona pour ie.q,_¡- il -1 nec.-ire de faire 
.-.tion. ton carpa. Di~. propos de - '8i9on•. 

23.- Di•• un camarade 5 raiaona pour leequet- il _, n6C:e ... ire de fllire 
-1ion • ton coeur. Di8CUI- • propos de voa raisona. 
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ANEX03 

Ejefelcl09 ,_,.del modelo de P-lftientO de Input 
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AMEX03 

-....CICI08 FUERA DEL MODELO DE PlllOCEUMIWENTO 
Dl!IMIUT 

A.~ de DlllCrimination ~: { i ), [y), [u J 

Cochezd91'8 .. colOnne~ ... llOn --.. 

et J l " J l u J 
1 
2 
3 .. 
5 
e 
7 

• 8 
10 

··- E-.::iCe de Oiecrimin8tion f'ho¡¡ ...... : ( 1 ), (.J. (o J 

Cochez~• 18col0nne~-_,.....,..u. 

( 1 J r • 1 ro 1 
1 
2 
3 .. 
5 

• 7 

• • 'º 
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C.- Merquez ai ... phr•- que voua entendez aont eu aingulier ou eu pluriel . 

-11er ......... 
t 
2 
3 .. 
• • 7 

• • to 

D.- Merquez le ph-qui•,... pro11011cée. 

1) 2) 
•> ReQ8rde eu deaaua. •> c·-1 nouat 
b) Regente - deaaou•. b)C'-nul 

3) •> 
•> c·-1p;re. •> ... dit. 
b) c·-1 pur. b)ll•dü. 

5 IS) 
e)C'-lvu. e) Voi .. vo1re pull. 
b)C'-voua. b) _.., - poule. 

7) 8) 

i •>Une belle vie. •)11-tout. 
b)unebellevue. b)ll •'-llu. ¡· 

SI) 10) 

r e)Turevouea? •)C..i-. 
i b)Tul'-vu? b)C'-ici. 
~ 
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E.- lndiquez dan• quel ordre ont et• prouoncéa lea groupea de mota auivanta. 

1 ( ) lit ) tu ( ) IOUP 

2( ) dl• )du ( )doux 

3( > nid )nu )noua 

•< ) llCie )au )aou 

5( ) vie ( ) vu )vou• 

S( ) ple ( ) pu )pou 

7( ) rff )rue )-

F.· Met19Z les mota de l'-erclce pi~t dana les ph.-- auivant ... 

a) Ca liYN, 11 l'a ___ 
b) 11 • Cl'laHé un 
e) 11 - dena 80n ____ . 

2 a)Qu·---tu ? 
b)Ellea partir. 
C) 11 parte tout 

3 a)Tu.....,._ ? 
b) L'~ nt dana eon 
C)Le.,_.._ .. a) Je n'ai ,,.. un 
b) J'al a..o;n d'-
e) Je n'ai pa11 

5 a) O'ici on a - baile 
b) On •dit 
C) .le, . ...,_..'°'*' la 

e a) Je n'al Pll8 
b) Tu,_,__._ 
e) 11 - laid comme un 
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7 •) 11 y• longtemps - l'homme • inventé I• ----
b) Tu~dan•- ? 
e) Elle de tout. 

G.- Ecoutez: 

11 -t ~u au rez-de-cha-. il • lu le joumal, il • entendu la sonnstte, il 
• ouvert I• porte, il • bu un café, il • mordu son pain, il -t sorti et il eat parti. 

Ordonnez c:hronolOgiq........,t ... actiona. 

( ) 11 • entendu I• sonette. 
( ) 11 •bu son café. 
( ) 11 -t deacendu. 
( ) 11 • ..-áu son pa¡n. 
( ) 11 • ouvert la porte. 
( > 11-t ~•u rez-de-chau .... 
( )llalulejoumel. 
( )ll--1i. 
( ) 11-t sorti. 

12.- Vous •llez ant.nd,. des périodes da l'hiatoi,., - • c:6té du numéro 
de la~ un nom de person~ ou un évét-..t da- périoda. 

~~------------­
::-------------5) ____________ _ 

Periodes mention..-.. 
1)Lemoyer>Aga. 
2) L• 9*le des lum-.... 
3) Le XX. al6cle. 
4) Le romentiame. 
5)Le~. 
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