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RESUMEN

Este Trabajo Fin de Master tiene como objetivo principal la creacién de un Libro del
Profesor en el que se plantean estrategias para la correccién de errores segmentales
en la pronunciacion del espafiol por parte de estudiantes angléfonos. Para ello
haremos un breve recorrido histérico sobre el papel de la ensefianza de la
pronunciacion en la clase de lenguas extranjeras, sefialaremos algunas de las
principales dificultades para nuestro grupo meta partiendo de un analisis contrastivo de
ambos sistemas fonolégicos vy justificaremos la metodologia seleccionada: un enfoque

ecléctico con una base verbotonalista.
ABSTRACT

The main objective of this Master’'s dissertation is to create a Teacher's Guide which
will provide strategies for the correction of segmental errors from English speakers in
Spanish pronunciation. In order to do so, we will briefly review the role that the teaching
of pronunciation has played over time in the language classroom, we will point out
some of the main difficulties experienced by our target group by means of a contrastive
analysis of both phonological systems and we will also justify the methodology that we

have chosen: an eclectic approach based on the verbo-tonal system.

Palabras clave

Enseflanza de la pronunciacién, correccion de errores, estudiantes angléfonos,

método verbotonal, propuesta didactica.
Key words

Teaching pronunciation, phonetic correction, english speakers, verbo-tonal system,

segmental approach.



INTRODUCCION

El curriculo actual de la ensefianza de Espafiol como Lengua Extranjera (ELE)
promueve, ante todo, la integracion coherente de todos los contenidos que conforman
y afectan a la ensefianza de lenguas. La adquisicion de la competencia comunicativa
requiere el desarrollo de las subcompetencias que a su vez la constituyen: la
competencia linguistica, la sociolingiistica y la pragmética. No obstante, y corriendo el
riesgo de sonar repetitivos en la teoria, nos encontramos con un gran campo olvidado

dentro del terreno de la competencia linglistica: la fonética.

En todas las actividades que nos describe el Marco Comun Europeo de Referencia
para las lenguas (MCER), la fonética juega un papel crucial. Resulta practicamente
imposible hablar de comprensiéon, expresion, interaccion y mediacion oral sin hacer
referencia a la importancia de la pronunciacién en cualquiera de ellas. Lo que es mas,
todas ellas pueden verse enormemente afectadas o incluso se puede llegar a producir

una barrera en la comunicacion si los errores fonéticos son graves.
El Plan Curricular del Instituto Cervantes (PCIC), por su parte, argumenta que:

‘es evidente, ademas, que la forma en que un extranjero pronuncia la lengua de la
comunidad que lo acoge influye en gran medida en la consideracion que despierta
entre los integrantes de ese medio: por lo general, cuanto mas se aproxime su acento
al modelo nativo, mayor sera el grado de aceptacion social -y admiracion encubierta-
con que cuente, en tanto que una pronunciacion claramente deficiente le supondra una
gran traba en su vida profesional y en sus relaciones personales.” (Pronunciacion:

Introduccion).

Podemos observar asi la postura que adoptan los dos mayores referentes en la
enseflanza ELE respecto a la importancia de la pronunciacién, el MCER de forma
indirecta y el PCIC de forma directa. Teniendo esto en cuenta y sin perder de vista la
triple perspectiva del alumno como agente social, hablante intercultural y aprendiente
autonomo que nos presenta el PCIC, ¢ por qué no refleja la ensefianza ELE de hoy en
dia la necesidad de incluir la pronunciacion en el proceso de ensefianza-aprendizaje?
Esta pregunta, que poco tiene de novedosa, sigue causando sensaciones tan dispares
como confusion, intriga e incluso miedo entre muchos docentes. Creemos que, mas
alld de la respuesta (o0 multiples respuestas), la importancia de la cuestién no radica en
el por qué sino en el como. ¢ Como podemos incluir debidamente la ensefianza de la

pronunciacion en una clase de ELE?



Por todo ello, este Trabajo Fin de Master tiene como finalidad la creacién de un Libro
del Profesor con estrategias enfocadas a la correccion de ciertos errores segmentales
en la pronunciacion del espafiol por parte de alumnos angloparlantes, asi como la
explicacién de los principios que guian dichas estrategias. Nuestro objetivo principal
es, por tanto, intentar mostrar que se puede integrar, de una forma estructurada y sin

ser expertos en la materia, el componente fonético en el aula de ELE.

Dentro de este amplisimo objetivo que acabamos de mencionar, hos hemos propuesto
dos objetivos generales que subyacen bajo los dos grandes bloques que conforman

este trabajo y que veremos mas adelante:

e Revisar el estado de la cuestién en relacién a la inclusiéon de la ensefianza de
la pronunciacion en el aula de ELE
e Proponer estrategias y actividades disefiadas para la correccion de la

pronunciacion a estudiantes angloparlantes

En una fase mas de concrecion, estos objetivos generales se desglosan, a su vez, en

los siguientes objetivos especificos:

¢ Realzar la necesidad de la incorporacion del componente fonético en el aula de
ELE
e Ofrecer una propuesta didactica que sirva de guia para el docente de ELE a la
hora de abordar el proceso de correccién de la pronunciacién de elementos
segmentales. Se han delimitado estos elementos a:
- Ladiptongacion errénea de las vocales
- La realizacion de /r/ vibrante simple y /r/ vibrante multiple asi como la
contraposicién entre ambas

- Larealizacion de /If

Para alcanzar nuestra meta, se ha dividido este trabajo en dos bloques principales de
naturaleza inherente: el primero es un Marco Tebrico que contextualizara y dara
sentido al segundo, una Aplicacién Didactica en la que trataremos de llevar a la
practica la filosofia y las creencias sobre la ensefianza de la pronunciacién descritas

en el primer bloque y sobre las que se asienta nuestra propuesta metodoldgica.

Dentro del Marco Tedrico, en primer lugar, realizaremos un breve recorrido sobre el
papel que ha desempefiado la ensefianza de la pronunciacién en la metodologia de

lenguas extranjeras. Posteriormente, sefialaremos los errores mas comunes de



nuestro grupo meta y seleccionaremos aquellos con los que trabajaremos finalmente

en nuestra propuesta didactica.

En la Aplicacion Didactica ofreceremos una bateria estructurada de estrategias y
técnicas encaminadas a la correccion de ciertos sonidos (elementos segmentales) en
alumnos cuya lengua materna es el inglés, asi como las claves para su correcta
organizacion. Como Libro del Profesor, contara con su propio indice y debe tomarse
como una guia, una herramienta mas entre todas de las que dispone el docente a la

hora de disefiar sus clases de espafiol como lengua extranjera.

A partir del desarrollo de ese Libro del Profesor se extraerdn unas reflexiones que
servirdn para constatar si este trabajo cumple sus objetivos iniciales o0 no y
conformaran el capitulo de Conclusiones. Finalmente, a este le sucederan la

Bibliografia y los Anexos del trabajo respectivamente.

De este modo, la pretension de este trabajo consiste en aportar un infimo grano de
arena mas a la gran montafia existente en lo que a investigacion sobre la ensefianza
de la pronunciacién del espafiol se refiere. Para ser mas precisos y descendiendo al
terreno de la didactica de segundas lenguas, busca la inclusion de la practica de
correccion de la pronunciacion en el aula de ELE. Asi, se busca poner de relieve la
necesidad de incorporar este tipo de propuestas a la clase de espafiol de forma

constante para conseguir formar hablantes comunicativamente eficientes.

Al igual que muchos otros fonetistas y docentes de ELE, Gil Fernandez se pregunta,
respecto a la ensefianza de la pronunciacion, “por qué entrana tanta dificultad construir
un modelo pedagdgico valido, generalmente admitido y que brinde buenos resultados,
y por qué existe entre los docentes un cierto desinterés hacia esta empresa” (2007:
99). En esta linea, y dado que la cantidad de variables que afectan a este problema es
vastisima, querriamos aportar una propuesta mas para asi seguir caminando hacia
una enseflanza mas organizada y estructurada de los problemas seleccionados para

un grupo meta angloparlante.



Il. MARCO TEORICO

Este trabajo se enmarca, por un lado, en un tipo de investigacion descriptiva en tanto
que persigue ofrecer una recapitulacion que recoja brevemente el estado de la
cuestion en la ensefianza de la pronunciacién en ELE a través de un sucinto estudio
longitudinal. Por otro lado, es también profesionalizadora, puesto que el fin dltimo es
ofrecer una propuesta didactica a partir del andlisis de ese mismo estado de la
cuestion. La lectura detenida y exhaustiva de la produccion bibliografica pertinente y
actual sobre este campo serd, por consiguiente, el motor que pondra en marcha la

andadura de este trabajo.

No es nuestro objeto, sin embargo, discutir cuestiones tan trilladas como las
diferencias entre adquisicion de la lengua materna (L1) y el aprendizaje de una
segunda (L2/LE) por lo que usaremos los términos adquisicibn y aprendizaje
indistintamente*. Del mismo modo, y sin menoscabo del valor que conlleva un estudio
experimental, no se ha creido necesario realizar un analisis de errores a través de
informantes aprendientes de espafiol puesto que la cantidad de produccién
bibliografica que recoge los problemas de los estudiantes angloparlantes, nuestro

grupo meta, es ya muy extensa y esta suficientemente contrastada.

No obstante, una gran brecha separa esta bibliografia de base tedrica e investigadora
por un lado y la realidad préactica del aula por otro, y es precisamente aqui donde se
situara esta modesta propuesta didactica que intentard actuar de puente entre ambas
vertientes. Si bien como apunta Iruela (2004: 167) “estamos lejos de afirmar con
seguridad qué clase de actividades de aula garantizan el progreso en la competencia
fénica en comparacion con otras”, Martin Peris (1996: 350) ya argumentaba hace casi
una década que en la ensefianza de lenguas a menudo nos enfrentamos a la situacion
de tener que actuar sin poder esperar a que la ciencia nos ofrezca resultados firmes y

contrastados, y apoyandonos, por tanto, en creencias razonables.

Cabria sefialar también, antes de profundizar, la diferencia que Llisterri (2003a: 1)
aclara respecto a tres conceptos clave para intentar evitar la confusién que se viene
arrastrando entre ellos: hablamos de a) la ensefianza de la fonética, b) la ensefianza
de la pronunciacion y c) la correccion de la pronunciacién. La primera es una rama de
la linglistica y sera objeto de estudio para aquellos alumnos que quieran ser

especialistas en la lengua, por lo que queda completamente fuera de nuestro campo

! para profundizar en la diferencia entre adquisicion y aprendizaje de una lengua véase Krashen (1977;
1985) o Larsen-Freeman y Long (1991).



de trabajo. Sera imprescindible, sin embargo, abordar las otras dos en el aula de ELE.
La ensefianza de la pronunciacion seré crucial para solucionar no sélo los problemas
relacionados con la produccién oral por parte de los alumnos, sino también los que
atafien a su propia comprensiéon auditiva, como veremos mas adelante (Padilla 2007:
877). Y, mas especificamente, la correccion fonética sera nuestro principal campo de
actuacion puesto que nos ocuparemos directamente de aquellos errores detectados en

la pronunciacién de nuestro perfil de grupo meta y trataremos de subsanarlos.

Dentro de la correcciébn de errores, varios autores argumentan que aquellos que
vienen potenciados por interferencia del sistema fonético y fonolégico de la L1 del
estudiante son los mas problemaéticos y, paraddjicamente, los que tienen a dejarse de
lado en el aula de ELE (Barajas 2011: 391 y Poch 1999: 88). Estos errores, por tanto,

conformaran nuestro nucleo de intervencion.

Antes de sumergirnos en cdmo y por qué se producen estos errores debemos dar
unas pinceladas que esbocen la presencia de la pronunciacién en las clases de L2/LE
en el ultimo siglo. Este resumen, aunque somero, nos permitird dilucidar el andamiaje

que erige este trabajo.

1. Lapronunciacion en la ensefianza ELE
1.1. Laoscilacion del péndulo

La ensefianza de la pronunciacion ha oscilado como un péndulo, de un extremo a otro,
en los dltimos 100 afios. En la ensefianza de segundas lenguas este componente brilla
por su ausencia, al igual que la importancia concedida a la oralidad, bajo el dominio de
los métodos tradicionales como el de Gramética-Traduccion hasta finales del s. XIX.
Es entonces, con la creacion del Alfabeto Fonético Internacional (AFI?) en 1886 vy el
impulso del Método Directo, cuando la pronunciacién empieza a jugar un papel de vital
importancia en la ensefianza, lo cual culminara en los afios 40 con el auge de métodos

como el Audiolingual.

No obstante, las teorias generativistas chomskianas sobre la adquisicién del lenguaje
asi como las aportaciones de la psicologia cognitiva en contra de estos enfoques

estructuralistas devolveran el péndulo al otro extremo a principios de los afios 60. De

2 Los simbolos del AFI seran los gue se utilicen en este trabajo como sistema de notacion.



este modo, se deja de lado una vez mas la ensefianza de la pronunciacion al ver los

esfuerzos en vano por desarrollar tal habilidad pasado el denominado periodo critico®.

La llegada del enfoque comunicativo en los afios 80 bajo el amparo de una perspectiva
humanista pone de manifiesto la primacia del significado sobre la forma y le otorga al
alumno por primera vez el papel protagonista de su propio aprendizaje. La
competencia oral, que hasta entonces habia ido de la mano de la ensefianza de la
pronunciacion, cobra una importancia vital en el aula hasta el punto en que llega a
hacerse en detrimento de otras subcompetencias linglisticas como la gramatica y el
léxico. Cabria esperar, entonces, que esta atencion a la comunicacion haria énfasis en

la ensefianza de la pronunciacion:

“This focus on language as communication brings renewed urgency to the teaching of
pronunciation, since both empirical and anecdotal evidence indicates that there is a
threshold level of pronunciation for nonnative speakers of English; if they fall below this
threshold level, they will have oral communication problems no matter how excellent
and extensive their control of English grammar and vocabulary might be.” (Celce-
Murcia et al. 1996).

Es decir, los hablantes nativos de una lengua (inglesa en el ejemplo citado pero
espafiola en el campo que nos concierne) distinguen un nivel umbral en la
pronunciacion que, de no ser alcanzado, bloquearda la comunicacion
independientemente de que el Iéxico y la gramatica se hayan utilizado de forma

correcta.

Sin embargo, en el eterno debate entre la forma y el significado de un acto
comunicativo, el significado gana la batalla en la cuestion de la pronunciacion y esta
gueda relegada a un segundo plano una vez mas. Es decir, si bajo este enfoque la
comunicacion tiene una prioridad absoluta, importa més qué se dice que como se dice.
Ni que decir tiene que esto es una vision tremendamente denigrante del componente
fonético ya que en numerosas ocasiones es imposible disociar la pronunciacién y la
prosodia del significado parcial o total de un enunciado. Al hilo de este criterio
comunicativo, ademas, deberiamos plantearnos las siguientes preguntas: ¢acaso nos
conformamos como docentes con que nuestros alumnos reproduzcan frases del tipo
Yo no tener dinero? ¢ Por qué, entonces, no utilizamos la misma lente para examinar

una emision como Nou teingou dineirou?

% «“Con respecto a la pronunciacion, el periodo critico abarcaria desde los dos afios hasta la pubertad (de

los 11 afios a los 14 afios aproximadamente). La teoria de una etapa temporal limitada para hacer posible
la pronunciacién sin acento fue expuesta por el neurélogo Wilder Penfield en 1959 (y desarrollada
después por Lenneberg, 1967).” Gil Fernandez (2007: 101).



No es hasta los dltimos afios de nuestro siglo cuando diversos autores, asi como los
grandes referentes de ELE (ya hemos sefialado en el capitulo I. la postura del PCIC y
el MCER) empiezan a poner de manifiesto la necesidad de trabajar la pronunciacion
desde los primeros estadios del aprendizaje de la lengua. Asi, Iruela (2007: 6) explica

que:

“La experiencia acumulada tras dos decenios de aplicacion del Enfoque comunicativo
permitié revisar sus principios pedagdgicos iniciales y se concreto6 en la aportacion y el
desarrollo de conceptos muy parecidos que giran en torno a la misma idea: language
awareness, focus on form, input enhancement y consciousness raising. Todos ellos
coinciden en que es inadecuada una teoria que sostiene que todo el aprendizaje de la
lengua es inconsciente y que es necesario prestar atencion a la forma de la lengua

para el aprendizaje de ciertos aspectos de una L2.”.

Esto es, bajo el Enfoque Comunicativo, este péndulo que ha caracterizado durante
decenios a la ensefianza de lenguas se habia desplazado drasticamente hacia un
aprendizaje inconsciente que rechazaba ideas clave para el aprendizaje como el
realce del input y la atencién a la forma. En palabras de Padilla (2007: 871): “dormirse,

sin embargo, en los laureles comunicativos, seria, en nuestra opinion, un grave error”.

Actualmente nos hallamos en un punto en el que no se puede negar la necesidad de
reincorporar ciertos aspectos del aprendizaje consciente y formal en el aula, no sélo
para el componente fénico en particular sino para todas las competencias de la lengua
en general. Esta idea, como veremos en la propuesta didactica, impregna las

principales estrategias que se desarrollan en la ensefianza de la pronunciacion.

Ahora bien, tras este breve resumen* que bosqueja el papel de la ensefianza de la
pronunciacion en ELE en las Gltimas décadas, pasaremos a ver como la utopia que
reclaman los expertos dista todavia mucho de la realidad del aula. Si todos los autores
coinciden en que la ensefianza de la pronunciacién es fundamental, si todos los
hablantes nativos y no nativos de una lengua son conscientes de la importancia que la
pronunciacion tiene en el aprendizaje de la misma; ¢por qué no se refleja en la

ensefianza? ¢Por qué los manuales actuales de ELE siguen tratando a la

»n5 »6

“Cenicienta™ o la “huérfana™ de la didactica de lenguas exactamente igual que como
se hacia hace mas de 20 afios? ¢Por qué la practica se aleja tanto de la teoria y, por

ende, del ideal?

* Para un resumen mas detallado vid. Celce-Murcia et al. (1996), Iruela (2004), Gonzalez Barrera (2010),
Pérez Lopez (2011) y/o Verdia (2002).

® Término acufiado por Kelly (1969) y citado en Celce-Murcia et al. (1996).

6 Derwing y Munro (2005).



Nuestra propuesta tratara de evitar esa oscilacion extrema del péndulo e intentaremos
defender las ventajas que supone mantenerlo en equilibro, para lo cual nos valdremos
de un enfoque ecléctico a la vez que organizado y sustentado sobre unas reflexiones
firmes. De este modo, estas ideas trataran de dar forma a una herramienta pedagdgica
para docentes, una guia que ayude a reflexionar sobre los principios que subyacen

bajo las actividades aplicadas a la correccidon de errores en la pronunciacion.

“Estamos [...] en un tiempo de cambio, en el que se aspira a brindar al profesor una
formacion mucho mas completa, consistente en proporcionarle conocimientos teéricos
actualizados en los cuales se hayan filtrado los Gltimos avances consensuados de la
investigacion basica, libres ya de complicaciones innecesarias, junto con la
informacién y el entrenamiento no menos precisos en las técnicas y estrategias

didacticas mas elaboradas y efectivas.” (Gil Fernandez et al. 2012: Prélogo).

Creemos en la necesidad de aplicar un enfoque interdisciplinar, utilizando una base
fundamentalmente verbotonalista’ pero que adopte diferentes practicas y estrategias
en funcién de las necesidades del alumnado y en consonancia con las dltimas
corrientes pedagodgicas. De este modo, queremos hacer especial hincapié en esta
nocion de eclecticismo, que no necesariamente acarrea una desorganizacion o

amalgama de acciones inconexas.

1.2. Eclecticismo y el Método Verbo-Tonal (MTV)

El MTV, desarrollado originalmente por Peter Guberina en el terreno de la logopedia
pero aplicado a la didactica de lenguas por primera vez por Raymond Renard, se
asienta sobre unos postulados que siguen siendo de gran validez hoy en dia. Para
resumirlos y asi reflejar unos breves fundamentos metodolégicos que actuaran de
pilares de nuestra propuesta didactica, podemos valernos del resumen que recoge
Padilla (2015: 75):

a) El profesor debe conocer la fonética pero ello no implica que tenga que

ensefarla directamente a los alumnos.

b) La enseflanza de la pronunciacibn debe comenzar por los rasgos

suprasegmentales, especialmente, por la entonacién.

" Para profundizar en el Método Verbo-Tonal véase Renard (1979; 2002); Poch (1999); Gil Fernandez
(2007); Padilla (2006; 2007 y en prensa).



c) Pone de relieve que la pronunciacion tiene varios componentes (acento, ritmo,
entonacion, sonidos) y que centrarse exclusivamente en los sonidos, o fijarlos

como objetivo principal, es un error.

d) Propone no mezclar la ensefianza de la lengua oral y la lengua escrita, al
menos en los primeros estadios del aprendizaje, pues hacerlo supone un freno

al aprendizaje de la pronunciacion.

e) Sefiala que sin percepcion no hay pronunciaciéon; una de sus maximas es

«primero percibir, luego producir».

f) La motivacion y el ambiente de aprendizaje favorables son factores
primordiales para superar el obstaculo (psicolégico) que supone producir

sonidos ajenos a la lengua materna del estudiante.

g) La pronunciacion no es independiente de la kinesia, pues en realidad el sonido

es también un tipo de gesto.

h) La mejora de la pronunciacion no pasa por la articulacion consciente de los

sonidos, sino por la estimulacion del oido-cerebro.
i) Laensefianza de la LE se debe llevar a cabo en la LE.

i) El concepto de tensién, o energia con que pronunciamos los sonidos, nos
permite establecer escalas descriptivas de los mismos y, en funcién de ellas,
colocarlos en posiciones favorables a una mayor o menor tension, combinarlos

de determinadas maneras, etc.

Estos postulados, si bien matizados, serviran como referente en la creacion de nuestra
propuesta didactica. En nuestro caso, por ejemplo, abordaremos los elementos
segmentales y no los suprasegmentales aunque estos primeros deberian incluirse en
una perspectiva mas amplia que comience con el tratamiento de los rasgos
suprasegmentales. Asimismo, nos valdremos del uso de la ortografia puesto que no

presuponemaos que se parta de un nivel inicial.

No hablamos, por tanto, de un MTV en su estado puro y de ahi nace la nocion de
eclecticismo que venimos mencionando desde las primeras paginas de este trabajo.
Nos vemos en la obligacion de defender una postura intermedia, que conjugue la
imprescindible atencion a la forma que requiere la pronunciacién con los objetivos
comunicativos que imperan en la ensefianza de lenguas extranjeras hoy en dia. (Gll

Fernandez 2007: 153). Como recoge esta misma autora (lbid.) “una orientacién



ecléctica y de naturaleza integradora, en la que eventualmente tengan cabida las
aportaciones de cada uno de los modelos existentes que se hayan demostrado

positivas”.

Para aplicar este enfoque deberemos, en primer lugar, conocer a fondo nuestro grupo
meta y para ello comenzaremos realizando un analisis conciso de sus principales
problemas de pronunciacion. Como explicabamos en el capitulo I, tan sélo
resaltaremos algunos de los problemas mas comunes debido a la multitud de estudios
y trabajos que existen en relacién al grupo meta que hemos seleccionado asi como los

propios limites que tiene este trabajo.

2. Problemas de los estudiantes angl6fonos

Dejando a un lado las idiosincrasias que hablantes de una misma L1 pueden presentar
a la hora de aprender una L2, es posible predecir dénde tendran estos alumnos una
mayor dificultad en relacion a los elementos segmentales si comparamos el sistema
fonoldgico de su L1 y el de la lengua meta. Estamos hablando de recurrir al Analisis

Contrastivo.

Si bien es cierto que no son pocas las limitaciones de este método, no podemos negar
gue algunos de sus postulados siguen siendo de gran utilidad hoy en dia. Una version
enriguecida de este enfoque nos servird para predecir algunos de los errores que
podemos esperar de nuestros alumnos segun su L1, el inglés en nuestro caso. En
consecuencia, se han desarrollado numerosos estudios que recogen estos
problemas®. Para suplir las carencias de un anélisis contrastivo puro, debemos incluir
también la explicacion de Poch (2004: 5), quien afiade a este contraste entre sonidos
existentes y no existentes dos criterios mas: 1) los sonidos que presentan una
distribucién distinta y/o 2) aquellos con una realizacion fonica diferente en una y otra

lengua. En esta misma linea, Gil Fernandez (2007: 118) argumenta que:

“es de todo punto innegable que el analisis contrastivo, matizado y enriquecido, sigue
resultando util para la didactica de idiomas y que, si el profesor conoce la lengua
originaria del estudiante y la toma en cuenta antes de preparar sus estrategias

didacticas y ejercicios, y antes de establecer contacto con la interlengua real de los

® vid. bibliografia basica de trabajos especificos en la ensefianza de pronunciacion a alumnos angléfonos
en la pagina web oficial de Llisterri, J.
(http://liceu.uab.es/~joaguim/applied_linguistics/L2 phonetics/Corr_Fon ELE_Bib.html#Especificos_anglo)

10


http://liceu.uab.es/~joaquim/applied_linguistics/L2_phonetics/Corr_Fon_ELE_Bib.html#Especificos_anglo

hablantes, se anticipard a muchos —aunque no a la totalidad- de los problemas que a

estos puedan surgirles.”

Podemos proseguir con las palabras de Llisterri (2003a: 97), quien nos recuerda que
esto sera simplemente un punto de partida y, posteriormente, “el analisis de la
produccion oral del estudiante durante el aprendizaje —es decir, de su interlengua®- es
el que proporcionara los datos reales a partir de los cuales fundamentar una estrategia

de trabajo.”

Asi pues, gracias a este punto de partida y a toda la informacién disponible en relacion
a los aprendientes angl6fonos, podemos hacer un resumen predictivo de los

principales problemas con los que nos encontraremos.

A priori, simplemente enfrentando el nimero de elementos fonematicos de una y otra
lengua, superior en inglés que en espafiol, y el hecho de que el sistema fonolédgico del
espafiol es ortografico™, podria pensarse que la pronunciacion de nuestra lengua para
un aprendiente angloparlante no deberia presentar mayores dificultades. No obstante,
nuestro reducido nimero de fonemas vocdalicos no s6lo no se corresponde con
ninguno de los sonidos vocalicos del inglés sino que, ademas, conlleva una gran carga
de significado, lo cual no ocurre con la lengua anglosajona. Asimismo, el simple hecho
de que dos sonidos sean compartidos por una lengua no quiere decir que su
pronunciacion sea exitosa ya que debemos tener en cuenta su articulacion, su
combinacién y su distribucién sildbica, como ya deciamos que explicaba Poch (2004:
5).

Nos adentraremos directamente en los resultados de la comparacion entre ambos
sistemas fonolégicos™ a través de dos tablas comparativas: una para los sonidos
vocdlicos y otra para los consonanticos y sefialaremos algunos de los principales
problemas. Los problemas que examinaremos, por consiguiente, haran referencia a

tres posibles causas:

e Fonemas no existentes en la L1 de nuestro grupo meta.
e Fonemas que si existen pero presentan una realizacién articulatoria diferente.

¢ Fonemas que presentan una distribucion diferente.

°®“La Hip6tesis de la Interlengua [...], desarrollada a partir de los trabajos de Selinker (1972) y Corder
(1974), supone que el aprendiz de una segunda lengua posee cédigos linglisticos que le son propios y
qoue no se identifican ni con los de la L1 ni con los de la L2.” (Gil Fernandez 2007: 115).
% para ver ejemplos y excepciones de la correspondencia entre grafia y pronunciacion consultar Poch
Olivé (1999) y Ferndndez Moreno (2000).

Para un resumen de los conceptos minimos que debe tener todo docente de ELE sobre el sistema
fonolégico del espafiol (y del inglés, si procede) vid. Pérez Garcia (2011).
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2.1. Vocales

Como acabamos de comentar, podria pensarse que si cotejamos el sistema vocalico

del inglés (12 sonidos™) y el espafiol (cinco), nuestros estudiantes angléfonos no

tendrian especial dificultad a la hora de realizar estos sonidos.

No obstante, la diferente tensién™ y timbre que caracteriza al sistema inglés por un
lado y el espafiol por otro provoca serios inconvenientes para el alumnado
angloparlante. En relacién a este grupo meta, Serradilla Castafio (2000: 656) explica
qgue los alumnos: “encuentran verdaderas dificultades para pronunciar las vocales
puras del espafol” y no sélo tienden a diptongarlas en ciertos contextos sino que

ademas, en otros, a veces hacen practicamente desaparecer las vocales atonas.

En particular, Ferndndez Moreno (2000: 97) explica que el mayor de estos problemas
“para el hablante inglés, consiste en mantener el mismo timbre para la misma vocal,
independientemente de que se encuentre en silaba ténica o no”. Esto se debe a que
las vocales del inglés se distinguen por su duracion y tension articulatoria, lo cual no

sucede en espaiiol.

Observemos en el siguiente cuadro, extraido de Andién y Herrero (2011), la
comparacion entre los fonemas vocdlicos existentes en inglés (ofrece la modalidad

RP**y la modalidad escocesa) y el espafiol.

2 por cuestiones de espacio no incluimos aqui diptongos ni triptongos.

13 Debido a los limites de este trabajo barajaremos este nimero a pesar de que el nimero de sonidos
vocdlicos en inglés depende de la variedad dialectal y de la clasificacion que estime adecuada el autor.
Para mas informacién véase Recaj (2008: 77-83).

1 “_a tension se define como el esfuerzo muscular necesario para articular un sonido linglistico y, segun
la descripcion de Straka (1963), se consigue manteniendo la contraccién de los musculos en una posicién
determinada” (Padilla 2007: 881).

!5 Received Pronunciation, la variedad estandar hablada en el sur de Inglaterra que la BBC adopt6 en los
afios 20 como modelo. Incluso en la actualidad sigue siendo considerada la variedad de mas prestigio en
el Reino Unido (vid. Gimson 1975).
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Fonema | Existe | Ejemplo Existe en RP Ejemplo | Existeen E | Ejemplo
en
espaiiol
h + hiena 1 yes + yes
" % si + happy * happy.
see
N/ - 25 see -
u/ + su + actual + actual,
foo, put
fu/ - + too - *
Iw/ + huevo + west L west
/1/ - + sit + sit
ol - ;% put -
fel o+ pez + bed & bed, bird.
say
lo/ + no - + 20
fal - + aside x aside
[3:f - + bird -
N - cup :
/o:/ - + horse -
dog
el - + - car | -
Jal ¥ -
fa:/ = + park -
o/ - 35 d()g =

Sin detenernos demasiado en la tabla, a simple vista vemos que el espafiol tiene
perdida la partida en cuestion de numero. Aparte de los fonemas vocalicos que existen
en ambas lenguas cabe sefalar, ademds, rasgos que una simple tabla no puede
mostrar. El sistema vocdlico del espafiol se define segun el grado de abertura bucal
(abiertas, medias y cerradas) y segun el punto de articulacion (anteriores o palatales,
posteriores o0 velares y centrales) (Quilis 1993: 147). Sin embargo, los sonidos
vocalicos del inglés estan definidos también por la cantidad (vocales largas y cortas) y
el redondeamiento o no de los labios™. Estos dltimos rasgos distintivos del inglés no
deben aplicarse en la realizacion de las vocales espafiolas para no contribuir al acento
extranjero. Podemos observar en la siguiente tabla las “equivalencias” entre ambos
sistemas aunque, repetimos, ninguna de las vocales del inglés se corresponde

realmente con las del espafiol.

1% Gonzalez Barrera (2010: 33) y Pérez Garcia (2011: 19).
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VOCALES ESPANOLAS VOCALES INGLESAS
i I i
e e 3
a x a: A
0 D a:
u U u
0 2

(Gonzélez Barrera 2010: 49)

Por tanto, las dificultades en relacion a la realizacion de los sonidos vocélicos se
producen claramente por una interferencia de su lengua materna, que en este caso
produce una confusion y alteracion de los timbres vocalicos (Gil Fernandez 2007: 450).
Considerando la importancia de los fonemas vocdlicos en nuestro idioma, podemos
observar la necesidad de que la realizacion de estos sea lo mas parecida a la de un
nativo si queremos actuar no so6lo sobre el acento extranjero sino también sobre la

eficacia comunicativa.

2.2. Consonantes

‘Las mayores dificultades de los hablantes de inglés que aprenden espanol como
segunda lengua, en lo relativo al consonantismo, tienen que ver con el no
reconocimiento de los contrastes que se establecen entre fonemas que no existen en

su lengua.”

De este modo introduce Fernandez Moreno (2000: 99) el capitulo dedicado a los
problemas consonanticos a los que se enfrentan los alumnos cuya L1 es el inglés.
Esto se refiere, por ejemplo, a la oposicion /r/ vibrante simple frente a /r/ multiple o la
variacion de los fonemas /b/ /d/ /g/ en posicion intervocélica, entre otros. Podemos
plasmarlo de una forma mas visual en el siguiente cuadro (Andién y Herrero 2011)
donde encontramos los fonemas consonanticos (y sus al6fonos) existentes en uno y

otro idioma.
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Fonema | Existe en | Ejemplo Existe en RP Ejemplo | Existeen E | Ejemplo
espaiiol
/p/ + por + pack + pack
/b/ + barco + back + back
I + té + tea + tea
/d/ + dar + dot + dot
/k/ + casa + cat + cat
g/ + gota + go + go
/m/ + mar + meat + meat
n/ + no + no + no
In/ + ano - 2 -
[n] alofono banco x sing + sing
de /n/
[B] alofono haba - -
de /b/ -
/1] + finca + far + far
v/ - + van + van
16/ + Zorro + think + think
(8] alofono nada fonema + they fonema + they
de /d/
/s/ + ser + S0 + So
2/ alofono desde + Z00 + Z00
de /s/
11/ - + she + She
13/ - + vision 5 vision
1i/ + yo - -
Ix/ + Jota - -
[¥] alofono agua - -
de /g/
/h/ - + he + he
i/ + charco x chair + chair
It/ - + Jack + Jack
N/ + loco + lake -
[1] - alofono de /I/ hell + hell, lake
1&] + pollo - -
e/ + caro + arise -
/t/"® + carro - + car
[7] - ante vocal inicial ago alofono de | Scotland
+ i

Serradilla Castafio (2000: 656) coincide con esa afirmacion y prosigue con un breve

resumen de las principales dificultades:

“la pronunciacion de la h como aspirada; [...] t inicial con aspiracion y casi africada,
con especial dificultad cuando hay un grupo tr; realizacién de la d fricativa interdental
como alveolar; no pronunciacion de la Il, especialmente si va precedida de i [...]; el

sonido [X] queda reducido a una aspiracion; [...] pronunciacién velar de la | implosiva;
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realizacion labiodental de la grafia v; pronunciacion de la p inicial con una

aspiracion...”

Fernandez Moreno (2000: 99), por su lado, divide estas dificultades en tres categorias
en las que se centra de forma exclusiva: las consonantes liquidas, las variantes
contextuales de los fonemas y las consonantes que existen en ambos idiomas pero

con diferente distribucion.

Como cabe esperar, la clasificacion atiende a diversos criterios segun diferentes
autores. Debido a la extension de este trabajo y al interés por trabajar tanto con
fonemas vocélicos como consonanticos, nos hemos visto obligados a seleccionar un

namero reducido de fonemas que se explican a continuacion.

3. Dificultades seleccionadas

¢Por qué hemos decidido afrontar unos problemas de pronunciacion y no otros? Para
responder a esta cuestion podemos atender, como deciamos, a diferentes autores y
criterios. Segun Flege (1987a apud Llisterri 2003a: 96):

“‘existen, en primer lugar, los sonidos idénticos en la L1 y la L2, que no crearan
dificultades en el aprendizaje; en segundo lugar, tendriamos los sonidos nuevos en la
L2, sin equivalencia en la L1, en los que es posible alcanzar una producciéon muy
cercana a la nativa, puesto que no se encuentran sonidos parecidos en la L1 que
puedan causar una interferencia; y, en tercer lugar, los sonidos similares enla L1y la
L2 son los que tienen menos posibilidades de escapar al efecto de la interferencia v,

por lo tanto, los que provocaran mas problemas en el aprendizaje.”

Esto seria una tipologia que parte del contraste entre el sistema de la L1 y la L2.
Cabria afiadir también a esta clasificacion las diferencias distribucionales y las
diferencias de realizacion'’ que mencionabamos en los dos epigrafes anteriores. (Gil
Fernandez et al. 2012: 33).

P. MacCarthy (1978 apud Llisterri 2003a) propone, por su parte, una clasificacion de
errores que responde a un criterio comunicativo. De todos los que expone, hemos

decidido centrarnos en tres tipos:

" También habria que incluir una clasificacion que hiciera referencia a los rasgos suprasegmentales (las
diferencias en el sistema actual y ritmico, las diferencias en el sistema entonativo) (Gil Fernandez et al.
2012: 33) pero, como ya se ha dicho, nos centraremos Gnicamente en los elementos segmentales.
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a) errores que pueden crear una barrera en la comunicacion
b) errores que, sin alterar el significado de las palabras, producen la impresion en
el oyente nativo de un acento extranjero muy marcado

c) errores de detalle

Veremos ahora estos tipos de errores reflejados en los ejemplos particulares que
hemos seleccionado. Se ha optado por elegir un error de cada tipo segun la
clasificacion de MacCarthy ya que, en un futuro, seria interesante comprobar

empiricamente el proceso seguido para subsanarlos.

3.1. Ladiptongacion errénea de las vocales: el acento extranjero

Si le pedimos a cualquier hispanohablante que imite a una persona cuya L1 es el
inglés hablando en espafiol, la diptongacion de las vocales sera probablemente el
elemento mas caracteristico al que recurra junto con la realizacion de la /r/ retrofleja.
Serradilla Castafio (2000: 658) sefiala este problema como el primero que debe
corregirse en relaciéon a los sonidos vocalicos y el PCIC lo ubica en el nivel inicial del
componente de pronunciacion y prosodia’®. Segun la clasificacion que hemos

seleccionado, se trataria de un error que contribuye a un marcado acento extranjero.

“Chomsky y Halle (1968) explican el proceso por el cual una vocal alta, no acentuada,
en posicion final de palabra se hace tensa y a continuacion se diptonga. Asi pues,
cuando un angloparlante que aprende espafiol como lengua extranjera, se encuentra
con los fonemas vocdélicos espafioles /i/, /ul/, /el y lo/ en el mismo contexto, es de
esperar que repita el mismo proceso, como también percibe Navarro Tomas (1971)”
(Gonzalez Barrera 2010: 79).

No obstante, también las vocales en posiciones tonicas se diptongan errbneamente y
es que ambos problemas estan relacionados directamente con la tension. Luque (apud
Gil Fernandez et al. 2012: 64) nos explica que: “se considera un sonido tenso aquel
que para ser articulado necesita una mayor tension de los 6érganos articulatorios y, por
tanto, una mayor deformacién del tracto vocal con respecto a su posicion neutra o de

reposo”.

BVid. enlace al PCIC en su versién electrénica para consultar el inventario de contenidos fénicos
http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/03_pronunciacion_inventario_al-
a2.htm (en este caso para el nivel inicial A1-A2).
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El espafiol es una lengua mas tensa que el inglés por lo que para corregir este
problema de diptongacion deberemos plantear ejercicios que incidan directamente
sobre la tensién de los sonidos. Al valernos de técnicas y estrategias que nos hagan
aumentar la tension articulatoria, haremos que a nuestros alumnos les resulte mas

dificil diptongar la vocal en cuestién.

3.2. Larealizacién de las consonantes liquidas /I/ y /r/

Ambas consonantes representan un caso interesante ya que /I/ y /r/ (junto con los
fonemas /m/ y /n/) pueden funcionar como nucleo sildbico en inglés en ciertas
circunstancias (Gonzalez Barrera 2010: 27). Aunque esto no suceda en espafiol, como
bien explica esta autora, si es cierto que /Il y /r/ gozan de una sonoridad que, al
contrario que el resto de consonantes, se aproxima mucho a la sonoridad plena de las
vocales. “Este hecho es el que permite a /r/ y /Il poder aparecer en el margen

prenuclear con otras consonantes: plano, craneo, fleco, Ucrania o ecléctico.” (Ibid.)

Por ello los consideramos dos fonemas consonanticos clave con los que trabajar y, de
nuevo, el PCIC propone en la subcompetencia fénica la realizacion de estas

consonantes alveolares ya en el nivel inicial y también en el nivel intermedio®.

3.2.1./r/: una barrera en la comunicacién

En primer lugar hablaremos de /r/ y para ello citaremos a Gil Fernandez (2007: 502)
que nos explica que "hasta un 75% de las lenguas del mundo poseen algun tipo de
consonante "r" [...] pero, sin embargo, sélo un 18% de esas lenguas oponen dos tipos
de "r" en su inventario, como lo hace el espafiol.” Por tanto, quedaria clasificado,
segun MacCarthy (1978 apud Llisterri 2003a), como un error que puede llegar a
bloquear la comunicacion. Como bien describe Gonzalez Barrera (2010: 40), se

plantean dos problemas con este fonema:

- El modo de articulaciéon: en espafiol se trata de una consonante liquida
vibrante, mientras que en inglés es una aproximante. La /r/ espafola es mas
tensa que la anglosajona. (Volvemos aqui al problema de la tensiéon que ya

describiamos a través de la diptongacion errénea de las vocales.)

9 vid. enlace al PCIC en su version electrénica para consultar el inventario de contenidos fénicos
http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/03 _pronunciacion_inventario_bl-
b2.htm#p52 (para el nivel intermedio B1-B2).
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- El punto de articulacion: el obstaculo que ha de salvar el aire en espafiol se
encuentra en la zona alveolar mientras que en inglés esta mas atrasado, en la

zonha post-alveolar.

3.2.2. /IIl: un error de detalle
Finalmente, el tipo de error mas minucioso, al que MacCarthy se referiria como finer

point o error de detalle, seria la realizacion de /I/. Este fonema presenta dos al6fonos
en la mayoria de las variantes del inglés, lo cual no ocurre en espafiol, por lo que
tenderan a transferir esta diferencia a la lengua objeto. Podemos acudir a Gimson

(1975 apud Gonzéalez Barrera 2010) para una clasificacion de estos dos al6fonos:
- [N] (I clara): ante vocales y semivocal /j/
- [1] (I oscura): en todos los demas contextos y ante semivocal /w/

En espafiol siempre se utilizard la [l] clara o frontal por lo que debemos evitar que
nuestros alumnos lo sustituyan por el al6fono velarizado en los contextos en los que
apareceria en su L1, como en sal, azul o alto, tal y como sefiala Moreno Fernandez
(2000: 101).

Consideramos que trabajar con tres errores de diferente indole (uno vocalico que
incide gravemente sobre el acento extranjero, uno consonantico que provocara un
bloqueo en la comunicacién y otro consonantico pero de detalle) nos permitira, como
deciamos, en un futuro, experimentar los diferentes resultados que ofrecen en el

proceso ensefianza-aprendizaje.
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. APLICACION DIDACTICA: LIBRO DEL PROFESOR

1. Introduccién

Ante la planificacion de la ensefianza de la pronunciacién, nos haremos exactamente
las mismas preguntas que si nos encontraramos en cualquier otra subcompetencia
linglistica: ¢ Qué espafiol vamos a ensefar? ¢Qué nivel de competencia, relativo a la
pronunciacion, queremos que alcancen nuestros estudiantes? ¢Qué técnicas y/o

estrategias vamos a utilizar? ¢ Como lo vamos a evaluar?

A pesar de la dificultad que puede entrafiar la seleccién de una variedad de espafiol,
esto no afecta especialmente a los sonidos con los que se ha decidido trabajar® y
tratar esta cuestion rebasaria la magnitud de nuestro trabajo. En cualquier caso, nunca
debemos perder de vista ni el “mosaico de variedades” que representa la lengua y que
ya describe Poch (1999) ni el propio sentido comdn. Por consiguiente, las dos
primeras preguntas obtendran una respuesta directa del analisis de necesidades? que
hagamos del grupo meta y las dos Ultimas se desarrollaran mas adelante, en los

apartados de Metodologia, Recursos para el profesor y Evaluacion.

El PCIC explica que “la ensenanza de la pronunciacidon resulta especialmente
compleja, quiza mas dificil de abordar que cualquier otra de las facetas que integran la
labor de un profesor de ELE.” (Pronunciacién. Introduccién) Es irrefutable que la
cantidad de factores extralinglisticos (como las emociones o el estado de animo) y
paralingtisticos (el volumen de voz y la velocidad de la transmisién, entre otros) que
envuelven, afectan e inciden sobre la pronunciacibn son innumerables. Por no
detenernos en los numerosos factores que influyen en la propia adquisiciéon de la
pronunciacion como la edad, los factores afectivos o psicosociales, la aptitud para las
lenguas, la experiencia de la lengua extranjera y la interferencia de la lengua materna
entre otros®. Verdia (2002: 228) se adentra, incluso, en como la identidad de una

persona esta ligada intrinsecamente a su lengua materna: “En cierta medida hablar

?° En caso de tener que referirnos a una variedad en concreto, aqui hablariamos siempre de espafiol
norcentral peninsular debido a nuestra cercania con ella. Por otro lado, ya que se trata de proporcionar
herramientas e ideas para el docente, en palabras de Bueno (2013): “si el estudiante como agente social,
hablante intercultural y aprendiente autbnomo ha de enfrentarse a contextos lingiisticos diversos desde el
punto de vista diatépico, diafasico y diastratico, limitar el contenido del estudio en el ndmero de
variedades seria restringir el nimero de opciones comunicativas del estudiante.” Dos buenos recursos
para atender a esta diversidad son la pagina web de la Universidad de lowa (en el capitulo V. de este
trabajo) y el proyecto Voces del espafiol (http://cvc.cervantes.es/lengua/voces _hispanicas/).

Los cuestionarios son un buen punto de partida para un analisis de necesidades. Exponemos en el
Anexo 1, a modo de ejemplo, uno de tipo general sobre la pronunciacién que ha sido extraido de Gil
Fernandez et al. 2012 (véase para ver mas tipos).

%2 para una enumeracion mas detallada de estos factores vid. Gil Fernandez (2007: 99-119).
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con la pronunciacion de un nativo supone renegar de su identidad y ponerla en

peligro”.

Sin embargo, creemos que la adquisicién de la pronunciacién debe entenderse como
una ampliacién o un desdoblamiento de la propia identidad y no como una eleccion
entre la identidad (o lengua) original o propia frente a la extranjera. De cualquier modo,
es precisamente por esta cantidad de factores que afectan a la pronunciacion vy, por
ende, a la proyeccién del alumno como agente social y hablante intercultural, por lo

que es necesario dedicarle mas tiempo del que actualmente goza dentro del aula.

Por consiguiente, podemos hablar de dificultad pero no de irrealidad ya que esta
dificultad esta ligada principalmente a la falta de dedicacion a este campo, a la
ausencia de modelos a seguir que vayan de la mano con las Ultimas corrientes
pedagdgicas. Aqui es donde se nos presenta una oportunidad para crear este Libro
del Profesor. Esta propuesta didactica pretende, en palabras de Gil Ferndndez (2007:
28):

“si no a dominar como un nativo dichos componentes [fénicos] —lo que seria un
empefio muy pretencioso y bastante poco realista-, si a sensibilizarse y a familiarizarse
de manera natural y casi imperceptible con ellos, en el convencimiento de que
dificilmente puede una persona cambiar sus habitos si no se le ha ayudado

previamente a captar y percibir en qué sentido debe cambiarlos.”

Es decir, debemos plantearnos unos objetivos realistas ante todo y hacer énfasis en el
caracter procesual de este cometido. Se presentan, asi, una serie de estrategias,
actividades y técnicas apoyadas sobre unos principios teéricos firmes que buscan
poner en la mano del discente una forma en la que organizar este cajon de sastre que

hasta hace bien poco ha representado el componente fonico.

A modo de cierre de esta pequefia introduccién a la propuesta, nos gustaria afadir
gue es el discente debidamente formado y que conoce a sus estudiantes el Unico en
posicién de decidir qué métodos o combinacion de estos es mejor utilizar dadas las
circunstancias y el perfil concreto de sus alumnos. Es, por tanto, nuestra labor utilizar
todas las herramientas que tenemos a nuestro alcance de forma adecuada, coherente
y consistente, de manera que el proceso ensefianza-aprendizaje sea optimo. Este libro

se crea con el aliento de ser simplemente una herramienta mas.
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2. Metodologia

“No podemos apreciar plenamente aquello que no comprendemos”
(Boylen apud Padilla 2007: 871).

Como ya venimos diciendo desde el comienzo de este trabajo, creemos en la
necesidad de adoptar un enfoque ecléctico a la hora de abordar la correccion de la
pronunciacion. Si bien es cierto que la base sobre la que se sustenta la mayor parte de
las actividades que presentamos es fundamentalmente de naturaleza verbotonalista,

varias dan cabida también a principios de diferentes corrientes pedagogicas.

El principal pilar del MTV del que nos valdremos es la creencia de que “el elemento
principal para percibir bien los sonidos no es exactamente el oido, sino el cerebro, y en
concreto, como se enfrenta el cerebro con la informaciéon que le llega por el canal
auditivo.” (Padilla 2007: 872) Un fenébmeno que, como explica Poch (1999: 65) ya fue
sefialado por Troubetzkoy en 1939 cuando se acufié el término de criba fonolégica®.

Sobre esta base verbotonalista y en aras de encontrar un modelo 6ptimo de
pronunciacion que ensefiar a nuestros estudiantes, se presentan tres recursos
fundamentales que no han de utilizarse necesariamente en el orden en que se
mencionan: la fonética combinatoria, la prosodia y la pronunciacién matizada (Barajas
2011: 394). Estas técnicas se describiran mas a fondo en los apartados de Tipologia

de actividades y Recursos para el profesor.

La clave de este eclecticismo reside en adoptar, como explica Gil (2007: 153) una
postura intermedia, que incluya “atencién en clase a los problemas relacionados con la
forma lingliistica de los mensajes, sin perder de vista los objetivos comunicativos del
programa”. El uso de un enfoque de esta indole también nos permitird crear unas
actividades flexibles y adaptables a las diferentes necesidades del alumnado y estilos

de aprendizaje.

En relacion al tratamiento del error, debemos resaltar la concepcién que de este se
tiene hoy en dia, como un paso necesario mas en el proceso de aprendizaje. Sin
perder de vista nuestro objetivo personal, que es la correccion de determinados
errores de pronunciacién, debemos tener en cuenta la ingente cantidad de variables
afectivas que afectan a cada uno de nuestros alumnos. Por ello podemos apostar por
las correcciones generalizadas si son en gran grupo e individualizadas en tutorias, el
feedback (retroalimentacion) positivo y los ejercicios de refuerzo para aquel discente

gue lo necesite. Esto, como veremos en el apartado del Papel del Profesor, exigira

2 para profundizar sobre este concepto vid. Poch (1999).
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mucha dedicacién por parte del docente. A este respecto cabe también subrayar que
tanto el feedback como la correccion no deben darse sélo durante el tiempo que le
dediguemos a la préactica consciente de la pronunciacion sino que, si el docente lo

estima oportuno, puede darse en cualquier otro momento de la clase.

En cuanto a la estructura que ha de seguirse, quedara a la eleccion del docente como
organizar el componente fonético: ¢qué abordara en primer lugar? ¢Los aspectos
fénicos segmentales (de abajo arriba) o los suprasegmentales (de arriba abajo)? No
obstante, recomendamos la eleccién de esta Ultima perspectiva (top-down perspective
segun Pennington y Richards (1986)), que va de la mano con la metodologia de corte
verbotononalista y que permite adaptarse mejor a las Ultimas corrientes pedagdgicas,
mas concretamente al enfoque comunicativo. Estd comprobado que la prosodia es
inseparable del éxito en la comunicacién® y, segun explican estos autores, este
enfoque de arriba abajo nos permite enfatizar los aspectos fonoldégicos mas
significativos en la cadena hablada en lugar de practicar con sonidos aislados. Es
decir, debemos actuar sobre los sonidos tal y como se dan en la comunicacién real
(Jones 2002: 180). En otras palabras, la entonacién es indisociable del contenido
comunicativo de un enunciado y de su estructura sintactica, constituyendo ademas el
entramado sobre el que se apoyan, por asi decirlo, los elementos segmentales
(Llisterri 2003a: 104).

En cualquier caso, este libro del profesor trabajard con unidades segmentales
Unicamente por lo que dejara a eleccién de quien lo use esta decision, segun la fase

de correccion en la que se encuentre y las necesidades de sus alumnos.

Ante la pregunta “sen qué nivel utilizar esta herramienta?” nos valdremos de la
introduccion al apartado de Pronunciacion que nos ofrece el PCIC donde se explica
que, en lo referido a los contenidos de caracter fonético, los niveles pueden servir de
guia para el docente y los alumnos pero son mas un recurso expositivo y organizativo
que una serie de nociones que deben superar antes de proseguir con el siguiente
nivel. “La progresion en este campo de la fonética no se mide tanto por la cantidad y la
cualidad de la informacién que se proporciona al estudiante en cada etapa, sino por la
calidad que sus emisiones van alcanzando conforme se suceden los cursos.” (lbid.

2006: Pronunciacion. Introduccion). Es decir, de nuevo entra en juego la figura del

24 “Es casi tan importante aprender bien la entonacion de la frase como la pronunciacion de cada sonido

en particular; es decir, se notan menos las faltas de la articulacion de los sonidos teniendo una buena
entonacion; por el contrario, una mala entonacioén desvirtia casi por completo la pronunciacion” (Quilis y
Fernandez 1985 apud Padilla 2015: 31).
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profesor, que debe establecer qué errores urge mas corregir y como puede integrarlos

en el resto de contenidos de la programacion.

Por tanto, y sin animo de ser pretenciosos, no se ha creido conveniente delimitar la
propuesta a un grupo meta de un nivel especifico ya que el objetivo es que sirva para
ayudar a la correccion de elementos segmentales a cualquier nivel. Si haremos
hincapié, sin embargo, en la necesidad de incluir el componente fonico desde el primer
dia de clase para asi conseguir una mayor rentabilidad para el alumno y que deje de

estigmatizarse su ensefianza.

Tampoco podemos olvidarnos de las estrategias que entran en juego durante el
proceso de aprendizaje de una lengua. Padilla (2015) pone especial énfasis en las
estrategias cognitivas sin las cuales seria imposible adquirir un nuevo sistema o
etiquetado fonolégico. Nos referimos a la identificacién de modelos, el contraste entre
los diferentes sistemas (L1/L2) y a la reflexién sobre sus caracteristicas (Ibid.: 99). Si
bien es cierto que estas estrategias pueden darse tanto fuera como dentro del aula y
tanto de forma consciente como inconsciente, podemos fomentar su uso con un

disefio de actividades adecuado.

Para cerrar esta somera referencia a la metodologia que vamos a adoptar, queremos
insistir en la idea de que esta herramienta pedagoégica de poco valdra por si sola. Es
necesario integrarla en el resto de contenidos que conformen el programa de lengua
del grupo meta. De este modo, Mellado (apud Gil Fernandez et al. 2012: 13) nos

recuerda que:

‘el alcance de la ensefanza de la pronunciacion no debe ser [...] remediador o
correctivo exclusivamente cuando se produce el error, sino también integrador,
preparatorio y facilitador de las practicas de las actividades orales y auditivas en el
aula y por ello se debera programar en el curriculo y planificar su potencial para el

aprendizaje.”

Plasmamos a continuacion, como referencia, el cuadro de las claves para la

secuenciacién docente que nos presentan en Gil Fernandez et al. (2012: 114):

1.° prosodia 2.° segmental
1.° percepcion 2.° explicacion » 3.° imitacion » 4.° feedback
» 5.2 manipulacion » 6.° repeticion » 7.° produccion libre
1.° habla sintética 2.° habla natural
1.° frases cortas » 2.° conversaciones largas
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3. Objetivos y contenidos

Los objetivos generales de esta propuesta didactica son dos principalmente y estan,
I6gicamente, estrechamente ligados a los objetivos que ya nos planteabamos en el

capitulo I. de este trabajo:

e Realzar la necesidad de la inclusion del componente fonético en el aula de
ELE.

e Ofrecer recursos tebéricos y practicos que sirvan de guia para el docente de
ELE a la hora de abordar el proceso de correccion de la pronunciacion de

elementos segmentales.

Estos, a su vez, se desglosan en una serie de objetivos especificos adaptados de Gil
Fernandez (2007: 125-126):

- Mejorar la toma de conciencia acerca de la pronunciacién: aprender los rasgos,
las reglas y las directrices sobre la correccion de la pronunciacion de /lf, /r/
simple y mdltiple y la diptongacién errénea de las vocales.

- Mejorar la percepcion: ser capaz de identificar esos rasgos sefialados y
explicados en clase al oirlos.

- Descubrir y corregir los propios errores en relacion a la produccion de estos
sonidos.

- Alcanzar mayor seguridad y sentirse mas comodos al hablar espariol.

En cuanto a los contenidos fénicos, al igual que el resto de contenidos de la
programacion de un curso, deben organizarse con antelacion. A pesar de que en
nuestro campo, indudablemente, el analisis de necesidades que hagamos de nuestros
alumnos influira decisivamente en este apartado, podemos predecir en qué &reas
pueden necesitar refuerzo nuestros alumnos, especialmente si conocemos su L1. En
nuestro caso los contenidos los conforman las unidades de sonido o rasgos
segmentales. En particular: 1) los fonemas vocalicos, 2) el fonema /I/ y 3) los fonemas

It/ vibrante simple y /r/ vibrante maltiple.

Al igual que el MCER y el PCIC® establecen una serie de contenidos fénicos, los
docentes de ELE debemos anticiparnos a estas posibles lagunas o éareas que
necesitaran practica o refuerzo. De este modo, evitaremos hacerlo todo “sobre la
marcha” (Villaescusa lllan 20010: 132).

2 Vid. para mas informacién Anexos 2y 3.
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4. Tipologia de las actividades

Como ya sefialaba Llisterri (2003a: 105) y como puede seguir comprobandose si se
consulta cualquier manual de ELE en el mercado actual, practicamente la totalidad de
los manuales proponen ejercicios de mera repeticion de palabras descontextualizadas
y aisladas. Esta técnica propia del método fono-articulatorio®®, aunque vélida en una
fase inicial, de nada sirve si se usa de forma exclusiva y Unicamente cuando unos
minutos libres de la programacion lo permiten. “No se puede practicar de cualquier
manera. El esfuerzo que supone la practica repetida merece una buena orientacion y

un orden apropiado” (Fernandez Moreno 2000: Introduccion).

En nuestro caso, siempre comenzaremos describiendo el origen del problema y
ofreciendo una posible soluciéon para corregirlo, de acuerdo con la metodologia que
hemos seleccionado. Un diagnéstico de errores adecuado sera la clave fundamental a
partir de la cual podremos planear nuestras actividades. Para realizarlo, el docente

puede servirse de la tabla que propone Poch (1999: 87):

Enunciado Sonido Modo de Punto de Cuerdas Apertura | Ant./Post.
erréneo articul. articul. vocales (vocales) (Vocales)

Tras obtener el diagndstico serd preciso actuar en tres fases fundamentales. Las
actividades?’ propuestas, por tanto, seguirdn de forma ineludible el siguiente

esquema:

a) Fase de discriminacion auditiva: en la que los alumnos se sensibilicen respecto
a los diferentes sonidos con los que se esta trabajando, en palabras de Gil

Fernandez (2007: 180) es una fase de “reeducacién del oido”. Como cabe

%6 para unas pinceladas actuales sobre este método vid. Padilla (2015).

2 Algunos de los ejercicios que se incluyen en el apartado de Recursos para el profesor, aunque no
todos, han sido extraidos y adaptados de Barajas (2011), Bueno (2013), Celce-Murcia et al. (1996), Gil
Fernandez (2007), Gil Fernandez et al. (2012), Fernandez Moreno (2000), Padilla (2007), Pérez Lopez
(2011) y Poch (1999).
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esperar, la duracién de esta y los resultados obtenidos en ella por parte de los
alumnos determinardn el desarrollo de la fase b).

b) Fase de produccion controlada: es la fase mas larga y que requiere mas
paciencia, como explica Gil Fernandez (2007: 458) en esta fase es crucial que
el docente evite la fosilizacién de errores?®. Asimismo, en este punto seré clave
la reproduccién de modelos 6ptimos? (Barajas 2011).

c) Fase de produccion libre: comienza cuando los alumnos ya pueden no soélo
reconocer auditivamente sino también reproducir, de forma mas o menos
adecuada, los sonidos en cuestion. Es en este estadio donde se incluirian las
actividades realmente comunicativas y que el docente debe integrar en su
clase con el resto de contenidos que esté trabajando en ese momento. Por
tanto, los objetivos de esta fase no podran delimitarse exclusivamente a la
correccion fonética sino que deberan integrarse con el resto de objetivos del

programa de lengua.

La fase a), por tanto, es una fase de percepcion. Padilla (2015: 100) divide esta fase a
Su vez en otras dos: una mecanica y otra consciente. La percepcion mecanica es «oir
sin escuchar», es un ejercicio cuyo fin es acostumbrar al cerebro a la L2 y no a
entender los mensajes. Debemos animar a nuestros alumnos a practicar este tipo de
percepcion fuera del aula, viendo peliculas o escuchando la radio en la lengua meta.
En clase trabajaremos la percepcion consciente, que es la que guiaremos de forma
activa y donde el alumno debe observar directamente el lenguaje y buscar patrones

sobre los que trabajar.

Respecto a las fases b) y c¢), que Padilla (2007) recogeria bajo el encabezado de
“‘entrenamiento productivo”, este mismo autor nos recuerda que es fundamental que
las actividades de esta fase tengan en cuenta los siguientes factores (Ibid.: 880):
- La misma lengua proporciona recursos para ayudar a la produccion. Aqui
entran en juego la tension, la fonética combinatoria y la pronunciacion
matizada, técnicas que ya mencionabamos en la Metodologia y que

aplicaremos y explicaremos en el desarrollo de las actividades.

B A pesar de que la fosilizacién puede darse en cualquier otro subcomponente lingliistico, este fendmeno
incide enormemente sobre la competencia fénica “de manera que la pronunciaciéon de una segunda
lengua por parte del aprendiz es la principal perjudicada” (Luque apud Gil Fernandez et al. 2012: 45).

% Dada la facilidad con la gue hoy tenemos acceso a las TICs en las aulas, el docente debe recordar que
cuanto mas variado sea el input al que se sometan sus alumnos, mas beneficiados se veran
comunicativamente (puede recurrir a grabaciones, podcasts, videos, etc.).
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- Producir significa tanto hacer como dejar de hacer determinadas cosas. Es
decir, volvemos al problema de saber percibir correctamente los sonidos (y sus
diferencias respecto a la L1) antes de poder producir adecuadamente.

- Como en nuestro Marco Tedrico, cotejar los sistemas de la L1 y la L2 puede
suministrar informacién interesante para el profesor para conocer tanto las

coincidencias como las divergencias fonéticas entre ambos.

Cabe reiterar una vez mas que las estrategias correctivas que se exponen en este
trabajo son herramientas que quedan a disposicidn del docente y s6lo este podra
decidir cobmo y cuando integrarlas en su programacién dotandolas de un contexto
comunicativo relevante (Barajas 2011: 399). Es decir, aunque la sucesion de fases es
fija, el nUmero de actividades y el orden dentro de las fases es completamente flexible.
Ofrecemos asi un primer estadio, un patrén sobre el que comenzar a trabajar y que

esperamos que pueda facilitar la elaboracién de material.

5. El papel del profesor y el papel del alumno

Aunque no debe ser un especialista en fonética, el docente, en consonancia con la
opinion de la mayoria de los autores actuales mas relevantes, si debe tener unos
buenos conocimientos sobre nuestro sistema fonético y fonolégico (Poch 1999; Llisterri
2003a; Gil Fernandez 2007) y una formacion tanto tedrica como practica (Santamaria
2010). Asimismo, conocer también la L1 del grupo meta sera indudablemente de gran

ayuda a la hora de predecir e identificar errores.

Por otro lado, y a pesar de la dificultad que entrafia la ensefianza de la pronunciacion,
es absolutamente imprescindible que el profesor crea firmemente en las ventajas que

aporta al aprendizaje de una L2 y sepa transmitir esta creencia a sus alumnos.

“De la misma manera que las creencias de los alumnos afectan a su aprendizaje, las
creencias que tienen los profesores respecto a sus alumnos y al aprendizaje de la
pronunciacion influirdn en su forma de ensefar y, por ende, en los resultados que
alcancen sus alumnos. El profesor debe ser el primero en creer que el aprendizaje de
la pronunciacién es posible independientemente de los factores condicionantes, y de

que no tiene por qué ser especialmente duro.” (Verdia 2002).

Por todo lo que venimos exponiendo, es obvio que la rentabilidad para el alumno es

muy alta y es nuestro deber hacer que ellos mismos vean esa rentabilidad.

28



De igual forma, el docente debe dejar muy claros los objetivos y asegurarse de que
estan en consonancia (en la medida de lo posible) con las necesidades linguisticas
particulares de sus alumnos. De esta forma evitaremos que los discentes caigan
facilmente en el desanimo o la monotonia, lo cual nos lleva directamente a la
importancia de la motivacion®® que, desde nuestro punto de vista, debe crearse
conjuntamente entre profesor y alumnos. La motivacién no puede ser unidireccional ni

completamente forzada.

“El rol del profesor en este enfoque cobra por tanto un gran relieve, ya que ha de estar
preparado en lo académico para adaptar el método a las necesidades de los
aprendices y, ademas, debe saber integrar las actividades de fonética correctiva en los
ejercicios comunicativos de la clase de la manera mas natural posible”. (Barajas 2011:
394).

No obstante, que el docente cumpla un papel tan importante no quiere decir que le
robe al alumno el protagonismo de su aprendizaje. Alumno y profesor deben trabajar
juntos, de forma cooperativa y habiendo llegado previamente a un consenso sobre los

objetivos del alumno como estudiante individual y como parte de un grupo.

Por ultimo, no podemos ni debemos olvidarnos de la importancia del componente
afectivo, y consideramos que es a través de esta interaccion profesor-alumno/s
cuando se puede comenzar a superar esta posible barrera. Asi, la empatia se erige
como la cualidad por excelencia. Es necesario que el alumno supere el miedo al error,
refuerce su autoconfianza, se sienta relajado y, en general, tenga una actitud positiva

hacia la clase de ELE y en este sentido el profesor goza de un poder extraordinario.*

6. Recursos para el profesor

Nos detendremos ahora en la aplicacion de diferentes estrategias para corregir la
pronunciacion de los elementos segmentales que hemos seleccionado. En primer
lugar comenzaremos con los sonidos vocdlicos y continuaremos con los
consonanticos. Dado que la seleccién de estos elementos no ha sido arbitraria, se
espera que las técnicas de correccidén proporcionadas sean extrapolables y aplicables

a otros sonidos y a grupos meta con caracteristicas especificas.

¥ para profundizar sobre la incidencia de la motivacion en la adquisicion de una buena pronunciacion vid.
Bernaus, Masgoret, Gardner y Reyes 2004; Gatbonton et al. 2005; Marinova-Todd et al. 2000 o Shively
2008 (apud Padilla 2015: 92).

% para ampliar informacion sobre el papel del profesor consultese Gil Fernandez et al. (2012: 40, 72).
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6.1. Sonidos vocdalicos

6.1.1. Diptongacién errénea de las vocales

Origen _del problema: Como ya esbozamos en el capitulo Il., en palabras de Gil

Fernandez (2007: 469) “se trata de un error relativo a la tensién, ya que un diptongo es
siempre menos tenso que una vocal castellana”. Las vocales que corren mas riesgo de
diptongarse son las medias (/e/ y /o/ pronunciadas [e1] y [au] respectivamente por
nuestro grupo meta), si bien es cierto que los estudiantes angléfonos también pueden

diptongar /il y ul.

Solucion: Debemos centrarnos en aumentar la tension articulatoria de la vocal para asi
evitar la diptongacién y para ello recurriremos a diferentes estrategias que nos

proporciona la propia habla. (Ibid.)

> Actividad 1

Descripcion: Al esquema trifasico que describiamos en el apartado de tipologia de las
actividades, proponemos incluir aqui una fase previa descriptiva de los sonidos
vocalicos caracteristicos del espafol, extraida y adaptada de Luque (apud Gil
Fernandez et al. 2012: 65) en la que los alumnos comienzan por identificar un sonido
vocalico con un gesto facial determinado. Esto nos permitird exagerar, en un primer
paso, la tension articulatoria de estos sonidos para entender la naturaleza de este
fendbmeno. Esta fase previa va de la mano con una de las principales bases del MTV,
que se refiere a la importancia del lenguaje no verbal y los elementos kinésicos* que
rodean el habla. En palabras de Padilla (2007: 877) “El movimiento de las manos, la
mirada y los gestos en general acompafian a los sonidos que pronunciamos; por lo

tanto, debemos ensefiar a hablar en movimiento y no de forma estatica.”

Material: Fichas con la explicacién para cada vocal y el contexto de apoyo (una por

alumno).

Procedimiento: El profesor puede mostrar, de forma exagerada, cémo se realizan

estos cinco sonidos acompafnados de la expresion facial y explicandolos:

%2 padilla (2015: 51) concede al componente kinésico una importancia fundamental en la ensefianza de la
pronunciacion y lo considera un componente marginal en este campo por la poca atencién que se le ha
prestado. “Ademas de facilitar la percepcion, la kinesia es ante todo un condicionante y un complemento
habitual del significado, y esto se manifiesta en varios componentes de la pronunciacién” (Ibid.)
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- [a] La boca se abre de manera exagerada en un gesto que indica que
estamos a punto de emitir un grito.

- [e] La boca se abre menos que en el caso de la [a] para llamar la atencién
de alguien que esta muy lejos y necesitamos que nos oiga.

- [i] Esbozamos una amplia sonrisa ensefiando los dientes.

- [0] Abrimos la boca redondeando los labios en un gran gesto de sorpresa.

- [u] Fruncimos los labios para dar un gran beso al aire, o bien ululamos

como el viento.

(Gil Fernandez et al. 2012: 65)

Puede también proseguir con una frase que proporcione un contexto, como por
ejemplo:

- jAaaal jQué dafno! / jAaaaa! Ya lo entiendo.

iEeee! jEstamos aqui!

iOooo! Muchas gracias. (Tras recibir un regalo.)

1
=
C
D
Q
<
D
=
o
=

Uuuuu, jqué miedo!

> Actividad 2

Descripcidn: Es una actividad ante todo visual y expresiva en la que el alumno toma
conciencia de los movimientos que conlleva la realizacion de las vocales del espafiol.
Este tipo de ejercicios puede cohibir a los alumnos més timidos por lo que la dinamica
en parejas es ideal para romper ese posible miedo al ridiculo. No debemos soslayar la
importancia de la monitorizacién por parte del docente mientras los alumnos trabajan.
Asimismo, debemos hacer énfasis en que lo mas importante aqui es la expresion

facial, los gestos que acompafian a los sonidos vocalicos mas que los sonidos en si.

Material: Ordenador, proyector, video de la Universidad de lowa (URL en el capitulo

V.) y fichas con imé&genes (una por alumno).

Procedimiento: Relacionamos la vocal con una imagen o, como opcion alternativa o
complementaria, reproducimos los videos (de menos de dos segundos de duracion
cada uno) de la pagina web de la Universidad de lowa, en la seccion de las vocales,

donde se muestra la realizacion de los cinco sonidos vocalicos.
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) (lel) (/) (lol) (lul)

. »
. : 3

" o .

OJiC

(Imagenes de Nuevo Prisma 2012)

-~ 3

Alternativamente, el profesor, en silencio, puede reproducir las vocales sin ninguna
emision de voz y los estudiantes han de adivinar de cudl se trata (adaptado de Gil
Fernandez 2007: 457). Dado que la pronunciacibn es un proceso dinamico, en

absoluto estatico, la combinacién de esta opcién y el uso del video puede ser idénea.

A pesar de que en este punto ya podemos pasar por algin tramo que, a priori, podria
clasificarse como “de produccion”, no es nuestro objetivo que pronuncien a la
perfeccién las vocales en este momento sino que vaya tomando conciencia de que a
cada sonido le acompafian sus correspondientes movimientos articulatorios. Es una
fase preparatoria que consiste en la activacion de los sentidos y carece de

explicaciones teoricas.

> Actividad 3

Descripcién: Aqui comenzaria la fase de discriminacién auditiva o de reeducacién del
oido. Este primer ejercicio nos permitird mostrarles que el alargamiento de las vocales
es un fenbmeno que no se da en espafiol (ya explicamos en el capitulo I. (§ 2.1.) que
la cantidad no es un rasgo que caracterice a los sonidos vocdlicos espafioles, al

contrario de lo que ocurre en inglés).

Material: Ficha con palabras (una por alumno), reproductor de audio, grabacion de un
nativo inglés que pronuncie las palabras inglesas y un nativo espafiol que pronuncie

las espafiolas, asi como una clave para el profesor si fuera necesario.

Procedimiento: Los alumnos deben escuchar y decidir qué palabra de cada pareja se
pronuncia en cada caso e intentar justificar su eleccion. De nuevo, no buscamos
tecnicismos en las explicaciones de nuestros estudiantes sino que observen las

diferencias entre las vocales de uno y otro idioma.
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Ni — knee

Lider — Leader

Mi — Me
Si— Sea
Tabu — Taboo
Su - Sue

(Bueno 2013)

> Actividad 4

Descripcién: Una vez que ya saben que el alargamiento de los sonidos vocalicos no
es caracteristico en espafiol, deben identificar el problema que se deriva de él, en este

caso la diptongacién errénea.

Materiales: Ficha con palabras (una por alumno), reproductor de audio y grabacién de

un nativo inglés y un nativo espafiol.

Procedimiento: Escuchamos esta serie de palabras repetidas primero por un
hispanohablante y, en segundo lugar por un angloparlante con un marcado (incluso
exagerado) acento extranjero. Los alumnos deberan discutir, en parejas, dénde creen
que radica la diferencia en relacion a los sonidos vocalicos (en negrita). Podemos

hacerles preguntas del tipo: ¢ Suenan igual? ¢ Por qué son diferentes?

No
Gato
Pase
Dice

Dinero

> Actividad 5

Descripcion: Para mostrar hasta qué punto es importante la claridad con la que una
vocal espafiola se pronuncie, podemos contextualizar una serie de palabras que se
diferencien semanticamente de otras en tan so6lo una vocal o un diptongo. De este
modo, veran que, en algunos casos, el no pronunciar una vocal correctamente puede

llegar incluso a bloquear la comunicacion.
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Material: Fichas con el ejercicio (una por alumno), reproductor de audio y pistas de

audio correspondientes.

Procedimiento: Pediremos a los alumnos que escuchen las siguientes frases y las

completen con la opcién que oigan.

1- iMira qué mas grande!
a) perro b) puerro

2- Esta decidido. Me aprendiz.
a) haré b) hara

3- No te preocupes. No nada.

a) pesa b) pasa
(Adaptado de Bueno 2013)

> Actividad 6

Descripcién: En la fase de produccion controlada, nos valdremos de los recursos que
nos proporciona la lengua, como ya explicabamos anteriormente. De este modo, para
actuar sobre la tension, podemos combinar los sonidos vocalicos con otros sonidos
mucho mas tensos que existen en espafiol. Aumentar la tension, como deciamos,

evitara que el discente diptongue las vocales.

+ tensas oclusivas sordas
sonoras oclusivas
sordas africadas

africadas
sonoras fricativas
fricativas
sordas
nasales
sonoras liquidas
semivocales

- tensas vocales

(Padilla 2007: 881)

Si observamos esta tabla podemos ver que los sonidos que deben acompariar a las
vocales en esta primera fase de produccion son las consonantes oclusivas sordas, en

el caso del espafiol /p/, It/ y /k/. Estamos hablando de recurrir a la fonética
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combinatoria y valernos de cémo unos sonidos afectan a otros para asi alcanzar un
objetivo determinado, en nuestro caso aumentar la tension de las vocales. A medida
que progresa el ejercicio, iremos descendiendo en la escala anterior a la vez que
combinamos las vocales con otros sonidos de forma que los ejemplos sean menos

faciles.
Material: Fichas con las frases (una por alumno).

Procedimiento: Individualmente, los alumnos deben repetir, manteniendo el mismo
ritmo y la misma entonacion, las frases que se suceden hasta llegar al Ultimo modelo,

en el que ya no deberian realizar la diptongacién por analogia con los modelos

anteriores.
El nop*® que me diste. Me dijo que nop y se fue.
El not que me diste. Me dijo que noty se fue.
El nok que me diste. Me dijo que nok y se fue.
El no que me diste. Me dijo que no y se fue
(Gil Fernandez 2007: 470)
» Actividad 7

Descripciéon: A medida que van practicando, podemos ir descendiendo en la escala
de tension (pag. 34) que se ha presentado en la actividad anterior. Podemos trabajar,
ahora, con una consonante que se encuentre a medio camino entre las mas tensas y

las menos tensas, por ejemplo la /s/ (fricativa sorda).
Material: Ficha con las palabras (una por alumno).

Procedimiento: Recordando lo que hemos visto en las actividades y fases anteriores,
pediremos a nuestros alumnos que pronuncien las siguientes palabras. Si alargan o
diptongan las vocales finales, les pediremos que afiadan una —s al final para
proporcionar un entorno menos favorable para la diptongacion y, de este modo,
subsanar el error. A continuacion, pueden crear una frase con cada palabra y leerla en

voz alta.

% Las estructuras silabicas sin significacion reconocible (logatomos) pueden ser de gran ayuda en esta
fase. (Gil Fernandez 2007: 470).
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Tamafio
Momento
Come
Coche

Tiene

(Adaptado de Andion y Herrero 2012)

> Actividad 8

Descripcién: Una mayor velocidad de elocucion también hard aumentar la tensién (Gil
Fernandez 2007: 469). Ademas, “Teniendo en cuenta que el inicio de silaba, palabra o
frase es mas tenso que el final, situariamos el sonido que queremos tensar al principio
del grupo fénico que estemos trabajando y no al contrario” (Padilla 2007: 881). Por
tanto, recurriremos al componente ladico® para aumentar la velocidad de elocucién y

asi evitar el error.

Material: Ficha con frases (una por alumno), reproductor de audio y pistas de audio

con las grabaciones de las lecturas de las frases por parte de hispanohablantes.

Procedimiento: En parejas, los estudiantes deberan practicar la lectura de las
siguientes frases sin perder de vista el error que estamos intentando corregir. Después
de dejarles unos minutos para practicarlas, se dividira la clase en dos equipos Ay B.
Un integrante del equipo A debera leer en voz alta la primera frase lo mas rapido
posible para que después lo haga uno del equipo B. Ganara un punto quien lo lea con
mas claridad y mas rapidez en comparacion con la grabacion del nativo. Asi
sucesivamente con todas las frases y al final se vera qué equipo ha acumulado mas

puntos.

La noche que la conoci, llevaba un vestido blanco.

No tengo dinero porque no trabajo.

3 El componente lidico no sélo contrarresta la afectividad negativa sino que también potencia el
aprendizaje en general por lo que podemos (y debemos) incluir actividades que lo trabajen
exclusivamente o como parte de algun ejercicio de pronunciacion (Padilla 2015: 106). Padilla (Ibid.: 112)
propone incluso una unidad didactica para trabajar especificamente la dimension afectiva en la
pronunciacion a través del componente ludico.
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6.2 Sonidos consonanticos

6.2.1. Realizacion de /r/ simple y multiple y distincion entre ambas

Origen del problema: /r/ se caracteriza por ser un sonido consonantico vibrante y

alveolar (variante simple o multiple) en espafiol mientras que en inglés® es fricativo
post alveolar®®. Ademas, /r/ vibrante maltiple es el Gnico sonido de los seleccionados
que no esta ‘contaminado’ por la interferencia de la L1 de los estudiantes (Gil
Fernandez 2012: 502) ya que no existe en su repertorio fonolégico. La complejidad
aqui radica ya no en realizar ambos fonemas, sino a dominar el contraste entre ellos®.
Como podemos observar en el siguiente esquema, esta oposicion se da Unicamente

entre vocales:

/¥/ multiple /r/ simple

El contraste se produce tnicamente en posicion intervocalica, en los demas casos se pierde.

perro pero
INICIO DE PALABRA FINAL DE SILABA O PALABRA
roca parte, mar
TRAS CONSONANTE EN SILABA DIFERENTE ANTES DE CONSONANTE
Israel, Enrique, alrededor verde, arbol

(Pérez Lépez 2011)

Solucién: Una vez controlen la pronunciacién de la /r/ simple®, pasaremos a la
vibrante multiple para lo que debemos tensar y alargar /r/ (Barajas 2011: 426). Como
explica Poch (1999), las vocales cerradas son mas tensas por lo que trabajaremos con
[i] idealmente, ademas de con otras consonantes sordas ([p, t, k]) que como ya

mostramos en la tabla de Padilla (pag. 34), son mas tensas.

®A pesar de que el fonema /r/ es una de las principales diferencias entre el inglés britanico estandar y el
inglés norteamericano estandar, en ambos casos debemos adelantar el punto de articulacién para que se
asemeje mas a la /r/ espafiola. Para mas informacién sobre la /r/ en las diferentes variantes del inglés,
consultese Pérez 2011 (§ 2.1.2.3.).

% Jones, D. y Gimson, A. C. (1982). English pronunciation dictionary. London: Dent. (Para la variante RP.)
%L a transferencia negativa de L1 a L2 puede dar lugar a dos fenémenos: 1) convergencia, cuando la L1
presenta dos fonemas para los que la L2 solo cuenta con uno y 2) divergencia, cuando un Gnico fonema
de la L1 presenta oposicion en la L2. El caso de /r/ seria, por tanto, un problema de divergencia. (Conxita
Lle6 1997 apud Gonzéalez Barrera 2010: 15).

% Este sonido existe en inglés en la variedad estadounidense (en palabras como butter, letter o en la
cadena hablada let it) asi como en diferentes dialectos de las islas britanicas y el norte de Gran Bretafia
(Andion y Herrero 2011), lo cual es de gran ayuda para la percepcion y la produccion.
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> Actividad 1

Descripcion: Comenzaremos con la fase de discriminacion auditiva para que
empiecen a percibir las diferencias entre /r/ vibrante simple y /r/ vibrante multiple.
Incluimos también en esta primera actividad la ortografia a través del aprendizaje
inductivo. A pesar de que el MTV puro rechaza la idea de mezclar ortografia y
pronunciacion al menos en las 60 primeras horas de aprendizaje, consideramos que
este aspecto puede generar ansiedad en muchos alumnos y conocer la regla

ortogréfica puede servirles de guia para la pronunciacion en el futuro.

Material: Fichas con las frases y la tabla (una por alumno) y clave para el profesor si
es necesario (puede servir el cuadro de Pérez Lopez 2011 de la pagina anterior).

Procedimiento: Pedimos a los estudiantes que de forma individual marquen, en
primer lugar, la frase que escuchen. En una segunda audicidn, deben decidir si la
palabra en negrita contiene /r/ “suave” (como en pera) o /r/ “fuerte” (como en perra).
Esta segunda audicion es importante para que centren su atencién en el sonido en
cuestién y no en el resto de la oracién. Después de corregir las respuestas, podemos
dejarles unos minutos para que, en parejas 0 grupos pequefios, observen los
contextos en los que aparecen ambos sonidos y completen la tabla con la regla
ortografica. El profesor probablemente tendra que ayudarles ya que algunos contextos

son mas dificiles que otros.

- Una pera es una fruta. / Una perra es un mamifero.

- Elregalo es parati./ La parra da uvas.

- iMira! jUn accidente! / La mirra se obtiene de las plantas.

- Escaro, nolo compres. / El carro de la compra es muy (util.

- Arancha, jesclichame! / Rocio, jescichame!

¢ Puedes deducir alguna regla en relacion con la grafia de /r/ suavey /r/ fuerte?

“sonido suave” “sonido fuerte”
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> Actividad 2

Descripcién: Continuamos en la fase de discriminacién, esta vez con pares minimos
contextualizados, lo cual supone un paso mas respecto a la dificultad que entrafa.

Deben percibir e identificar ambos sonidos.

Material: Fichas con las oraciones, reproductor de audio, grabaciones y clave del

profesor si fuera necesario.

Procedimiento: Los estudiantes deben sefialar la frase que escuchen en la grabacion.
Después de escuchar cada palabra, deben decidir si se trata de /r/ simple o /r/ multiple.
Al final de la actividad el profesor puede leer ambos ejemplos para contrastar y pedir a

algun alumno que lo repita.

- En casa hay una pera. / En casa hay una perra.
- El coro esta en el patio. / El corro esta en el patio.
- Ha comprado una careta. / Ha comprado una carreta.

- Queria un kilo de fresas. / Querria un kilo de fresas.

> Actividad 3

Descripcién: Nos valemos de la misma dinAmica que en el ejercicio anterior pero,
esta vez, mediante el apoyo de imagenes. Notese que las palabras son Unicamente

para el profesor.
Material: Fichas con imagenes y palabras (una por alumno).

Procedimiento: El profesor contextualiza de nuevo pares minimos en la frase “El nifio
mira el/la...” Los alumnos deberan marcar la imagen correcta y, a continuacion,

escribir la palabra que va con cada imagen.

¢ Qué mira el nino? El nifo mira el/la...

(Pera) (Perra) (Corro)
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(Morro) (Careta) (Carreta)

)

(Imagenes obtenidas de Google)
» Actividad 4

Descripcidn: Presentamos otro ejemplo méas de actividad que podemos desarrollar en
la fase de percepcién a través de una versibn mas ludica en la identificacion de

fonemas.

Material: Dos tarjetas por alumno (una para /r/ simple y otra para /r/ maltiple, si son de
colores diferentes o tienen una imagen representativa, mejor) y listado de palabras

para el profesor.

Procedimiento: El profesor pronuncia unas palabras aisladas y los alumnos levantan
la tarjeta /r/ simple (o “suave”) o /r/ multiple (o “fuerte”) dependiendo del sonido que

oigan (no tienen que ser pares minimos en esta ocasion).

I/ simple

como en
pera

Dependiendo del perfil del grupo meta que se tenga (edad, motivacion, relacién entre
companeros...) Gonzalez Barrera (2010: 83) propone una versién de claro corte ludico
en el que en lugar de realizar el ejercicio con tarjetas se simula el juego de las sillas.
Se divide la clase en dos equipos, uno sera /r/ simple y el otro /r/ multiple. El profesor,
de igual forma, ira diciendo las palabras que contienen uno u otro sonido (o ambos) y
el equipo cuyo fonema se realice, debe sentarse. Si un miembro del equipo tarda mas
de dos segundos en sentarse 0 se sienta por error, el equipo pierde un punto por cada

persona gue cometa el fallo. Asimismo, se sumaran puntos por cada acierto.
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» Actividad 5

Descripcién: Entramos en la fase de produccién controlada y en este primer tipo de
actividad que proponemos recurriremos a la pronunciacion matizada. Mediante esta
técnica se busca alejarse en sentido opuesto a la falta que comete el estudiante
(Landercy y Renard 1977 apud Gil Fernandez 2007: 149). Deberemos adelantar, por
consiguiente, de forma exagerada, el punto de articulacion de [r] de manera que pase
de una posicion mas velar (inglés) a la alveolar (espafiol). Escogeremos, por tanto,
una vocal anterior y consonantes mas anteriores que [r]. La oclusiva /t/ estd muy cerca
del punto donde se produce la vibracion de /r/ por lo que resulta ideal empezar la
secuencia con esa consonante. Le sigue /d/, que tiene el mismo punto de articulacién
de /t/ y ademéas es sonora, como /r/. En linea con este acercamiento progresivo,
comenzaremos por las vocales mas anteriores para facilitar el punto de articulacion

hasta llegar a la vocal més posterior, la [u], que supondra un contexto més dificil.
Material: Fichas con las secuencias (una por estudiante).

Procedimiento: El profesor repite la primera secuencia y a continuacion lo hacen los
alumnos. Repetiremos cada secuencia las veces que sea necesario. Dependiendo del
namero de alumnos y de las variables afectivas, quizas pueda plantearse realizar el
ejercicio en pequefios grupos pero en ese caso la monitorizacion por parte del docente
debera ser extrema para cerciorarse de que se siguen las secuencias correctamente.
Después, podemos preguntarles: ¢Se te ocurren otras palabras que empiecen por

esas silabas?

TI>DI>DRI>RI> Rita, risa

TE > DE > DRE> RE = | Remo, reto
TA > DA > DRA>RA 2> | Rata, ramo
TO > DO > DRO> RO - | Rosa, robo

TU > DU > DRU> RU = | Ruta, ruso

(Poch 1999)

> Actividad 6

Descripcion: Recurrimos a la prosodia y la diferente tension articulatoria que conlleva

la posicion de los sonidos en la cadena hablada. Los elementos prosédicos (la
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entonacion y el ritmo) son “aspectos fundamentales de la didactica verbo-tonal’ y

facilitan la segmentacion de la cadena hablada (Gil Fernandez 2007: 147).
Material: Fichas con los fragmentos y oraciones (una por estudiante).

Procedimiento: El profesor lee a modo de ejemplo (o graba a algun hispanohablante
leyéndolo y lo reproduce en la clase) y a continuacion lo hacen los alumnos, primero a
coro y luego de forma individual o en pequefios grupos. Después de completar la

frase, en parejas, pueden sefialar qué sonidos les resultan mas dificiles de pronunciar.

Caro

Es mas caro

Porque el verde es mas caro

Un carro rojo porque el verde es mas caro

Se ha comprado un carro rojo porque el verde es mas caro

Pedro se ha comprado un carro rojo porque el verde es mas caro

Sonrié
Me sonri6
La miré, me sonrid

Cuando la miré, me sonrié

> Actividad 8

Descripcidn: Esta actividad incorpora el componente lidico en la fase de produccion
controlada. Nos valemos de pares minimos contextualizados para que los alumnos
vean que una realizacion inadecuada de estos fonemas puede provocar un bloqueo en
la comunicacion. Se puede jugar con tantas frases como se desee siempre y cuando

contengan un par minimo.
Material: Ninguno. Las frases son sélo para el profesor.

Procedimiento: Se divide la clase en dos grupos. El profesor le dice, en voz baja, a
un alumno de cada grupo una de las siguientes frases. Sucesivamente, un alumno se
la cuenta a otro, también en voz baja, hasta que llegue al tltimo de su equipo. Este lo

dird en voz alta y se comprobara si se ha alterado el significado. Se tendrd en cuenta
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qué equipo ha mantenido la calidad del mensaje y cual lo ha hecho llegar primero a la

hora de asignar la puntuacion.

- En casa tengo una perra.
- El nifio esta en un coro.

- Ana se ha comprado una carreta.

> Actividad 9

Descripcidn: Este es otro ejemplo de actividad de tipo ludico y que puede adaptarse a
practicamente cualquier otro sonido con el que se desee trabajar. Asimismo, las
categorias Iéxicas pueden variar segun el perfil del grupo meta, e incluso adaptarse a
la unidad didactica en la que se encuentren (comida, accidentes geogréficos, prendas

de vestir, personajes hispanos famosos, etc.).

Material: Una ficha para cada alumno con una (0 tantas como se desee) tabla en

blanco.

Procedimiento: Se divide la clase en dos equipos: /r/ vibrante simple y /r/ vibrante
multiple. En un tiempo méaximo de dos minutos (0 a convenir por el docente) deben

completar las categorias de la tabla con el mayor nimero de palabras que encuentren

que contengan el sonido que se les ha asignado.

Colores Paises Nombres Animales
Irl Iel Ir/ Ie/ Ir/ Iel Irl Iel

Rosa Naranja | Rusia Argentina | Rosa Arancha | Perro Loro

Rojo Amarillo | Rumania | Portugal Enrique | Héctor Burro Jirafa

Marron | Gris Reino Peru Ramoén | Maria Raton Canguro
Unido

Morado Mauritania | Rocio Laura Rana Mariposa

Marruecos

» Actividad 10

Descripcion: Un ejemplo de introduccién a la frase de produccion libre. Este tipo de

frases que a priori pueden parecer absurdas, deben verse como un paso mas en la
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fase de produccion. La produccion engloba tanto la creacién libre como la repeticion
de patrones aprendidos para asi fijar la atencion en la articulacion de los sonidos con
los que estamos trabajando ya que, como deciamos, se trata al fin y al cabo de crear

nuevos habitos articulatorios.
Material: Pizarra y rotulador.

Procedimiento: El profesor escribe dos frases, a modo de ejemplo, que contengan los
sonidos /r/ simple y /r/ multiple. En parejas, los estudiantes tendran que inventar frases
que contengan el mayor numero posible de estos sonidos /r/ y escribirlas en su
cuaderno. También deberan practicar su lectura. Al final, escribiremos en la pizarra las

mas divertidas y veremos quién puede leerlas mas deprisa.

Ejemplos:
- Este ferrocarril recorre rutas remotas.

- Ramén rezaba repetidamente en ruso.

6.2.2 Realizacion de /l/

Origen del problema: su distribucion en una y otra lengua. La /I/ final de silaba (y antes
de consonante o semivocal /w/) se pronuncia velar en inglés y alveolar en espafiol
(nuestro grupo pronunciara mal, por ejemplo, palabras como mil, cal) (Luque apud Gil
Fernandez et al. 2012: 58). La variante velarizada oscura no existe en castellano®, por
ello nunca representara una barrera en la comunicacién. Sin embargo, este tipo de
error, aunque sea de detalle, es un tipo de error que corre un gran riesgo de
permanecer y contribuir al llamado “acento extranjero” precisamente por no ser un

rasgo distintivo, como explica Poch (1999: 73).

Solucién: “El alumno no debe adquirir nada nuevo en este caso, sino mas bien
abandonar algo, para evitar marcar contrastes entre categorias de gestos articulatorios
que la lengua materna le ha ensefiado a realizar.” (Ibid.) Debemos evitar que el
alumno lleve la lengua hacia el paladar (como hace para la realizacion de [t] oscura) y
gue la mantenga en los alveolos de los dientes incisivos superiores (para [I] clara).
Para ello, podemos comenzar pidiéndoles que pongan la lengua como si fueran a

producir una /n/, ese es el punto de articulacion que queremos obtener. Entonces,

% A este fenémeno se le denomina transposicion (Poch 1999: 72).
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introduciremos /I/ en contextos en los que se encuentre rodeada de consonantes

alveolares (como el caso de /n/) y vocales (Andion y Herrero 2011: 52).

> Actividad 1

Descripcion: Pondremos ejemplos de los dos aléfonos existentes en la lengua
materna de nuestros alumnos para /l/. De esta forma se daran cuenta de que hay dos
tipos de realizaciones segun su distribucion. Asi, de nuevo recurrimos al aprendizaje

inductivo (también mas significativo) y la relacién ortografica.
Material: Ficha con palabras y clave para el profesor.

Procedimiento: Pedimos a los alumnos que pronuncien la serie de palabras.
Después, les preguntamos: ¢Suenan en tu lengua igual las L subrayadas? ¢Puedes

clasificarlas en 2 columnas? ¢Podemos intuir alguna regla o patron?

Fill Lake Milk Bull Light Low Alike Believe Peel Tall

Clave para el profesor:

[1] [1] (final de palabra y antes de
consonante o semivocal /w/)

Lake Fill

Light Milk

Low Bull

Alike Peel

Believe Tall
» Actividad 2

Descripcién: Comparamos las palabras de la actividad anterior con palabras en
espafol para comprobar que, efectivamente, en espafiol no existe la realizacién velar

[t] y, por tanto, no deben transferirla a la lengua objeto.

Material: Ficha con listado de palabras (una por alumno), reproductor de audio y
grabaciones.
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Procedimiento: EIl profesor pronuncia el listado de palabras o, alternativamente,
puede grabar a un hispanohablante y reproducirlo en el aula. A continuacion,
siguiendo la dinamica del ejercicio anterior, preguntara a sus alumnos: ¢Ocurre lo
mismo en espafiol? ¢A qué sonido se asemeja mas, a la L en peel o en light? ¢ Notdis

alguna diferencia en la boca o la lengua al pronunciar un sonido y el otro?

El Pala
Mil Pelo
Lana Tela
Cal Muela
Sol Lavo

> Actividad 3

Descripcion: Comenzamos con la produccion controlada proporcionando un contexto
para evitar la velarizacion de /I/, en este caso recurriremos de nuevo a la fonética
combinatoria y situaremos un sonido vocalico al final de palabra (o al principio de la
siguiente). De esta forma fijaremos su atencién también en que una consonante final

se une en la cadena hablada a la siguiente palabra si empieza por vocal (y viceversa).
Material: Ficha con listado de frases (una por alumno).

Procedimiento: Repeticion después de escuchar al profesor o a la grabacion si se
dispone de ella. Notese que al llegar a la dltima palabra de la secuencia, ya deberia
evitarse la velarizacion de /I/. De no ser asi, habra que recurrir a los contextos mas

favorables para evitarlo, como al principio de cada secuencia.

Mal o bien. - Malo. - Mal.
El afio que viene. - El afio. - EI.
Mil horas estuvo esperando. — Mil horas. — Mil.
Soly sombra. — Sol.

Una de cal y otra de arena. — Cal y arena. — Cal.

» Actividad 4

Descripcién: Continuamos con la produccion controlada pero incluimos imagenes y
un toque ludico para que la actividad sea mas amena y no caiga en la trampa facil de

la mera repeticion de palabras.
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Material: Imagenes recortadas y celo.

Procedimiento: Colocamos una serie de imagenes en la pizarra (0 en la pared) que
contengan el sonido /I/ (0 el que queramos practicar, y con mas o menos imagenes
segun lo estime el profesor). Dejamos que los alumnos las vean durante unos
segundos y después les pedimos que cierren los 0jos mientras nosotros quitamos
algunas de ellas (o todas). En parejas, deben recordar qué palabras faltan y después

decirlo en alto para comprobar.

(Isla)

(Sol)

(Adaptada de Aurrecoechea 2002, imagenes obtenidas de Google)

» Actividad 5
Descripcion: Un ejemplo de introduccion a la fase de produccion libre.
Material: Fichas con el comienzo de la historia (una por alumno).

Procedimiento: En grupos pequefios deben escribir una historia en cinco minutos.
Después la compartiran con el resto de la clase. Ganara el equipo cuya historia sea

mas coherente y contenga mas /I/.
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La historia de Lola

=i

A Lola le encanta bailar. Baila los
lunes por la mafiana y no lo hace
mal ...

(Gonzéalez Barrera 2010)

Concluye aqui este ejemplo de técnicas, ejercicios e ideas que consideramos como un
buen punto de partida para abordar la correccién de los errores segmentales de los
alumnos angloparlantes. Nuestro &nimo no es otro que brindar al profesor la
oportunidad de adaptar, extrapolar o modificar a su antojo esta aplicacion didactica
para sus clases, o que simplemente sirva de inspiracion para la creacion de sus

propias estrategias y materiales.

Ahora bien, tras esta exposicidon de actividades, probablemente el lector se pregunte
como se evalla tal proceso. Como cabe esperar, al igual que la ensefianza de la
pronunciacion requiere una gran planificacion, lo mismo ocurre con su evaluacion.
Dada la relevancia y necesidad de abordar adecuadamente este proceso, se ha

dedicado el siguiente epigrafe a este cometido.

7. Evaluacién

El eje central sobre el cual debe girar toda evaluacion es, ante todo, la idea de que
como profesores, debemos evaluar procesos y nunca productos. La evaluacion
continua de la produccion oral del alumno es absolutamente indispensable y, sin duda
alguna, la mejor muestra de su progreso. Si bien es cierto que requiere mucha
atencion y dedicacion por parte del docente, consideramos que la observacién del
alumnado mientras trabaja, el debido cumplimiento del papel del profesor-guia y el

feedback personalizado son tres constantes cruciales.

Ademas, el alumno debe ser participe de la determinacién de todos los objetivos del

programa de lengua, y, por consiguiente, también de los fénicos. La evaluacion no es
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sino un reflejo del alcance de estos objetivos que, por ende, debera consistir en una

serie de descriptores que el discente conozca desde el principio.

Propondremos dos ejemplos de rdbricas de autoevaluacién (vid. Anexo 4) para el
propio alumno: una especifica para los elementos que hemos trabajado en nuestra
aplicacion didactica y otra que, en nuestra opinion, podria usarse semanalmente y que
el profesor puede adaptar y utilizar con la frecuencia que estime necesaria. La
autoevaluacion es un componente clave en el desarrollo de cualquier competencia ya
que, al valerse de descriptores acordes con los objetivos especificos del programa,
ayudan a reflexionar sobre el autoaprendizaje, sobre la necesidad de tomar un papel
activo en el mismo y a concienciar acerca de la importancia de la competencia de
aprender a aprender. A pesar de que por si sola la autoevaluacion no puede ni debe
constituir la Unica forma de evaluacion, si puede incluirse facilmente en la evaluacién
que realice el propio docente y es probable que constituya una buena fuente de

informacion pasada, presente y futura sobre el alumno.

Al hilo de la importancia de la autonomia en el aprendizaje, cabe destacar aqui el gran
papel que pueden jugar las herramientas informaticas, ya que permiten que los
alumnos continden desarrollando sus habilidades donde y cuando quieran. Hablamos
de programas como PRAAT®, que ofrece una representacion visual de la onda sonora
para asi poder comparar la emisién del estudiante con la de un hablante nativo y

sefialar las principales diferencias entre sendas emisiones.

Por otro lado, por si la tarea de la evaluacion no fuera de por si lo suficientemente
ardua, de todos los trabajos que se han publicado sobre este terrero en los ultimos 30
aflos muy pocos consideran la cuestion de la pronunciacion en sus péaginas (Gil
Fernandez 2007: 170). Abordar la pronunciacién de forma apropiada, en palabras de
Llisterri (2003b) supone:

“la elaboracion de estudios empiricos sobre diversas areas como la interferencia
fonética en funcién de la primera lengua de los estudiantes, la tipologia de errores de
pronunciacion, y el grado de incidencia de los mismos en la inteligibilidad y la
comprension por parte de los hablantes nativos; requiere también la aplicacion de los
conocimientos alcanzados al disefio y a la validacion de pruebas sistematicas que

evaluen la competencia fonética de los estudiantes en todas sus facetas.”

La forma de evaluacion de la pronunciacién mas practica y viable hoy en dia en el aula

de ELE parece ser su inclusion como parte de la evaluacion de la expresién oral. De

% Sobre el programa vid. Gironzetti (2009 apud Padilla 2015) e instrucciones de uso vid. Padilla (2015).
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otro modo, nos veriamos obligados a realizar una bateria de ejercicios sisteméticos
para cada nivel segmental/suprasegmental con el que trabajadramos y tendriamos que
acudir al &mbito de la logopedia para encontrar herramientas Gtiles. Sin embargo, no
debemos tampoco caer en la trampa comunicativa de que la pronunciacién es
sinbnimo de fluidez ya que este concepto es muy dificil de definir. Por consiguiente, el
examinador debe realizar un trabajo previo de andlisis asi como una categorizacion de
errores (Llisterri 2003b).

Padilla (2015) no sélo coincide con la necesidad de evaluar la pronunciacion como
parte integra de la expresion oral sino que le concede al componente conversacional
un papel de suma importancia. Recuerda, a su vez, que mientras la correccion de
errores puede darse de forma aislada respecto al resto de contenidos de la clase
(como en el caso de las estrategias que hemos presentado en este trabajo), la
ensefianza de la pronunciacién debe estar ligada a “los componentes nucleares de

procesos dialdgicos mas generales™" (Ibid.: 48).

Es decir, la evaluacién real de la realizacién de los elementos segmentales con los que
hemos trabajado se obtendr4 a partir de la produccién oral libre del alumno. No
debemos soslayar en este punto el papel que juega, una vez mas, nuestro sentido
comun. Sin perder de vista los objetivos del curso y las necesidades del alumno, el
profesor sera el mas apto y el que esté mejor capacitado para evaluar el progreso de

sus alumnos.

1 Se refiere aqui, por ejemplo, al poder que la entonacion posee sobre la funcion discursiva del
enunciado (para mas informacion vid. Padilla 2015: 48).
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IV.  CONCLUSIONES

Querriamos retomar en esta reflexion final la pregunta que nos haciamos desde un
principio y que representa el fin dltimo de este trabajo: ¢es posible, viable y productivo
ensefar pronunciacion en la clase de ELE hoy en dia? Al respecto, pensamos que
todo docente de ELE deberia responder con tres firmes si y eso es lo que hemos

tratado de reflejar a lo largo de estas paginas.

Consideramos que las aportaciones realizadas constituyen una evidencia de cémo
estructurar el componente fonético en el aula de ELE a través del disefio de
actividades y estrategias de correccion de errores segmentales. Hemos realizado,
ademas, un andlisis del estado de la cuestién que ha servido de punto de partida de
nuestro trabajo. De este modo y de forma latente se ha pretendido realzar la
necesidad de la incorporacion del componente fonético en el aula, idea que ha servido

de hilo conductor en el desarrollo de todo el trabajo.

También se han sefialado de forma somera algunos de los principales problemas de
pronunciacion por parte de alumnos angloparlantes asi como su origen y su posible
solucién, una vez mas para poner de relieve el papel insuficiente que juega la
pronunciacion en el aula de ELE actualmente. Como hemos visto, los problemas
abordados provienen directamente de la interferencia del sistema fonético y fonoldgico
de nuestros alumnos por lo que un profundo conocimiento de su L1 y de la lengua

meta se presenta como crucial a la hora de intervenir en el proceso de correccion.

Gracias al método verbo-tonal y al conjunto de practicas que se han revelado eficaces
en la did4ctica de la pronunciacidon, hemos podido crear estas actividades. Asi, se han
querido plasmar, en forma de estrategias didacticas, las ventajas que supone la
adopcion de un enfoque interdisciplinar. En esta misma linea, se ha propuesto una
serie de criterios de caracter tedrico que se debe tener en cuenta antes y durante el
disefio de una propuesta didactica. Obviamente, estas estrategias didacticas
dependeran directamente de la creatividad, experiencia y, ante todo, conocimientos

que posea el profesor por lo que, cuanto mas sepa, mejor resultado daran.

“Como explica Verdia (2002), la forma en que hablamos, la manera en que estamos
habituados a articular los sonidos de nuestra lengua materna, esta tan
inextricablemente unido a nuestra propia forma de ser, que la adopciéon de un nuevo
sistema y de unos nuevos habitos perceptivos y articulatorios (en definitiva, fisicos)

conlleva una especia de desdoblamiento individual, no equiparable en modo alguno
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con el proceso que implica la adquisicion de un nuevo vocabulario o de una nueva
sintaxis.” (Gil Fernandez 2012: 179).

Es esta idea, tan real para cualquiera que haya sufrido o gozado, segun el caso, el
proceso de aprendizaje de una segunda lengua, la que le confiere a la pronunciacion
tal complejidad. Esta a su vez, a nuestro juicio, es la idea que deberia evitar que este
campo quede desterrado a las ultimas paginas de un manual y, asimismo, la que pone
de relieve la necesidad imperante de trabajarlo desde los primeros estadios del

aprendizaje.

Creemos firmemente, ademas, que si el alumno es consciente de lo que esta haciendo
y lo comprende, tendra una actitud mucho mas relajada y receptiva frente al
aprendizaje de la pronunciacién en general y la correccion de errores en particular.
Precisamente por esto, aunque lo ideal es que los contenidos fénicos se integren con
el resto de contenidos linglisticos, hay ciertos aspectos de la ensefianza de la
pronunciacion que requieren una atencién especial y aislada, como es el caso de la

correcciéon de errores.

Sin embargo, somos conscientes de que este trabajo no puede completar su cometido
al menos que se ponga en practica lo que en él se plantea y esta es su principal
carencia. Seria, por tanto, no sélo interesante sino vital en muchos sentidos realizar un
estudio més profundo y con una gran parte experimental en la que se aplicaran las
técnicas descritas para observar si verdaderamente son eficaces, asi como un informe

acerca de la forma en la que repercuten al proceso ensefianza-aprendizaje.

Se abririan, asi, nuevas vias de investigacion que, sin duda alguna, tienen
innumerables beneficios que aportar a la didactica de lenguas extranjeras. En nuestro
caso particular, ahora que nos hemos adentrado en el mundo de la ensefianza de la
pronunciacion, nos gustaria volver atrds y replantear este TFM. Nos gustaria
comenzar por el principio, al mas puro estilo verbotonalista: abordando los rasgos

suprasegmentales, “de arriba abajo”.

Finalmente, parece que en la actualidad, poco a poco, se esta creando conciencia
sobre la necesidad de incluir e integrar la pronunciacién en la ensefianza de lenguas
extranjeras. No obstante, como conclusion de este Trabajo Fin de Méaster, podemos
afirmar que aun tenemos una larga andadura por delante, por lo que es el deber de
cada docente concederle la importancia que realmente tiene, valiéndose siempre de
unos criterios apropiados de nivelacion segun el perfil de su grupo meta, las

necesidades de su alumnado y el contexto educativo.
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VI.  ANEXOS

Anexo 1

e Cuestionario de tipo general sobre el aprendizaje de la pronunciacion (pag. 20):

%“6 Cuestionario |

de tipo general [Traduccién adaptada

tu aprendizaje de la pronunciacién

(Gil Fernandez et al. 2012: 36)
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Anexo 2

MARCO COMON EUROPED DE REFERENCIA FARA LAS LENGLWS

Niveles de referencia del MCER para la competencia fonolégica (pag. 25):

5.21.4 Lacompetencia fonol6gica

La competencia fonologica supone el conocimiento y la destreza en la percepcion y la pro-

duccién de:

* Las unidades de sonido (fonemas) de la lengua y su realizacién en contextos concretos

(alofonos).

* Los rasgos fonéticos que distinguen fonemas (rasgos distintivos; por ejemplo: sonoridad,

nasalidad, oclusion, labialidad).

* La composicion fonética de las palabras (estructura sildbica, la secuencia acentual de las

palabras, etc.).

» Fonética de las oraciones (prosodia):

— Acento y ritmo de las oraciones.
— Entonacion.

» Reduccion fonética:

Reduccién vocal.
Formas fuertes y débiles.
Asimilacion.

Elision.

l DOMINIO DE LA PRONUNCIACION

€2 | Como C1.

€1 | Varialaentonaciény coloca el énfasis de la oracién correctamente para expresar matioces sutiles de significado.

B2 | Ha adquirido una pronunciacién y una entonacién claras y naturales.

B1 Su pronunciacién es claramente inteligible, aunque a veces resulte evidente su acento extranjero y cometa errores de
pronunciacion esporadicos.

A2 Su pronunciacién es generalmente bastante clara y comprensible, aunque resulte evidente su acento extranjero y los
interlocutores tengan que solicitar repeticiones de vez en cuanclo.
Su pronunciacién de un repertorio muy limitado de palabras y frases aprendidas la pueden comprender con cierto

A1 | esfuerzo los hablantes nativos acostumbrados a tratar con hablantes del mismo grupo linglistico al que pertenece el
usuario o alumno.

Los usuarios del Marco de referencia pueden tener presente y, en su caso, determinar:

— Qué destrezas fonol6 gicas nuevas se le piden al alumno.

— Cudl es fa importancia relativa de los sonidos y de la prosodia.

— Sila correccin y ia fiuidez fonética son un objetivo temprano del aprendizaje o si se desarroilan
como un objetivo a largo plazo.

4= Centro Virtual Cervantes
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Anexo 3

¢ Organizacion del inventario del PCIC para la pronunciacion (pag. 25):

A la hora de establecer una ordenacion jerarquica de los grandes blogues en que
pueden distribuirse los distintos aspectos fonéticos en funcion del grado de
relevancia que tengan para la calidad global de la produccion en la nueva
lengua, la que se presenta mas abajo suscitaria sin duda un claro consenso entre
los especialistas:

A. Disposicion (base) articulatoria del espariol

B. Plano suprasegmental C. Plano segmental

« 1, La silaba = 1, Las vocales del espanol

= 2. El acento en espariol — 1.1. Modificaciones contextuales
— 2.1. El acento léxico — 1.2, Secuencias vocalicas
— 2.2. El acento oracional — 1.3. Fenomenos dialectales
— 2.2. El acento enfatico » 2. Las consonantes del espaniol

= 3. Distribucion y tipos de pausas — 2.1. Variantes contextuales
— 3.1, El grupo fonico — 2.2. Conscnantes agrupadas
— 3.2. El tempo — 2.3. Variantes dialectales

« 4. El ritmo en espanol
» 5. La entonacion en espaiol
— 5.1, Las formas entonativas basicas

— 5.2. Las modalidades expresivas y
afectivas

Centro Virtual Cervantes @ Instituto Carvantes, 1287-2015. Resarvados todos los derachos. cvec@cervantes.es

e Fases de referencia del PCIC para la pronunciacion (pag. 25):

La compartimentacion por niveles solo establecera, asi pues, el grado minimo de
dominio de la fonética del espafiol (especialmente de aquellos aspectos que el
docente considere de mayor «importancia») que se le debe exigir a un alumno
en cada uno de dichos estadios. De hecho, en este caso, mas que hablar de
niveles convendria hablar de fases, de etapas globales que progresan desde un
primer contacto, previsiblemente titubeante e inseguro, del alumno con un
sistema fonico nuevo, hasta el estadio en el que el estudiante ya se siente seguro
al expresarse en el nuevo idioma porque su pronunciacion ha ido
perfeccionandose gradualmente:

= Fase de aproximacion, que basicamente se corresponderia con la etapa A
(que incluye los niveles A1-A2).

= Fase de profundizacion, que se corresponde con la etapa B (que incluye
los niveles B1-B2).

= Fase de perfeccionamiento, esto es, |a equivalente a la etapa C (que
incluye los niveles C1-C2).

Centro Virtual Cervantes @ Instituto Carvantes, 1987-2015. Resarvados todos los derachos. cve@cervantes.es
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Anexo 4

e Rubrica de autoevaluacion para los estudiantes (pag. 49):

Entiendo que estos errores estan marcados por mi lengua
materna.

Puedo predecir algunos de los contextos en los que tiendo a
cometer este error.

La practica continua me ha ayudado a corregir este error.

Quiero corregir estos errores.

e Rdbrica de (auto)evaluacion semanal (pag. 49):

¢Qué aspectos ¢Qué
dela Mis dificultades Mis logros Lo que quiero estrategias he

pronunciacion mejorar utilizado para
hemos mejorar?
trabajado?

(Adaptado de Romanelli 2009)
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