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ntroduccion

Adquirir la pronunciacién de una segunda lengua (L2)* siempre ha sido consi-
derado una tarea dificil tanto para estudiantes como para profesores. Las ideas
sobre cudles son las causas de esta dificultad han cambiado segun los tiempos,
las teorias, los enfoques lingtiisticos y las investigaciones en el drea. La intencién
de este manual es ayudar a los profesores de L2 a enfrentar este aspecto de gran

importancia. Dos son sus objetivos principales:

(i) Proporcionar a los profesores los conceptos teéricos esenciales de la fonética

y la fonologia aplicados a la ensefianza de L2.

(ii) Ofrecer bases metodolégicas sustentadas en investigaciones sobre adquisi-
cién de lenguas, para la elaboracién de actividades didécticas centradas en la

ensefanza de la pronunciacién de cualquier L2.

Esta obra se divide en tres secciones. La primera estd dedicada a exponer los
aspectos tedricos esenciales sobre la produccién, la percepcién y las propiedades
acusticas de los sonidos. La segunda expone fenémenos relacionados con la pro-
sodia de una lengua y reflexiona sobre la importancia de los elementos prosédi-
cos como parte de la ensefianza de una L2. La tercera parte se concentra en la
ensefianza de la pronunciacién, en sus aspectos metodoldgicos y da una amplia
variedad de ejemplos para ser aplicados y adaptados, segin las necesidades de los

profesores de una L2.

Aqui nos referiremos con L2 a una lengua diferente a la primera lengua (1), la lengua mater-
na, y no nos preocupa si, de hecho, constituye la tercera, cuarta o quinta lengua adicional que
alguien aprende. Al hacer uso del concepto de L2 como término genérico para cualquier lengua
que se aprende después de haber adquirido la primera lengua, tampoco distinguiremos entre
lengua extranjera (LE), supuestamente aprendida en un pais donde no se habla, y segunda len-

gua (L2) que algunos autores usan solo para indicar la lengua que se aprende en el pais donde
se habla.
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INTRODUCCION

De manera mis especifica, en el capitulo I se ofrece una seccién informativa
sobre las nociones esenciales de fonética y fonologia que todo profesor necesita
conocer en su ejercicio diario como docente de lenguas de L2; en el capitulo II se
abordan los mecanismos bdsicos de la produccién/percepcion de los fenémenos
sonoros; y en el capitulo III se hace un anilisis contrastivo de las propiedades de
los sonidos en varias lenguas del mundo.

En el capitulo IV se incluye un apartado sobre percepcién auditiva, ya que
no se debe olvidar que una buena pronunciacién implica, en gran medida, la
capacidad de captar y discriminar los sonidos que se escuchan en la L2. Partimos
de la idea de que la percepcién auditiva es sumamente importante y, proba-
blemente, una condicién necesaria para la adecuada produccién de los sonidos.
A lo largo de los dltimos afios, diversos estudios han demostrado que los alum-
nos, al enfrentar una nueva lengua, no solo hablan con acento, sino también es-
cuchan con acento, muchas veces condicionados por su primera lengua. Por esto,
los estudiantes necesitan tiempo y una asesoria adecuada para adaptar su oido
a la discriminacién de los nuevos fenémenos sonoros de la L2. Esto permitird,
de manera gradual, que puedan llegar a formar representaciones mentales de los
sonidos y los aspectos prosédicos de la nueva lengua.

En el capitulo V se expone la relacién entre los sonidos de una lengua, sus
fonemas, y los simbolos que usan las lenguas fonogréficas para representarlos en
la escritura, las letras, o —para usar un término técnico— los grafemas. Sobre
este punto, debemos resaltar que los alumnos adultos que estudian una L2 re-
curren muchas veces a las letras para interpretar o aprender los nuevos sonidos.
No obstante, los profesores deben estar conscientes de que cada lengua tiene un
sistema especifico de escritura para simbolizar los sonidos.

En el capitulo VI se resumen las teorias y enfoques mas importantes que
subyacen a los métodos de ensefianza de la pronunciacién que se han utilizado
en los ultimos afios. En esa seccién exponemos algunos factores que pueden in-
fluir en la adquisicién de la pronunciacién, como son la edad, la motivacién y la
aptitud, asi como factores externos relacionados con la instruccién, la cantidad y
la calidad de exposicién a la L2.

La segunda seccién de este manual consta de dos capitulos en los cuales se
presenta un andlisis muy general sobre algunos aspectos prosédicos. En el capi-

tulo VII, se exponen los fenémenos relacionados a la entonacién, los patrones
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acentuales y ritmicos de las lenguas. Dado que los aspectos prosédicos han sido
menos abordados en la didéctica y los estudios de adquisicién de L2, en el ca-
pitulo VIII se realiza un anilisis critico sobre qué factores pueden afectar las
competencias prosédicas de los estudiantes, asi como los aspectos metodolégicos
que el docente puede tomar en cuenta para proponer ejercicios basados en los
resultados de las dltimas investigaciones.

La tercera parte de este manual corresponde a la préctica de lo aprendido en los
capitulos anteriores. Se proponen ejercicios que inician con la transmisién de la
nueva informacién de manera controlada, precisa y objetiva, hasta la prictica de
la pronunciacién en conversaciones libres y situaciones cercanas a la vida real.
Asimismo, los ejercicios trabajan primero la percepcion de los sonidos (lingtiisti-
cos y no lingilisticos) aislados y en contextos comunicativos hasta su produccion
en la cadena hablada. El capitulo IX ofrece una propuesta didactica para ensefiar
pronunciacién: se exponen sus fundamentos, algunos lineamientos y se aportan
ideas para elaborar ejercicios. Estas actividades se centran principalmente en la
enseflanza del espafiol como lengua extranjera, pero ofrecen la posibilidad de
adaptarse a la adquisicién de la pronunciacién de otras lenguas. En el capitulo
X se muestran algunos ejemplos para diagnosticar, evaluar y familiarizar a los
estudiantes con los sonidos de la nueva lengua. En el capitulo XI se proponen
ejercicios referenciales (con preguntas sobre conocimientos especificos) y afec-
tivos (aquellos que involucran el pensar y el sentir de los estudiantes). Con el
capitulo XII se pretende que el estudiante produzca y practique lo que ya logré
discriminar o identificar a través de diversas actividades (juegos, canciones, tra-
balenguas), que orientan la atencién del estudiante a la percepcién de los sonidos
del habla, y después a su produccién oral. El objetivo de esta variedad de tareas
es iniciar el proceso de formacién de representaciones mentales en los aspectos
prosédico y segmental de la lengua.

Debemos mencionar que la intencién de este manual no es que el profesor
imparta clases de fonética o de fonologia a sus alumnos, sino que, en primer
lugar, tenga los conocimientos bésicos para entender los problemas que ellos
pueden tener cuando enfrentan el sistema de sonidos de una L2, y, en segundo
lugar, que puedan desarrollar sus propios ejercicios de pronunciacién con la in-

formacién proporcionada.
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No es necesario leer los capitulos en el orden en que aparecen. Su autonomia
permite que el lector escoja el que mis le interese en un momento determinado,
posteriormente podrd buscar mas informacién relevante para él en otros capitu-
los del libro.

Al mismo tiempo, esta obra no estd dirigida a docentes de alguna L2 en
particular, sino que pretende ser util para la ensefianza de todas. Si bien el ma-
nual estd redactado en espaiiol, algunos de los contenidos se ilustran en diversas
lenguas. Muchos de los ejemplos que se incluyen han sido grabados a fin de que
el lector pueda escucharlos. Los ejemplos con la leyenda “ ®) Pista ...” pueden
ser escuchados y descargados de manera gratuita en el siguiente enlace: https://
sites.google.com/site/didacticapronunciacionl2/.

Por ultimo, la bibliografia mostrada permite que el lector pueda profundizar
y buscar informacién mas detallada en libros sobre fonética y fonologia de len-
guas especificas. También incluimos referencias a materiales que se encuentran
disponibles en Internet sobre el tema.

Esperamos que este manual sea de mucha utilidad y que despierte en cada
profesor la creatividad necesaria para generar mds ideas y ejercicios que permitan
a los estudiantes mejorar su pronunciacién desde los primeros niveles. Seamos
pues guias o facilitadores de esta informacién y empecemos a darle importancia

a la ensefianza de la pronunciacién en el salén de clases.
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ociones basicas
de fonética y fonologia

Cadena hablada, segmentos y elementos prosodicos

La comunicacién oral humana implica el uso de mecanismos neurolingtisticos
y fisiolégicos muy sofisticados entre dos interlocutores que actGan alternativa-
mente como emisor y receptor. El hablante o emisor tiene algunas ideas o pen-
samientos que quiere transmitir, les da forma con ayuda del sistema lingtistico
interiorizado, los expresa con ayuda de 6rdenes al aparato fonador que produce
ondas sonoras con diferentes caracteristicas las cuales son interpretadas como
sonidos especificos. Al llegar al oido (recepcion) del interlocutor (u oyente), este
las procesa atendiendo a sus caracteristicas acusticas (percepcion), segmenta la
cadena hablada en grupos melédicos y grupos ritmicos (¢f. Cantero, 2002), reco-
noce una serie de sonidos especificos y con todo ello logra interpretar el mensaje

del emisor (descodificacion).

Locutor/Emisor Interlocutor/Escucha
Ideas Programa | _ | Articulacién © Ondas : » . e
i iy| Recepcién Percepcion Decodificacién
Pensamientos motor K del sonido 95 sonoras : P 7 P K

Figura 1.1. Esquema del circuito de la comunicacién oral

Si escuchamos una lengua que no entendemos, puede resultar muy dificil
segmentar o distinguir cada sonido en una palabra o frase en la cadena hablada, es
decir, reconocer cada sonido como un segmento. Incluso en la lengua materna no
siempre es obvio dénde termina un sonido y empieza otro, sobre todo si se trata
de grupos consondnticos. Sin embargo, al aprender a leer y escribir en la primera,
adquirimos mayor conciencia de estos, aunque —como veremos mds adelante en
el capitulo sobre ortografia— no siempre hay, en muchas otras lenguas, una co-

rrespondencia clara entre los sonidos y las letras con las que se representan. Estos
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NOCIONES BASICAS DE

FONETICAY FONOLOGIA

segmentos han sido, en primer lugar, el objeto de estudio, por eso se denomina
fonética segmental.

También se estudian otros fenémenos que acompafian la pronunciacién
de uno o varios segmentos cuando forman silabas y palabras, como el om0, el
acento (de intensidad), el ritmo y la entonacion. A ellos se les da el nombre de
elementos suprasegmentales, que corresponden a lo que también se llama prosodia

o elementos prosddicos.

Fonética y fonologia

No resulta fécil hacer una distincién clara entre fonética y fonologia porque com-
parten muchos elementos. La fonética tiene una tradicién mas larga como cam-
po de estudio y abarca todos los aspectos de la produccién y la percepcion de
sonidos, desde el punto de vista fisiolégico y anatémico, articulatorio, acustico y
auditivo.! La fonologia, una disciplina mds reciente, estudia los fonemas de una
lengua determinada, las relaciones entre ellos, sus combinaciones y sus variantes
(aldfonos). Se le atribuye a un lingtista de origen polaco, Baudoin de Courtenay,
el haber introducido el concepto de fonema a fines del siglo x1x, el cual se define
como una unidad de sonido sin valor semdntico propio pero que permite distinguir
significados en una lengua. Su estudio se llamé fonemdtica o fonologia. Poste-
riormente, en los primeros decenios del siglo xx, la fonologia fue desarrollada
sobre todo por lingtistas del llamado Circulo o Escuela de Praga como Nikolai
Trubetzkoy y Roman Jakobson. Esta disciplina analiza lo que es funcional y
sistematico de los sonidos de una lengua, ignorando muchos detalles fonéticos
irrelevantes. Tanto la fonética como la fonologia son ramas de la lingiistica; no
obstante, la primera también tiene aplicaciones en otras ciencias: fonética clinica
(foniatria, logopedia), fonética forense, ingenieria informdtica (sintesis del habla,

reconocimiento automitico del habla natural), etc.

! Normalmente se hace distincién entre acistico y auditivo ya que lo acistico es medido exter-

namente por aparatos y lo auditivo es percibido por oidos humanos. Las ondas sonoras en este
caso, han pasado por ductos auditivos, lo que puede haber provocado algunas modificaciones.
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En otros lugares de Europa se llegé a una divisién parecida: por un lado una
disciplina preocupada por estudiar los minimos detalles de todos los sonidos
posibles en todas las lenguas, la fonética, y por otro, una disciplina mds ligada
al estudio del funcionamiento de los sonidos en un sistema lingiiistico, la fono-
logia. Los estudios acerca de los sonidos del lenguaje tuvieron un auge a finales
del siglo x1x y principio del xx. Como consecuencia de esto, se propuso en 1888
el Alfabeto Fonético Internacional o a1 (Infernational Phonetic Alphabet o 1pA
en inglés)? una creacién de los prestigiosos fonetistas de la época, sobre todo
del francés Paul Passy, con inspiracién de otros fonetistas europeos como Henry
Sweet en Inglaterra y Wilhelm Viétor en Alemania.

El AF1 constituye un instrumento util para la representacién de los soni-
dos, ya que los grafemas o las letras que se usan en las escrituras alfabéticas, no
corresponden siempre a los detalles de los sonidos. La transcripcién fonética
por medio de estos simbolos ayudaria, sobre todo, en la ensefianza de lenguas.
Con el tiempo se introdujo una distincién entre una fonética que estudiaba con
mis detalle los sonidos y que muchas veces servia de instrumento para describir
las diferencias en la pronunciacién de variantes regionales, sociales e individuales
de una lengua, y otra fonética mds abstracta y funcional que se concentraba en
los sonidos necesarios para distinguir las palabras de una lengua. Por ejemplo,
Sweet hablaba de una transcripcién fonética estrecha (narrow transcription), que
podia incluir todas las idiosincrasias de los hablantes, y una transcripcién amplia
o ancha (broad transcription) que ignoraba los detalles y se centraba en lo funcio-
nal del sistema de sonidos de una lengua determinada. Esto también se puede
ver como un principio para distinguir entre la fonética y la fonologia.

La fonética estudia todos los aspectos de la produccién de sonidos en sus
minimos detalles y aplicables a todas las lenguas o a una especifica. La fonologia
analiza cémo los fonemas se organizan y forman un sistema. Los fonemas de
una lengua, para los hablantes, son representaciones mentales de los sonidos y
forman categorias bien delimitadas. Los hablantes saben si se trata de un sonido

determinado y no de otro. Un hispanohablante puede, de esta manera, distinguir

2 1pA es también la sigla de la International Phonetic Association, la institucién que ha elaborado

el alfabeto fonético internacional: ¢f. International Phonetic Association (1999). Handbook of the
International Phonetic Association. A guide to the use of the International Phonetic Alphabet.
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si alguien habla de un peso o un &eso, de un piso o un peso, de algo caro o de un
carro, aunque no tenga la minima idea de cémo se producen los sonidos o qué
6rganos intervienen en su articulacién. Tiene muy claro que en espafiol /p/ y /b/,
/i/'y /e/,y /t/ y /t/ distinguen significados.

Las teorias fonolégicas han avanzado en su bisqueda por los elementos im-
portantes (rasgos pertinentes) y las reglas o restricciones (en inglés, constraints)
que aseguran el funcionamiento sistemdtico de una lengua. Las ciencias foné-
ticas, a su vez, han hecho gran progreso en el conocimiento de la produccién y
percepcién de los sonidos humanos y han logrado, por ejemplo, elaborar tec-
nologias para reproducir e interpretar el habla sintética y reconocer automati-
camente el habla natural. Sin embargo, no puede haber una distincién tajante
entre la fonética y la fonologia pues, como ya se menciond, las dos se traslapan y

se nutren mutuamente.

Fonemas, alofonos, fonos

Cada lengua tiene su propio sistema de sonidos o fonoldgico. La fonologia es
el estudio de los sonidos de un sistema lingiistico determinado. Se ocupa de
establecer el inventario de los sonidos distintivos, las reglas que rigen su uso y
las relaciones entre ellos. Podemos descubrir el inventario de fonemas haciendo
contrastes entre pares de palabras para ver si el cambio de un sonido modifica
el significado o no. Por ejemplo, si comparamos las palabras peso y beso, o peso
y pelo, vemos que el significado si es distinto por el cambio de un sonido. Esas
palabras que se diferencian por un sonido se llaman pares minimos. En cambio,
si pronunciamos una i larga en piiiso y comparamos con una pronunciacién nor-
mal piso, sigue siendo la misma palabra, pues conserva su significado, aunque
con una pronunciacién muy enfitica en el primer caso. Por tanto, solo hay un
fonema /i/ en espafiol. Del mismo modo, si enfrentamos piso con peso se trata de
dos palabras diferentes ya que no significan lo mismo. Por eso podemos concluir
que /i/ 'y /e/ son dos fonemas distintos. Cabe sefialar que, desde el punto de vista

técnico, los fonemas se transcriben entre barras / /.
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Al pronunciar los sonidos o fonos® juntos en la cadena hablada pueden surgir
algunas modificaciones: influyen unos en otros, comparten rasgos por su cer-
cania, o sufren cambios por su posicién en el enunciado. Asi, por ejemplo, en
el espafiol el sonido representado por la letra —o grafema— «b» se realiza de
una manera dura u oclusiva [b], es decir, con cierre total de la salida del aire,
en determinados contextos; por ejemplo, al inicio de una palabra después de pausa
como en ;Burro! Por el contrario, se realiza de forma suave, cuando se encuentra
entre vocales, como en Aaba [] (b fricativa o, segin algunos, mds suave todavia,
sin friccién, llamada aproximante; ¢f. § I1.2). Los sonidos resultantes de estas va-
riaciones contextuales en la pronunciacién de un tnico fonema, que no implica
cambio de significado, tienen el nombre técnico de al6fonos. En muchos casos
se pueden establecer reglas sobre cudndo se producen los diferentes alé6fonos de
un fonema, porque cada uno se da siempre en un contexto especifico. Cuando la
variacién es sistematica se habla de distribucion complementaria: en la posicion
donde se da una variante, nunca se presenta otra. El aléfono estd condiciona-
do por el contexto. Podriamos comparar estos conceptos con los personajes de
Supermién y Clark Kent, que son un tnico individuo. El personaje es como el fo-
nema, y sus dos personalidades son como las variaciones de este fonema, depen-
diendo de su contexto o situacién. Asi, donde estd Superman, jamds aparecerd
Clark Kent y viceversa. Esto mismo pasa con los aléfonos en distribucién com-
plementaria. Asimismo hay aléfonos llamados wvariantes libres que no dependen
de las reglas establecidas por el sistema lingiistico. Suelen darse, incluso, por el
mismo hablante: la variacién dialectal o social provoca variantes de este tipo. Los
aléfonos se transcriben entre corchetes [ ].

Cada lengua tiene su inventario especifico de fonemas. Muchas veces lo que
es un fonema en una lengua puede ser una variante, un aléfono, o no existir en
otra lengua.* Esto conlleva problemas para la adquisicién del sistema de una L2,

ya que como hablantes y oyentes de una primera lengua, hemos llegado a ser

* Se usa el término fono como sinénimo de sonido.

*  Eninglés, por ejemplo, el fonema oclusivo /d/ (como en day) se opone al fricativo /8/ (como en

they). En espafiol solo hay un fonema /d/, que tiene un aléfono oclusivo [d] en posicién inicial
después de pausa (como en David), o después de “n” 0 “I”  (endémico, falda), y [8] fricativo o
aproximante [3] en otras posiciones (como la “~d” final de Dawvid, o entre vocales como en
cada).
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grandes especialistas en detectar los rasgos —las caracteristicas o propiedades—
relevantes de cada sonido con szatus de fonema en esta lengua, pero frecuente-

mente somos “fonolégicamente sordos” para los rasgos de los sonidos de otra.
Coarticulacion, asimilacion y articulacion secundaria

Como se ha dicho, cada lengua tiene su inventario de fonemas y reglas en rela-
cién con los aléfonos del primer tipo, las variantes contextuales de los fonemas.
Muchos cambios o modificaciones se producen cuando se combinan los sonidos
de una lengua en la cadena hablada y se adaptan unos a otros por el efecto de la
coarticulacion: el hablante, al pronunciar un sonido, ya estd preparando los 6rga-
nos articulatorios para el siguiente. Este puede influir en el anterior o al contra-
rio: el anterior puede influir en el siguiente, mds como regla que como excepcién.
Un analisis actstico detallado puede detectar diferencias sutiles, por ejemplo, del
fonema /s/ en espaiiol, dependiendo de si la vocal siguiente es una vocal cerrada
redondeada como /u/ en /su/ o una /a/ abierta no redondeada en la silaba /sa/.
Lo mismo se da con la pronunciacién del fonema /k/: no es exactamente igual si
le sigue una vocal anterior /i/, como en /kilo/ %ilo, 0 una posterior /o/, como en
/kosa/ cosa. Sin embargo, se trata de minimas diferencias que apenas son percep-
tibles y, normalmente, no se indican en una transcripcién fonoldgica.

En cambio, un efecto de la coarticulacién como la asimilacion implica que
un fonema puede cambiar bastante por influencia de los sonidos contiguos. Es
frecuente en espafiol que el fonema /s/ se sonorice en contacto con otras conso-
nantes sonoras. Asi, la palabra transcrita fonolégicamente como /mismo/ pue-
de tener una realizacién mds bien como ['mizmo], ya que la consonante nasal
sonora /m/ influye sonorizando la /s/. Estas adaptaciones suelen ser comunes a
muchas lenguas. Sin embargo, puede haber diferencias en cuanto a la direccio-
nalidad. En espafiol observamos generalmente una influencia de un sonido en el
anterior, como en la /m/ sobre la /s/ anterior. En este caso se trata de una asimi-
lacién regresiva (<—). El hablante nativo de espafiol tiene esta regla interiorizada
en su sistema y la aplica automdticamente cuando aprende otra lengua extran-

jera. Funciona bien para el inglés, donde ocurre lo mismo en combinaciones de
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sonidos como frve past [ faifpast], en la cual también hay asimilacién regresiva.
Alli el fonema sordo /p/ influye en el fonema anterior /v/ y le quita el rasgo de
sonoridad. No obstante, en otras lenguas como el sueco, la asimilacién no es
necesariamente regresiva. En esa lengua hay, en algunos contextos, una regla
de asimilacién progresiva (—): un sonido influye en el posterior. En la palabra
svenska, que significa ‘lengua sueca’, el primer fonema /s/ influye en el que sigue
/v/ e impone su calidad de sorda sobre la /v/ sonora de manera que el resultado
suena mds bien como ['sfenska].’ Un hispanohablante que sigue las reglas in-
teriorizadas de su L1, al tratar de pronunciar la palabra, la transforma en algo
parecido a ['zvenska]. Este es un ejemplo de cémo hay reglas fonolégicas —en
este caso respecto a qué sonido puede influir en otro y en qué direccién— que
estin muy presentes en el sistema lingiiistico nativo de un hablante, quien las
aplica inconscientemente al tratar de pronunciar la L.2.

Es frecuente que los fonemas consondnticos nasales se adapten a los soni-
dos contiguos y asi puedan perder sus rasgos caracteristicos. El fonema /n/, por
ejemplo, se adapta al sonido siguiente y puede articularse como [m] en contacto
con un sonido bilabial como /p/ o /b/, como ‘A palatal [g] en contacto con un
sonido palatal, ‘n” velar [n] —parecido a la pronunciacién de la combinacion
de «ng» en inglés— en contacto con sonidos velares /k/ y /g/ como en los si-
guientes ejemplos en espafol: en Berlin [ember'lin], un beso [um'beso], un llavero
[unja'Bearo], en Cuba [en'kuPa]. Asi /n/ puede adoptar caracteristicas de otros
fonemas del sistema, ya que en espafiol existen tanto el fonema alveolar /n/,
como el fonema bilabial /m/ y el fonema palatal /1/, que en estos ejemplos apa-
recen como aléfonos de /n/ en contacto con otros sonidos. Se dice que se han
neutralizado algunos rasgos® —los ingredientes de los fonemas—. En el caso de
las consonantes nasales, se ha neutralizado el rasgo de punto de articulacién (cf.

la clasificacién de las consonantes abajo). Por eso, el lugar ideal para reconocer

“. «

El simbolo [€] indica una “e” abierta y el acento
silaba siguiente es tonica.

s sefiala el acento primario, es decir que la

En la tradicién de la fonologia estructural europea se le ha dado el nombre de archifonema al
resultado de la pérdida de algun rasgo caracteristico de un fonema que implica que se parezca a
otro fonema del sistema. El archifonema se indica con una mayuscula: por ejemplo, en el caso
de las nasales, se utiliza una /N/, que significa que se trata de un sonido que ha perdido alguna
de sus caracteristicas o rasgos normales por lo que pueden estar agrupados varios fonemas bajo
ese rubro.
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los fonemas consondnticos de una lengua es al inicio de una palabra después de
pausa, y en posicién intervocdlica: ni/mi; lana/lama. En otras posiciones puede
haber influencia de otros sonidos.

La asimilacién puede afectar, como vimos, la calidad de sonoridad o sordez
de un sonido, también puede conllevar un cambio del punto de articulacién y,
ademads, puede provocar un cambio en el modo de articulacién aunque sea me-
nos frecuente. Un ejemplo de cambio del modo de articulacién seria si la palabra
submarino se pronunciara como [summarino] con la pérdida de la oclusiva bila-
bial /b/ que se asimila a la consonante nasal bilabial /m/. Cada lengua tiene sus
preferencias en cuanto a las asimilaciones. El inglés tiene varias asimilaciones de
la “n” parecidas a las del espafiol, pero no son tan regulares. En cambio, el ruso
parece no tener asimilacién del punto de articulacién del sonido contiguo en el

fonema /n/.

Tabla 1.1. Esquema de tipos de asimilacién

Asimilacién en cuanto a: Ejemplos

Funcién de las cuerdas (o pliegues) vocales:

1. La consonante sorda /s/ se articula como
sonora [z] delante de una consonante . .

N . 1. /'mismo/ > ['mizmo]
sonora como /m/ (también se puede decir
una /s/ sonorizada).

2. La consonante sonora /v/ se articula como
sorda [f] delante de una consonante sorda

2. /'faivpast/ > ['fajfpast] (inglés

como /f/ (también se puede decir una /v/ P [fajfpast] (inglés)

ensordecida).

Punto de articulacién

Una consonante alveodental /n/ se articula Jun'beso/ > [um'beso]
o un'beso/ > [um'beso
como una bilabial [m] delante de una

consonante bilabial como /m/.

Modo de articulacién

Una consonante no nasal como /b/ se . .
. /subma'rino/ >[summa'rino]
articula como una nasal [m] delante de una

consonante nasal como /m/.

26



En el caso de la llamada articulacién secundaria, hay dos movimientos al pro-
nunciar un sonido consondntico: uno inicial, que le da sus caracteristicas princi-
pales, y otro secundario, que le afiade otra caracteristica. Un ejemplo de esto seria
la velarizacién de una /I/ en inglés —que produce lo que se llama una dark /— en
posicién final de silaba, por ejemplo en fu//. A diferencia de la coarticulacién,
en estos casos no hay influencia de otro sonido adyacente. Otro ejemplo seria la
palatalizacién —que afiade un sonido parecido a la vocal «i» 0 a la semiconso-
nante «j»— de algunas consonantes en ruso. Esto da como resultado dos tipos
de consonantes: una sin palatalizacién como, por ejemplo, en /brat/ ‘hermano’y

otra con palatalizacién en /brat/ ‘llevar’.’

L.a silaba

La silaba siempre se ha visto como un elemento importante en la fonologia. Los
hablantes de una lengua tenemos muy presente lo que es posible o no en la es-
tructura sildbica de nuestra lengua. Para representarla esquemdticamente se usan

algunos términos que conviene recordar.
La estructura silabica y la jerarquia de sonoridad

Las silabas normalmente consisten en una combinacién de consonantes y voca-
les, por ejemplo (C) (C) V (C) como en la palabra monosilabica tres. Los parén-
tesis indican que las consonantes C son opcionales. La vocal V es indispensable.
Para referirse a la silaba, se usa el simbolo griego o, llamado sigma, que corres-
ponde a la letra «s» de nuestro abecedario. Una silaba puede tener dos partes: 1.
un inicio o ataque (onset en inglés), y 2. una rima. Esta, a su vez, estd constituida

por el elemento mas importante de la silaba, sin el cual no podria existir: el ni-

La palatizacién también es producto de asimilacién entre una consonante y una vocal /i/ en
muchas lenguas. En el portugués brasilefio es tipica la pronunciacién de /t/ 'y /d/ palatalizadas
en palabras como «tio» [ ‘tfiu] o «dia» [djia].
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cleo, normalmente una vocal,® y una o mds consonantes que terminan la silaba,
la coda. Cuando una silaba termina en vocal se llama abierta; cuando termina
en consonante, cerrada o trabada. Una silaba puede tener ataques de diferente
complejidad y rima con nicleo ya sea con o sin coda. También puede consistir
en solo un nicleo, como en inglés eye ‘0jo’, o en sueco ¢ ‘isla’. Abajo vemos un
ejemplo de la estructura de la palabra tres en espafiol, que constituye una silaba

cerrada o trabada:

O
Ataque Rima
Nicleo Coda
C C \% C
t r e s

Figura 1.2. Estructura sildbica de la palabra tres

En la estructura de la silaba #res vemos los efectos de la jerarquia de sonoridad:
el elemento mds sonoro, normalmente la vocal que constituye el nicleo, estd ro-
deado de elementos que van disminuyendo en sonoridad a medida que se llega a
los extremos: el inicio del ataque, y el final de la coda. En dicha jerarquia los ele-
mentos mds sonoros son las vocales abiertas, seguidas por las medias y cerradas.
Al final estdn las consonantes oclusivas sordas. Esto lo ilustramos en la Tabla 1.2

con una lista con ejemplos del espafiol:

§ También, en algunas lenguas, un sonido con propiedades vocilicas como las consonantes so-

norantes: las liquidas r,1 o las nasales. Cf. /ittle en inglés donde la «l» final puede constituir una
silaba.
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Tabla 1.2. Jerarquia 1 de sonoridad adaptada de Hogg & McCully (1987)

Sonidos Valor de sonoridad Ejemplos
Vocal abierta 10 /a/
Vocales medias 9 /e, o/
Vocales cerradas 8 /i, w,/?
Laterales 7 NV
Vibrantes 6 /t, 1/
Nasales 5 /m, n, 1/
Fricativas sonoras 4 [B,z]®
Fricativas sordas 3 /f,s,x/
Oclusivas sonoras 2 /b,d, g/
Oclusivas sordas 1 /p,t, k/

Si bien la jerarquia de sonoridad se aplica en la mayoria de las lenguas, no po-
demos llamarla universal ya que tiene excepciones. Si vemos algunos ejemplos en
inglés, descubrimos que en una silaba —y palabra— como frosz los sonidos con
los valores mds bajos de sonoridad estdn en la periferia como se espera: /t/ inicial
con un valor de 3 y /t/ final, oclusiva sorda, con el valor 1. En sprint se rompe
la regla, ya que la palabra se inicia con /s/ que tiene mayor valor que la oclusiva
sorda siguiente /p/. Después los elementos se comportan como se espera segin
la jerarquia: /r/ y /n/ con altos valores de sonoridad rodean la vocal y la silaba
se cierra con la menos sonora, la oclusiva sorda /t/. La excepcién del comporta-

miento de la /s/ es frecuente en varias lenguas.

?  Los aléfonos de las vocales cerradas pueden ser las semivocales [i , U], y las semiconsonantes
[j, w], también llamadas glides en inglés.

10 Ni [B] ni [z] son fonemas del espafiol, solo aléfonos de los fonemas /b/ y /s/.
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Aunque lo esencial de la estructura sildbica es compartido por todas las len-
guas del mundo hay mucha variacién en cuanto a las preferencias por ciertos
tipos de silabas. Muchas lenguas las prefieren abiertas, otras pueden tener silabas
cerradas por una o varias consonantes. El inicio —el ataque (onser)— de la sila-
ba también puede presentar diferentes grados de complejidad. Cuando se trata
de la divisién de silabas en lengua escrita, nos encontramos con convenciones
especificas que dependen de lo que es o no fonoticticamente posible en las com-

binaciones de sonidos de una lengua determinada.
L.a fonotaxis

El inventario de fonemas de una lengua con sus aléfonos no da toda la in-
formacién necesaria sobre ese sistema. Hay que conocer también las reglas de
combinacién de sonidos para formar silabas y palabras, su fonofaxis. Dos lenguas
pueden tener los mismos sonidos, pero con diferentes reglas de combinacién, las
cuales pueden provocar problemas para los aprendices de una u otra. Si con el
término sintaxis entendemos la combinacién de elementos lingtisticos para for-
mar frases y oraciones, la fonotaxis se refiere a la combinacién de los sonidos en
silabas y palabras. El espafiol, por ejemplo, no permite la combinacién de /s/ con
otras consonantes al inicio de silaba como lo hace el inglés (szress, school), sino
tiene que afiadir un sonido [e] para formar otra silaba: estrés, escuela. E1 espafiol
tampoco acepta cualquier consonante para terminar una silaba y definitivamente
no permite codas complejas de varias consonantes. Al final de palabras prefiere
las consonantes /t/,/l/,/n/, /s/ (y /6/ en espafiol peninsular). Excepcionalmente
permite también /d/ (usted) y /x/ (reloj), pero la tendencia de muchos hispanoha-
blantes es tratar de evitar su pronunciacién: us#, re/d. En cambio, el inglés puede
usar la mayor parte de su inventario de consonantes para cerrar una silaba: ad,
bat, bag, back, nip, nib, far, fell, man, mam, sing, off [f], of [v], biss [s], his [z], wish
[[], church [t[] y tener tres consonantes en la coda como en midst (CVCCC).
El sueco puede tener hasta cinco elementos para cerrar una silaba, como en
la palabra skdalmskt /[ =elmskt/ ‘socarronamente’ (CVCCCCC). Se entiende que la
pronunciacién de esta palabra ofrece muchos problemas para alumnos cuyas len-
guas solo tienen silabas abiertas (CV). Sin embargo, podemos constatar que la

combinacién cumple con los valores de la jerarquia de sonoridad: la liquida /l/
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mis cerca de la vocal nuclear, con valor 7,1a nasal /m/ con 5, la fricativa sorda /s/
con 3 y finalmente las oclusivas /k/ 'y /t/ con el valor 1.

Muchas veces vemos, por las adaptaciones de palabras extranjeras en una len-
gua, cémo funcionan sus reglas de estructuracién de una silaba. El portugués
brasilefio prefiere silabas abiertas (CV), no cerradas por una consonante, al igual
que varias otras lenguas. Las adaptaciones de préstamos del inglés al portugués
brasilefio tienen frecuentemente una vocal extra que ayuda a formar otra silaba
abierta: hot dog —> hote dogue, con los ajustes que implican la vocal afiadida en
la escritura [‘hotfi ‘dogi].’ Esto evita pronunciar una silaba atipica en la lengua.
El espafiol frecuentemente resuelve el problema de grupos consondnticos atipi-
cos al inicio de una silaba, eliminando uno de los sonidos, como en el ejemplo
psicologia que resulta sicologia. El portugués brasilefio, en cambio, tiende a in-
sertar una vocal entre las dos consonantes iniciales en la pronunciacién de la
palabra: pisicologia.?

Las reglas fonoticticas de la L1 se manifiestan al tratar de pronunciar una
palabra de L2 con una estructura sildbica diferente, como se ha ejemplificado. La
dificultad no siempre es pronunciar un sonido determinado de la L2, sino puede
radicar en las reglas fonotécticas que permiten formar silabas en la L1. Tales re-
glas estdn, igualmente, integradas al sistema inconsciente de un hablante y pue-

den provocar problemas en la situacién de aprendizaje de una segunda lengua.

e explica la grafia con «—e» final, aunque se pronuncie como |i|, porque segtn las reglas orto-
S lica | fi final, R I 1 t

grificas en portugués una letra «i» final es tonica, sin necesidad de llevar acento gréfico.

2 El fenémeno de insertar un sonido extra, se llama epéntesis. Si, al contrario, se quita un sonido
de una palabra se trata de una e/ipsis o elision.
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escripcion y clasificacion
de los sonidos

La clasificacién de los sonidos por medio de los érganos que se usan para articu-
larlos tiene larga tradicién. Empezaremos con una descripcién de estos érganos
y cémo intervienen, para terminar el capitulo con una presentaciéon breve de los

elementos necesarios para la clasificacién acustica.
Organos articulatorios

Los 6rganos que se usan para producir los sonidos tienen otras funciones, igual
de importantes, ademds de servir como instrumento para la articulacién. Los
pulmones que expulsan el aire, sirven para la respiracién y para aportar oxige-
no al cuerpo. También, dan origen al mecanismo de la corriente de aire (ingl. air
stream mechanism), la materia prima de las ondas sonoras que producen soni-
dos. Las cuerdas o, con un nombre mds moderno, p/iegues vocales, se encuentran
en la Jaringe y forman, cuando no vibran, un espacio o una hendidura llamada
glotis. Hay una protuberancia superior, la epiglotis, que es un colgajo de carti-
lago localizado en la garganta detrds de la lengua y al frente de la laringe. Esta
tiene como funcién cubrir la triquea para que no se introduzcan elementos
extrafios al tracto respiratorio. Las cuerdas tienen la importante funcién de
producir la sonoridad: al contraerlas vibran cuando pasa el aire que viene de los
pulmones, lo que hace que los sonidos se vuelvan sonoros. Se puede verificar si
un sonido es sonoro o no, poniendo los dedos en la parte externa de la garganta
por fuera de la laringe. Si se siente una vibracién al pronunciar un sonido, este
es sonoro; si no hay vibracién, es sordo. La sonoridad, también llamada voz, es
el ingrediente principal de la comunicacién humana. Su produccién por las

cuerdas vocales es llamada fonacion.
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En la ilustracién siguiente se pueden observar los lugares especificos donde se

encuentran los érganos mencionados:

. Labios

. Dientes

. Alvéolos

. Paladar duro

. Paladar blando o velo del paladar
. Uvula

. Punta o 4pice de la lengua
8. Dorso de la lengua

9. Raiz de la lengua

10. Faringe

11. Epiglotis

12. Laringe

13. Glotis

14. Cuerdas vocales

15. Cavidad bucal
16.Cavidad nasal

NON Ut W

Figura 2.1. Organos articulatorios

La lengua sirve para saborear y mover el alimento mientras es masticado, y
para llevar la comida hacia la faringe. Al mismo tiempo, es el instrumento articu-
latorio por excelencia. Al moverla arriba o abajo, adelante o atras, permite formar
espacios de diferentes tamafios que sirven para que las ondas sonoras que van
subiendo por la laringe y entran a la cavidad bucal tengan diferente resonancia y
adquieran diferentes timbres, segin se desee producir uno u otro sonido lingiiis-
tico. Asi, por ejemplo, cada vocal llega a tener un timbre especifico. Si se sube
la lengua cerca del paladar, el espacio queda muy reducido y la vocal se vuelve
aguda, mientras que si se deja abajo, toda la apertura de la boca funciona como
una caja de resonancia y el sonido resulta mds grave. Basta recordar el tamafio
de diferentes instrumentos musicales para entender el efecto. El violin tiene un
sonido mds agudo que, por ejemplo, un ce/lo. La lengua también puede producir
efectos especiales dependiendo del lugar donde hace contacto con un punto de la
boca para impedir el paso del aire, que es lo tipico en el caso de las consonantes.
Se nota, por ejemplo, si se compara el lugar donde se pronuncia una [t] con el

lugar donde se produce una [k]. También los labios intervienen en la produccién
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de algunos sonidos, como en la [p],1a [b] y la [m], igual que los dientes, tanto los
inferiores como los superiores.

Las diferentes partes de la lengua tienen sus nombres especificos: la punta o el
dpice con la lamina (ingl. blade), seguidos por el dorso 'y la raiz. Los puntos con los
que toca la lengua para producir un cierre total o parcial en la pronunciacién de
las consonantes se denominan segtn la fisiologia de la boca, por ejemplo, apical,
predorsal, etc. El espacio que sigue a los dientes es el de los a/véolos. Después vie-
ne el paladar, primero el paladar duro seguido por el paladar blando o welo, que
es flexible y permite o no el paso del aire por las fosas nasales. En el primer caso,
cuando el aire pasa por la cavidad nasal se producen los sonidos nasales, y cuando
principalmente sale por el canal bucal tenemos los sonidos orales. El velo del pa-
ladar termina en la Gvula, que es donde se articula, por ejemplo, una «r» francesa.

Siempre se considera la regién cerca de los labios como la anterior, y 1a regién
cerca de la faringe como la posterior. La convencién es, ademads, mostrar la parte

anterior a la izquierda y la posterior a la derecha en las ilustraciones.

. Dientes

. Alvéolos

. Paladar duro

Uvula

. Punta o dpice de la lengua
. Faringe

. Glotis

. Paladar blando o velo del paladar
9. Labios

10. Cavidad nasal

11. Raiz de la lengua

12. Dorso de la lengua

13. Cuerdas vocales

14. Epiglotis

15. Laringe

16. Cavidad bucal

NV A LN R

Figura 2.2. Ejercicio de érganos articulatorios
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Clasificacion de los sonidos

Tradicionalmente se han dividido los sonidos de las lenguas en dos grandes gru-
pos: las vocales y las consonantes. Las primeras se caracterizan por ser pronun-
ciadas sin un obstdculo para la salida del aire. Las segundas son producto de un
impedimento al salir el aire que provoca alguna especie de ruido. También se
acostumbra hacer una caracterizacién entre los sonidos que producen mads ruido,
las consonantes oc/usivas, fricativas y africadas, por un lado, que integran el gru-
po de las obstruyentes; y, por el otro, las sonantes o sonorantes que son las vocales
y las consonantes que se parecen mds a las vocales, como las nasales (por ejemplo
[m, n], las /iguidas [1,1]" y las aproximantes constituidas por las glisantes o g/ides
[j, w]). Con esto se muestra que hay consonantes que tienen mds afinidad con
las vocales. Incluso en algunas lenguas, ciertas consonantes del grupo de las so-
norantes pueden constituir el nicleo de una silaba, por ejemplo, [1] en la palabra
little en inglés > ['Irt +(9)1].

A continuacién se ilustran los grupos de los sonidos citados con ejemplos en
varias lenguas:
* Obstruyentes (consonantes ruidosas): oclusivas [p, t, k, b, d, g], fricativas [f, v,

s, 2, [, 3] y africadas [t[, d3].
* Sonantes (vocales y consonantes con propiedades vocilicas): vocales [a, e, i, 0,

u, etc.], liquidas [1, r], aproximantes [j, w] y consonantes nasales [m, n,n, g].
Clasificacion de las consonantes

Hay una tradicién de clasificar las consonantes segun tres criterios:

a) Modo (o manera) de articulacién que, grosso modo, indica cémo sale el aire de
la boca, con cierre total (oclusiva) o parcial produciendo friccién (fricativa), una
combinacién de las dos anteriores (africada), con un cierre total seguido de fric-
cién, por el lado (lateral), con vibracién (vibrante), por la nariz (nasal), con un cie-
rre minimo sin friccién (aproximante), y otras posibles, aunque no muy frecuen-

tes en las lenguas europeas, como los c/icks que mds bien usan el aire inhalado.

B En lenguas como el inglés, en las que el sonido representado por la letra «r» tiene realizaciones

muy suaves, es frecuente encontrar ese sonido incluido en el grupo de aproximantes, lo mismo

que la lateral [1].
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b) Punto de articulacién que indica el lugar donde se establece el contacto entre los
érganos que producen el sonido. La lengua en muchos casos es el érgano activo
que cambia de lugar y establece un punto de contacto con un lugar en la boca.

¢) Accién de las cuerdas vocales, que determina si un sonido se pronunciard
como sonoro o sordo. Como las cuerdas vocales se encuentran en la glotis, esta

accién es también conocida como la funcién de la glotis.

Veamos con mids detalle en qué consiste cada fenémeno:

Modo de articulacién: Los fonemas consonantes se producen al existir un obs-

ticulo para la salida del aire. Asi tenemos las siguientes categorias (con ejemplos

de sonidos comunes a varias lenguas) segin el tipo de impedimento:

i.  Oclusivos: producidos por un cierre o bloqueo total llamado oclusién que
produce los sonidos [p, b, t, d, k, g], por ejemplo. Estos sonidos también son
llamados interruptos frente a los demds que son llamados continuos. Los soni-
dos oclusivos se caracterizan por no poder prolongarse, solo repetirse varias
veces si el hablante quiere alargarlos.

ii. Fricativos: tienen un cierre parcial que hace que el sonido salga con una
friccién, por ejemplo [f; s, [, %, v, 2, 3].

iii. Africados: una combinacién de los dos mecanismos anteriores, en la cual
el sonido empieza con una oclusién, como en [t], para terminar con una
friccién [[], lo que queda [t[] como en inglés church o en espafiol muchacho,
o en alemdn el sonido [ts] que se representa con el grafema «z», como en la
palabra Zeit ‘tiempo’; o en purépecha en el nombre de lugar Tkintzuntzan.**

iv. Laterales: el aire sale por los lados de la boca, como la e/e de Luis. Por su
suavidad, el sonido [1] también es llamado aproximante lateral.

v. Vibrantes: el aire sale por el centro de la boca con una vibracién de la punta
de la lengua dando lugar a una vibrante simple en espafiol como en pero /r/,
o vibrante multiple como en perro /t/. A veces este movimiento no llega a ser

una vibracién, sino nada mds un golpecito o percusién que en inglés se llama

4 El sonido africado [ts] es considerado un fonema en alemdn, pero la combinacién puede, en
otra lengua, como el inglés, ser considerado como dos fonemas diferentes, por ejemplo en la
palabra cats [kaets]. Normalmente se dice que un fonema africado se pronuncia mas rapido que
la combinacién de un fonema oclusivo con otro fonema fricativo, pero lo mds importante es
que los hablantes lo sientan como un solo sonido. En el AF1 se puede indicar con una barra de
ligadura [3] que se trata de un solo sonido aunque se usen dos simbolos.
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Jflap o tap. El sonido equivalente a la vibrante multiple del espafiol es llama-
do #rill en inglés. La «r» clasificada como vibrante simple en espafiol puede
llegar a pronunciarse como fricativa, sobre todo a final de silaba y de palabra,
y tener realizaciones mds suaves todavia, propias de las aproximantes. Por sus
multiples realizaciones en diferentes lenguas, muchos fonetistas se refieren a
estos sonidos bajo el rubro de rdticos.

vi. Aproximantes: la salida del aire es continua como en el caso de los fricativos
pero el cierre es menor y casi no hay contacto entre los articuladores para
que se produzca friccién. Son los sonidos [j, w] que en inglés se llaman g/i-
des. En espanol estas son las tradicionalmente llamadas semiconsonantes o
semivocales en palabras como fuerte, riego, pauta, peine. En varias lenguas se
incluye también en este grupo las liquidas, es decir 1a [1] y la [r]. Es frecuente
encontrar en espafiol la clasificacién de aproximante para los aléfonos de los
fonemas /b/, /d/ y /g/, en posicién intervocilica como en las palabras haba
[‘aBal, hada [‘adal, haga [‘aya].”

vil. Nasales: el aire sale por la nariz, mientras se cierra el canal bucal en diferen-

tes lugares: m, n, n, n.'¢

El segundo criterio para clasificar las consonantes es:

Punto de articulacién: el lugar donde se produce el contacto para provocar un

obstdculo en la salida del aire. Normalmente el contacto es entre la lengua y al-

gun lugar determinado de la cavidad bucal, pero también se puede producir entre
los labios y/o los dientes:

* Bilabiales: Los sonidos se producen haciendo contacto con los dos labios.
En el caso de [p] se produce un cierre total, una oclusién, como en papd en
espafiol. Si se le afiade sonoridad tenemos como resultado [b]. La nasal [m]
también se produce cerrando los labios, pero al mismo tiempo dejando salir el

aire por las fosas nasales.

Tradicionalmente se les han llamado aléfonos fricativos en oposicién a los oclusivos [b, d, g],
sin tomar en cuenta si realmente se produce una friccién o no. Hoy tienden a ser clasificados
como aproximantes y se les afiade un diacritico abajo para sefialar la diferencia: aproximantes

[B, 0,¥]frente a [B, &, ¥] fricativos (¢f. Martinez Celdrin & Fernindez Planas, 2007: 102-103).

En espafiol el sonido [jn] corresponde al grafema «fi», mientras que [n] corresponde al digrafo
«ng», por ejemplo, en inglés.

16
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* Labiodentales: En los sonidos labiodentales los dientes superiores hacen con-
tacto con el labio inferior. En espafiol solo existe el fonema /f/ como en frio.
Su contraparte sonora [v] no existe en espafiol, pero es un sonido frecuente
en p. ej.: inglés wveal, francés veau ‘carne de becerro’, portugués woar ‘volar’y en
muchas otras lenguas.

* Interdentales: La punta o dpice de la lengua se pone entre los dientes para
producir el sonido fricativo sordo [6] (como en #hink en inglés, o cero en espa-
fiol peninsular), o el sonido sonoro [3] (como en el articulo inglés #he, 0 en la
pronunciacién intervocdlica de «d» en espafiol como en hada).

* Dentales: La parte delantera de la lengua, dpice o limina, se apoya en los dientes
para producir estos sonidos. En espafiol /d/ y /t/ son dentales, al igual que /s/.

* Alveolares: La parte delantera de la lengua se apoya en la parte que sigue a
los dientes, los alveolos. En espafiol son alveolares [, n]. En inglés, también
[d, t] son alveolares. Normalmente no hay oposicién entre sonidos dentales y
alveolares en una lengua. Por eso, frecuentemente se agrupan en dentoalveo-
lares. Cada lengua tiene preferencias en cuanto a la pronunciacién mds dental
o mis alveolar de los sonidos como en el caso de [d, t], dentales en espafiol,
pero alveolares en inglés. También puede haber diferencias dialectales como
en espafiol, donde el fonema /s/ es realizado con el dpice de la lengua en los
alvéolos en algunas zonas del espafol europeo anadido por un movimiento
que da una forma céncava a la lengua. En el espafiol de América normalmen-
te se clasifica como dental.

* Palatales: los sonidos producidos con la parte (pre)dorsal de la lengua contra
el paladar duro como [j, [, 3, nl, por ejemplo, en los sonidos iniciales de las
palabras del inglés you, sharp, del francés jaloux y del espanol 7iogui. En espa-
fiol peninsular el sonido inicial en /uvia es un lateral palatal [£]. Dado que el
paladar es una regién amplia, a veces se recurre a una divisién mds especifica,
en posalveolar, prepalatal, palatal y postpalatal.

* Retroflejos: la lengua hace una retroflexién (se dobla para atrds) y la punta
toca el paladar duro. Estos sonidos son muy frecuentes en algunas lenguas
asidticas como el chino y el urdu. También encontramos ejemplos en algunos
dialectos del inglés cuando el sonido de una r [] influye, por ejemplo, en una

«», «d», 0 «t» como en barn, hurt, hard.
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* Velares: se producen con el dorso de la lengua contra el paladar blando o velo
del paladar como es el caso de [g, k, x, n].

* Upvulares: sonidos producidos por el movimiento de la Gvula o campanilla, la
parte posterior del velo del paladar, como por ejemplo la «r» francesa [¥].

* Glotales: sonidos consondnticos sordos, que se dan por una interrupcién
del aire expulsado por los pulmones. Se producen por un cierre en la glo-
tis. En espafiol podemos notar esta oclusién cuando hacemos una ne-
gacion enfitica 7o [no20]. Un cierre glotal se da frecuentemente en
inglés (glottal stop) [2], en la pronunciacién de [t] a final de silaba, como
en atlas. En aleman se llama Knacklaut y es normal antes de la pronunciacién
de una vocal que inicia silaba ténica como en ach# ‘ocho’. También se encuen-
tra en la pronunciacién de consonantes oclusivas del espafiol yucateco. Una

fricativa glotal es la [h] en lenguas germadnicas.

El dltimo criterio para la clasificacién de consonantes es:

Accién de las cuerdas vocales: Si las cuerdas estdn en tensién y se les hace vibrar,
se producen los sonidos sonoros, tales como [b, d, g, m, n, n, 9, 1,1, 2, v, 3]; si, por
el contrario, las cuerdas estdn flojas y dejan salir el aire sin vibracién se presentan
los sonidos sordos tales como [p, t, k, s, f, [, x].

En la fonologia moderna es frecuente encontrar una clasificacién diferente
que divide las consonantes en grupos mayores como labiales, coronales, dorsales,
guturales. Los sonidos labiales agrupan tanto los bilabiales como los labiodenta-
les. Los coronales y dorsales dependen de qué parte de la lengua esté involucrada:
la parte anterior o corona, o la parte central y posterior o dorso. Coronales son
todos los sonidos dentales, alveolares y prepalatales; dorsales los palatales, pos-
palatales y velares. También hay sonidos guturales en la laringe y glotis. Estos
grupos tienen rasgos en comun que justifican su clasificacién.

Como ejemplo de la clasificacién tradicional de las consonantes de una len-
gua damos a continuacién la del espafiol. La abreviacién s7 corresponde a sordo,

$7 4 sonoro:
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Tabla 2.1. Clasificacién de los fonemas consondnticos del espaiiol (los sonidos entre
paréntesis corresponden a la variante del espafiol peninsular estindar)

Punto — Bilab. Labiodent. | Interdent. | Dentoalv. | Palatales Velares
Glotis — e sn | sr sn | sr sn | sr sn | sr sn | sr sn
Modo |,

Oclusivas p b t d k g
Fricativas f 0) S j X
Africadas tf

Laterales | @y

Vibrantes or

Nasales m n n

Clasificacion de las vocales

"Todas las vocales son sonidos sonoros. A diferencia de las consonantes, las voca-
les no se pueden clasificar en funcién de modos o puntos exactos de articulacién,
ya que todas ellas se caracterizan por una salida libre del aire a través del canal
bucal y/o de la cavidad nasal. Sin embargo, si podemos determinar en qué zona
se produce cada sonido vocilico tomando como referencia los dos ejes que ve-

mos abajo con ejemplos del espafiol:

1. El eje horizontal <~ los clasifica en anteriores [i, e], central [a] y posteriores
[u, o] atendiendo a la posicién mds o menos adelantada o retrasada que ocupa

la lengua en la cavidad bucal.
2. El eje vertical $, por su parte, los divide en cerrados [i, ul, medios [e, 0] y abierto
[a], segin la separacion de las mandibulas y el espacio que deja la lengua en la

cavidad bucal para la resonancia.

Con los dos criterios mencionados arriba, podemos ubicar las cinco vocales

del espafiol en un tridngulo que representa muy esquematicamente los lugares de
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la cavidad bucal, primero segtn el eje horizontal, y con el punto medio = central.
En este eje, vemos que las vocales /i/ y /e/ en espafiol son anteriores, la /a/ es una

vocal central, y las vocales /o/ y /u/ son posteriores.

anterior central posterior

Figura 2.3. Tridngulo vocilico I

En segundo lugar podemos ver las vocales segun el eje vertical que las agru-
pa en vocales cerradas, como [i] y [u], pronunciadas hasta arriba de la boca, las
medias pronunciadas con un espacio medio [e] y [o], y la vocal abierta [a], con
lalengua hasta abajo de la boca, permitiendo que todo el espacio libre sirva parala
resonancia de la vocal. Como sinénimos en el eje vertical encontramos también

los términos alto (=cerrado; Aigh en inglés), bajo (=abierto; Jow en inglés):

anterior central posterior
cerrada/alta i u
media e N 0
N2
abierta/baja a

Figura 2.4. Triangulo vocilico I

En el caso de las lenguas que tienen mds grados de apertura de las vocales me-
dias, por ejemplo el italiano, el catalin y el portugués, se propone una distincién
entre una vocal anterior, media, cerrada [e] y media, abierta [], asi como entre

una vocal posterior, media, cerrada [o] y media, abierta []:
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anterior central posterior

cerrada 1 u

media cerrada

&
media abierta

abierta

Figura 2.5. Triangulo vocilico III

Existe también una vocal anterior media mds abierta que la [€] y simbolizada
en el AFI como [2], que aparece en inglés en palabras como dad, had, sat, etc. Su
equivalente posterior se simboliza con una a cursiva al revés [p]. Es ligeramente
redondeada y representa el sonido vocilico en, por ejemplo, por en algunos dia-
lectos del inglés.

La vocal abierta [a] puede tener variantes dependiendo del contexto. En es-
pafiol el aléfono del fonema /a/ ante un sonido velar como en agua o ajo sigue
siendo una vocal abierta pero es ligeramente posterior, y no tan central como la
vocal en casa. En inglés britinico la vocal de la primera silaba en father es poste-

rior también. Se representa con el simbolo de [a]:

anterior central posterior

u

Figura 2.6. Triangulo voclico IV

Un sonido vocdlico muy frecuente es el llamado schwa [9], una vocal media
central, que en varias lenguas no tiene valor de fonema, sino que es un aléfono de
una vocal, normalmente media o baja, en posicién dtona. Es un sonido que resulta

de poner la lengua en posicién de descanso, como el punto muerto en una caja
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de velocidades. Ese sonido es muy frecuente, por ejemplo, en inglés y en francés.
Con él se pronuncian los articulos a (a flower) y le (/e pain) respectivamente. En
inglés es, de hecho, la realizacién mds frecuente de varios fonemas vocilicos en
posicién dtona: banana [bo'nena]. En portugués europeo existe un sonido pare-
cido pero mds abierto que el schwa, que es el aléfono del fonema /a/ en contacto
con consonante nasal. Se representa con el simbolo [0], como en Ana ['ene].
Una vocal central més cerrada que [9] es la 7 central [1] que existe en ruso, por
ejemplo mbl ‘t@’. Este sonido frecuentemente tiene una ligera diptongacién. Hay
discusion si es aléfono de la [i] normal o puede ser considerado como fonema:

anterior central posterior

u

Figura 2.7. Triangulo vocilico V

Las lenguas con més fonemas vocilicos que el espafiol (5), o el italiano (7)
tienen, ademds, otros criterios para su clasificacién:

1. Redondeamiento o no de los labios: O /CD.En espaiol las vocales anteriores
/i, ¢/ son no redondeadas (no labializadas) y las posteriores /u, o/ siempre
redondeadas de manera que este rasgo no es esencial para su clasificacién.
Ya se sabe al decir anterior o posterior que tienen este rasgo redundante. Sin
embargo en otras lenguas, como el alemdn, el francés, el sueco o el chino si
es necesario para distinguir entre una [e], no redondeada (labios estirados), y
una [o] redondeada (labios abocinados), como en fzu (‘fuego’ en francés), o O/
(‘aceite’ en alemdn), que coinciden en los otros rasgos: ambas son anteriores y
medias. Asi también se distingue una [i] no redondeada como en wie (‘vida)
de una [y] redondeada como en vue (‘vista’) en francés.

2. Nasalizacién. En francés y portugués, por ejemplo, hay distincién entre vo-
cales orales y vocales nasales. En la produccién de las vocales orales, el velo

del paladar cierra el paso del aire a través de las fosas nasales. En cambio,
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para realizar las vocales nasales, el aire sale principalmente por las fosas
nasales y produce una resonancia nasal que matiza el sonido vocilico. Asi,
en portugués se distinguen las palabras /4 ‘alli’ y /7 ‘lana’ por la ausencia o

presencia de este rasgo.

. Duracién o cantidad del sonido vocilico, que en algunos sistemas permite

distinguir entre vocales largas y cortas. Normalmente, la diferencia en canti-
dad va acompafiada de una diferencia en la calidad o timbre del sonido, como
ocurre en los siguientes ejemplos en inglés. El sonido vocalico en sheep sim-
bolizado por [i] (antes [i:]) es largo y, al mismo tiempo, un poco mds cerrado
que la vocal en ship que tiene el simbolo [I] (antes [i]). Las vocales con mas
duracién se pronuncian con una mayor constriccién en el tracto vocal lo que
las hace mas tensas (zense), mientras que las cortas tienden a ser mds laxas
o relajadas (/ax)."” Por eso es frecuente equiparar la distincién entre vocales

tensas y relajadas con la de largas y cortas.

El siguiente cuadro, tomado del Alfabeto Fonético Internacional (aFfr),™

muestra los sonidos vocalicos."

Anterior  Seminanterior Central Semiposterior Posterior
Cerrada fey ————— ieu Weu
Casi cerrada I°Y 18 e 5
Semicerrada €0 dce y°o
I di N \
ntermedia — s veo
. \
Semiabierta \
g 3.3 Aed
. \
Casiabierta P \ e
N\
Abierta as(F —ds —— gD

Donde los simbolos aparecen en parejas, el de la derecha representa una vocal redondeada.

Figura 2.8. Los simbolos fonéticos de las vocales segtin AF1

Las caracteristicas zensa/laxa también son aplicables para algunas consonantes. En chino no se
distinguen, por ejemplo, oclusivas sordas y sonoras, sino sordas aspiradas (tensas) y sordas no
aspiradas (laxas).

http://es.wikipedia.org/wiki/Alfabeto_Fon%C3%A%tico_Internacional#Diacr.C3.ADticos

Para ver més sobre los sonidos vocilicos de las lenguas del mundo, consulte el capitulo 3.
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Diptongos y triptongos

En muchas lenguas se producen secuencias de dos vocales en una misma silaba:
una vocal plena (la principal) y una vocal marginal o satélite —un aléfono de
/i/, o bien de /u/—; dicha secuencia se denomina diptongo. En palabras del
espafiol como nieve, peine, agua, pausa, Europa, huevo, Nidgara, traiga, a pesar
de tener dos sonidos vocilicos, solo uno tiene valor pleno de vocal y el otro
asume rasgos consondnticos. Cuando en la misma silaba confluyen dos vocales
marginales junto a la vocal plena, la secuencia se denomina triptongo, por ejem-
plo buey, jguau! La tradicién en espafol ha sido llamar a las vocales marginales
semiconsonantes —I[j, w]— si anteceden a la vocal plena, y semivocales —][ i, u]—
si se pronuncian después de la plena. Como término general para unas y otras, se
suele utilizar el anglicismo g/ides.

También hay combinaciones de estos sonidos vocdlicos que no constituyen
diptongos, puesto que cada sonido pertenece a silabas diferentes, como en las
palabras dia ['di.a] y bail [ba.'ul] en espafiol. En palabras como /Zeal o peor en
espafiol hay claramente dos sonidos vocilicos que constituyen nucleos de dos
silabas distintas [le.al] y [pe.or]. Sin embargo, en una pronunciacién rdpida
de estas palabras es posible que los dos segmentos vocilicos se fundan en una
sola silaba, transformando la [e] en una semiconsonante [j], [ljal] y [pjor].

Puede haber diptongos “escondidos” en varias lenguas. Los hablantes del in-
glés, tienden a pronunciar una especie de diptongo en palabras de silabas abier-
tas con [i:] larga. La pronunciacién de we ‘nosotros’ puede llegar a sonar como
[wii] o [wij]. En sueco también es frecuente tener esta ligera diptongacion de
[i:] larga, por ejemplo, en 7i [nij] ‘usted/es’ o i [vij] ‘nosotros’.?* Los suecos al
pronunciar la palabra vie en francés (‘vida), tienden a diptongar la «i» de esta

manera, pero ese fenémeno no es propio del francés.

? Evidentemente se puede discutir si se afiade un elemento con caracteristicas mas vocalicas

—una semivocal [1] o semiconsonante [j]—, o un elemento consonéntico puro [J].

46



Los simbolos fonéticos

Cabe sefialar que los simbolos fonéticos del Alfabeto Fonético Interna-
cional son una aproximacién que nos ayuda a interpretar los sonidos. Sin
embargo, un simbolo que se usa para representar un sonido en una lengua
puede tener una interpretacion ligeramente diferente en otra lengua.

Por otra parte, el mismo Ar1 ha ido evolucionando a lo largo de los
afios. En inglés, por ejemplo, algunos fonetistas usaban el simbolo [e] para
el sonido vocilico en red mientras que otros preferian el simbolo [e]. Hoy el
simbolo [e] también es usado en transcripciones fonolégicas para indicar
el diptongo [e1] en hate ‘odio’. Antes era mds frecuente indicar la diferencia
entre una i larga y una i corta —como en ship y sheep— con ayuda de los
simbolos de [i] para la corta e [i:] para la larga, donde los dos puntos indi-
can mayor duracién. Hoy, en cambio, se prefiere [1] para el sonido corto e
[i] para el largo porque se quiere mostrar con los simbolos diferentes que
también hay una diferencia de timbre (vowe/ quality) y no solo de duracién.
En efecto, [1] corto es también un poco mis abierto y central que [i] largo.

En determinadas transcripciones fonéticas del inglés o del espaiiol se
puede encontrar el simbolo [y] como equivalente de [j] en el AF1 para in-
dicar, por ejemplo, el sonido inicial semiconsonante de you o yes en inglés,
asi como yo y ya en espafiol. Se comprende que en esas lenguas se aprove-
che el grafema en cuestién para la transcripcién fonética. No obstante, esa
decision (y otras por el estilo) pueden generar confusiones, dado que en el
AFI [y] indica una vocal cerrada anterior redondeada, como en la palabra
francesa vue o en la alemana griin.

Antes de la introduccién de las computadoras, dado que los simbolos
fonéticos eran dificiles de representar en textos escritos a maquina, los in-
vestigadores frecuentemente combinaban algunos diacriticos con letras
latinas para indicar sonidos que tenian simbolos muy diferentes en el al-
fabeto fonético. Asi, se usaba «s» con acento circunflejo al revés [§] para el
sonido fricativo palatal sordo [[], como el que termina la palabra s o bien
[Z] para el fricativo palatal sonoro [3], representado por la letra «j» en la

palabra francesa jambe (‘pierna’). Para la transcripcion del grafema «ch» en
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espafiol o inglés, [t[] en AFI, se emplea en ocasiones [¢]. Resulta practico
usar la letra «n» con tilde, «fi», para representar el sonido nasal palatal, en

lugar de su simbolo especifico del aFr1: 1.

Tabla 2.2. Variacién de simbolos fonéticos

Simbolos de AF1 (1PA) Otros simbolos
i) $
3 7
tf ¢ ts
J y
n n
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Descripcion acustica: frecuencias, formantes y tono funda-
mental; amplitud y duracion

Anteriormente nos hemos referido a la articulacién de los sonidos, pues se ha
hecho una descripcién segin los érganos fisiolégicos involucrados en su produc-
cién. También es posible hacer una descripcién acustica, ficilmente realizable
hoy en dia con los medios tecnolégicos disponibles.” Los sonidos del habla son
el resultado de ondas sonoras que, en el caso de los sonoros, como las vocales,
son originados por la vibracién de las cuerdas o pliegues. De alli las on-
das suben y resuenan en los espacios creados por la conformacién de los
6rganos articulatorios en la cavidad bucal y en las fosas nasales. El nimero de
ciclos completos que estas ondas realizan por segundo (cps) se registra como
frecuencia 'y se mide en hercios (Hz). Junto a la onda simple o fundamental se
producen otras ondas, llamadas armdnicos, que son multiplos de la primera. Esta
onda compuesta adquiere su timbre caracteristico en cada sonido lingtistico,
merced a los movimientos de los 6rganos articulatorios que forman espacios de
diferente tamafio y forma y sirven como cajas de resonancia. Algunos arméni-
cos son reforzados por la resonancia en estos espacios, mientras que otros son
debilitados. Los arménicos que son reforzados se llaman formantes. Se pueden
ver como zonas donde se da una concentracién de la energia tipica del sonido, la
cual produce frecuencias caracteristicas para el sonido en cuestién. En los espec-
trogramas se ven como bandas mds oscuras. Para las vocales el primer formante
(F,) y el segundo formante (F,) son los més importantes y los Ginicos pertinentes
en espanol. A veces hay que tomar en cuenta otros formantes como los F, y F,.
El F,, por ejemplo, nos informa sobre el abocinamiento, por lo que es pertinente
en lenguas como el francés o el alemdn, cuyo sistema fonolégico cuenta con el
sonido [y]. En francés, la diferencia actstica entre la vocal no redondeada /i/ (/iz
[li] ‘cama’) y la redondeada /y/ (j'ai /u [ly] 'he leido’) se debe, esencialmente, a
los valores que presenta F,. El I, informa sobre la abertura de la cavidad bucal
y del sonido vocilico resultante: a mayor abertura, mayor valor de F,. EI F,,

por su parte, informa sobre el adelantamiento de la lengua en la cavidad bucal:

2 Se pueden consultar en internet programas disponibles para hacer andlisis de la onda acustica

como Praat (www.fon.hum.uva.nl/praat/), Wavesurfer, Winsnoori, WinPitch, entre otros.
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cuanto mis anterior sea el sonido vocilico, tanto mayor serd su valor de F,. Lue-
g0, una vocal cerrada anterior como [i] tiene un F, de frecuencias bajas y un F,
de frecuencias altas; por el contrario, una vocal abierta como [a] registra un F, de
frecuencias altas, pero un F, de frecuencias medias como se puede observar en

la figura siguiente:

a

g 88488 8%

Explicacién de la figura 2.9.

1. Vocal [a]: Formante 1 = 800 Hz, Formante 2 = 1300 Hz, Formante
3=2600 Hz.
En este caso, F,, con valores altos (cerca de los 1000 Hz), corresponde a
una apertura considerable del tracto vocal, tipico de la vocal que se arti-
cula con la mayor apertura de las mandibulas [a]. La posicién de la masa
de la lengua no se encuentra ni muy anterior, ni muy posterior; mas bien
central. Es por ello que F, se encuentra alrededor de los 1300 Hz.

2. Vocal [e]: Formante 1 = 600 Hz, Formante 2 = 2200 Hz, Formante
3=2800 Hz.
Los valores de F, indican que la cavidad bucal es estrecha: la mandibula
inferior se aproxima mads de la superior. El correlato articulatorio de una
vocal producida con F| alrededor de los 600 Hz es una vocal media (ni
cerrada, ni abierta). Estos son los valores prototipos de la vocal [e] (ver
F, de la vocal [o] que igualmente se aproxima a los 600 Hz, lo cual nos
indica que es también una vocal media). F,, en relacién con la vocal [a]

tiene valores altos: 2200 Hz. Esto indica que la posicién de la masa de



la lengua se encuentra mds anterior que en la vocal [a]. Dicho de otra
manera, cuando F, presenta valores altos (cerca de los 2200 Hz), 1a vo-
cal articulada es mds bien anterior.

3. Vocal [i]: Formante 1 = 300 Hz, Formante 2 = 2300 Hz, Formante
3 =3300 Hz.
Los valores bajos de F, corresponden a un canal estrecho del conducto
bucal. Como F, presenta valores alrededor de los 300 Hz, la vocal ha
sido articulada con la mandibula inferior muy préxima a la superior.
Esto es, cuando las vocales son cerradas, F, presenta los valores mis
bajos (¢f los valores altos de la vocal [a], que es una vocal abierta). La
masa de la lengua se encuentra en la parte anterior de la cavidad bucal,
por ello F, tiene valores altos: 2300 Hz. La cualidad actstica de vocal
espafiola [i] puede diferir de los valores forménticos que presentan otras
vocales en el mundo. En este caso, I, puede tomar un rol importante
para distinguir perceptivamente estas cualidades acusticas. Por ejemplo,
en inglés, la distincién perceptiva de la «i» tensa/relajada (=larga/cor-
ta) se debe, en mayor medida, a la distancia que hay entre F, y F,. La
«i» francesa tiene como caracteristica que los formantes 3 y 4 son muy
préximos, a diferencia de la «i» espaiiola.

4. Vocal [o]: Formante 1 = 600 Hz, Formante 2 = 900 Hz.
Los valores de F,, como se mencioné en el punto 2, indican que la vocal
es media. I, en cambio, presenta valores cerca de los 100 Hz. Esto se
debe a que la masa de la lengua al articular las vocales posteriores (¢f-
punto siguiente) se encuentra en la cavidad posterior. Las vocales pos-
teriores se caracterizan por presentar valores de F, muy bajos. Dada la
forma de la cavidad bucal, estas vocales presenten un timbre grave. De
ahi que F, y F, no se ven reforzados, de tal manera que son casi imper-
ceptibles en el espectrograma.

5. Vocal [u]: Formante 1= 400 Hz, Formante 2 = 700 Hz.
Al igual que la vocal [0], la vocal [u] presenta un timbre grave. La dife-
rencia reside en la apertura: F| tiene valores mds bajos en la [u] que en

la [o]: 400 Hz vs. 600 Hz. La masa de la lengua, al ser muy posterior,
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hace que F, presente los valores mis bajos que puede tener una vocal

posterior en el sistema espafiol = 700 Hz. Cuando los valores de F, y F,

se encuentran muy préximos, como es el caso, se dice que los formantes se

refuerzan. En este caso, el timbre de esta vocal es el mas grave que pueda

percibirse en el sistema acustico del espafiol. La vocal [u] se distingue

de la vocal [o], por la distancia que hay entre F, y F : para la [u] los for-
p q Y 1Y P

mantes se refuerzan, para la [o] no.

Las ondas que producen sonidos sonoros se caracterizan por ser periédicas,
pues se repiten con intervalos regulares. Los sonidos consondnticos —excluyen-
do las consonantes sonorantes (cf. § II. 2)— son aperiédicos. Su efecto se puede
interpretar como un ruido, en lugar de un timbre sonoro.

La sonoridad producida en las cuerdas vocales da un tono llamado frecuencia
Sfundamental (F) que podemos producir cuando entonamos una melodia con la
boca cerrada, es decir sin darle forma de sonidos diferentes. El tono (pizch en
inglés) es el ingrediente principal en la entonacién. En lenguas tonales, como
el chino, este cobra una importancia transcendental, puesto que, ademds de sus
funciones en la entonacion, sirve para distinguir silabas que, por lo demas, son
idénticas: /u/ (tono alto) ‘negro’, /u/ (tono ascendente) ‘nada’, /it/ (tono descen-
dente, ascendente) ‘cinco’y /U/ (tono descendente) ‘error’.?

Hay que recordar que las frecuencias varian dependiendo de si se trata de
una voz masculina (tipicamente mds grave), de una voz femenina o la de un
nifio, (tipicamente mds agudas). El tracto y los pliegues vocales en los hombres
son mds largos que en las mujeres o los nifios. Los valores formanticos de las
vocales son mds altos en las mujeres, y esto es independiente de las lenguas. No
se pueden indicar frecuencias fijas para los sonidos, solo frecuencias promedia-
das: por ejemplo la I de los hombres se sitda alrededor de 120 Hz y la de las
mujeres alrededor de 200 Hz. Otros elementos actsticos importantes son la
amplitud de las ondas sonoras, correlacionada con la intensidad (fuerza o vo-

lumen) con la que se emiten los sonidos, medida en decibelios (dB); asi como

22 Sobre la fonologia china, ¢f. Cortés (2009).
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su cantidad, longitud o duracién, medida en milésimas de segundos (ms). En
efecto, amplitud y cantidad son, junto con el tono (la altura musical producida
por la frecuencia de las ondas sonoras), los principales ingredientes de la pro-
sodia. Si bien la mayoria de las lenguas recurren a todos estos elementos, cada
una los combina a su manera. Por ejemplo, en espaiiol el acento prosédico (szress)
se suele correlacionar con una subida del tono (pizch) o una mayor duracién de la
vocal ténica o acentuada, no tanto por el aumento de fuerza respiratoria.

Para tener mds informacién sobre estos elementos, vea los capitulos sobre

entonacién. Alli también puede consultar mas bibliografia.
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os sonidos en las
lenguas del mundo

Los érganos articulatorios son los mismos en todos los humanos. Puede haber
variaciones en cuanto al tamafio dependiendo de si se trata de hombres o mu-
jeres, nifios o adultos. Esto se refleja en diferencias en la pronunciacién, sobre
todo si se miden los sonidos actsticamente. Sin embargo, estamos preparados
para reconocer los sonidos sin preocuparnos por estos detalles. En la pronun-
ciacién hay que conseguir que se entienda bien lo que uno quiere decir y lograr
distinciones claras. También procuramos comunicarnos sin demasiado esfuerzo.
A pesar de que estos dos principios sean un poco contradictorios tratamos de
equilibrarlos en el habla.

Los sonidos humanos, por tanto, tienen mucho en comin. Son variaciones
sobre el mismo tema. Aun asi, los inventarios de varias lenguas pueden resul-
tar bastante diferentes cuando se comparan. Esto resulta muy claro cuando una
persona con una primera lengua trata de aprender otra. Encuentra sonidos fami-
liares, pero con algunos detalles diferentes que pueden resultar muy dificiles de
notar. Veremos aqui los sonidos desde una perspectiva tipolégica, pero también
con observaciones sobre la causa de la dificultad de adquirir algunos, que puede

ser explicada por la teoria de la marcacion (markedness), propuesta por lingiistas

de la Escuela o Circulo de Praga (¢ § 1. 2).
Vocales

Las lenguas del mundo difieren en el nimero de fonemas vocilicos. El espafol
tiene un sistema vocalico de cinco elementos, uno de los mis frecuentes (IMad-
dieson, 1984:126). Encaja muy simétricamente en el tridngulo que muestran los
lugares de la cavidad bucal donde se pronuncian las vocales segin los dos ejes
que vimos antes (¢f. § II. 2.2.): anterior <> posterior, y $, alta/cerrada, media,
baja/abierta.
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Si una lengua solo tiene tres fonemas vocilicos, es muy probable que sean
/i/,/al y /u/,los extremos del tridngulo. Entonces puede haber variacién con-
textual entre determinadas vocales contiguas, por ejemplo entre [e] e [i] o

entre [o] y [u].

En lenguas con siete vocales orales, como el portugués, el cataldn y el italia-
no, hay vocales medias de dos grados: media cerrada y media abierta, [e, €] y
[0,9].% En las lenguas citadas, los cuatro sonidos resultantes indican significados
diferentes, por ejemplo en portugués aws, /a’vo/ ‘abuelo’y awd, /a’va/ ‘abuela’; en
cataldin Dex /deu/ ‘Dios’y deu /deu/ ‘diez’ o en italiano venti /"venti/ ‘veinte’y
venti /'venti/ ‘vientos'.

En lenguas como el francés y el alemdn, el rasgo de redondeamiento o abo-
cinamiento de los labios sirve para distinguir entre pares de sonidos anteriores
redondeados [y, o, ce] y sus correlatos no redondeados [i, ¢, €]. He aqui ejemplos

de palabras que contienen sonidos redondeados:

% En espafiol existen ambos sonidos pero no tienen valor fonolégico: pronunciar una ¢ abierta o
cerrada no implica cambio de significado. Son al6fonos condicionados por el contexto. Pronun-
ciamos [e] en la palabra peso pero una e abierta [€] en perro; [0] en oso, pero [0] en ahorro.
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y fr. mur ‘muro’, al. fiir ‘para’
o fr. bleu ‘azul’, al. O/ ‘aceite’

ce fr. coeur ‘corazon’, al. zwdlf ‘doce™

En algunas lenguas, hay también vocales posteriores no redondeadas, por
ejemplo, [w] en japonés, parecida a [u] pero con los labios estirados. En inglés,
el correlato no redondeado de la vocal [5] redondeada, como en ca// o author, es

la vocal [A], como en la palabra Auz ‘cabafia’.
El cuadrilatero de Jones

Para representar sistemas vocélicos méds complejos que el del espafiol podemos
usar el cuadrilitero de las vocales cardinales propuesto por el fonetista inglés
Daniel Jones (1918/1979). Es una construccién artificial (como el tridngulo pro-
puesto mds arriba) que sirve para ubicar las vocales en cualquier lengua entre los
puntos extremos mds cerrados anterior [i] y posterior [u], y los puntos extremos
mis abiertos [a] y [p]. A distancias simétricas se encuentran dos vocales mds en
el drea anterior —[e] y [e]— y otras dos en el drea posterior —[o] y [0]. Esto da

como resultado las 8 vocales cardinales:

Figura 3.1. Primera serie de las vocales cardinales

2 Los sonidos anteriores medios abiertos redondeados en francés y alemén se consideran solo

aléfonos, variantes condicionados por el contexto, de los cerrados. Asi, en francés, cuando sigue
una «r», la vocal se abre como en coeur y peur. No se encuentran pares minimos en los que se
distingan dos palabras solo por el grado de apertura de la vocal media.
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w u
0 o
A o]
a D

Figura 3.2. Cuadrilitero con las dos series de vocales cardinales

El primer cuadro muestra la primera serie de vocales cardinales. Se caracterizan
por tener vocales anteriores que no son redondeadas, y posteriores que si lo son.

Si aplicamos el rasgo de redondeamiento o abocinamiento a los sonidos ante-
riores, y lo quitamos a los posteriores, obtenemos la segunda serie de las vocales
cardinales.

La convencién es poner la primera serie fuera de las lineas del cuadrilitero y la
segunda dentro del mismo; las vocales redondeadas siempre estdn a la derecha de
la linea. Las vocales propuestas por Jones son una guia para describir los sonidos
vocilicos. Con ayuda del cuadrildtero se proponen unos puntos referenciales con

los cuales se comparan los sonidos vocilicos de una lengua determinada.
Duracion o cantidad

Otra propiedad que permite aumentar el inventario de fonemas vocilicos en las
lenguas es la duracién (length). Las lenguas germdnicas, como el inglés, alemdn,
holandés, danés y sueco distinguen entre vocales cortas y largas.® Asi, en inglés
tenemos la oposicién entre la vocal larga en dear /bit/ y 1a corta en iz /bit/*,y en

aleman entre bieten /i/ ‘ofrecer’, y bitten /1/ ‘pedir’.

% Es frecuente encontrar esta distincién descrita como una diferencia entre sonidos tensos o

laxos (relajados). Las vocales largas son tensas y las cortas relajadas.

% Ya hemos comentado que a veces se usa la convencién de poner dos puntos para indicar la vocal

larga, de manera que estas palabras también se pueden transcribir /bi:t/ beat, y /bit/ bit.
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Nasalizacion

Finalmente aludiremos el fenémeno de la nasalizacién, que también puede au-
mentar el inventario vocilico de una lengua como es el caso del francés y del
portugués: fr. bon/beau ‘bueno/hermoso’, pr. la/la ‘alli/lana’. Normalmente se
hace distincién entre vocales nasales —que son las que existen en francés y por-
tugués— y vocales nasalizadas, que son vocales orales pero con cierta influencia

de consonantes nasales contiguas.”’
Reduccion vocalica

En varias lenguas del mundo hay una tendencia a modificar el sonido vocilico de
una silaba dtona. En espafiol, cuyo ritmo se considera silibicamente acompasado
puesto que tiende a dedicar mds o menos el mismo tiempo a cada silaba, no es
muy notable este fenémeno. Sin embargo, en inglés, cuyo ritmo es acentual-
mente acompasado, pues tiende a dedicar mas o menos el mismo tiempo a cada
grupo acentual (independientemente de su nimero de silabas), es muy frecuente
que cualquier sonido vocilico dtono se vuelva un sonido no muy definido como
el schwa [a]. Esto también se da en el portugués peninsular. En francés, cualquier

«e» en posicién dtona se reduce a [9].

Consonantes

El espafiol americano tiene 22 fonemas consondnticos, nimero muy cercano
al inventario mds frecuente en las lenguas del mundo que es de 21 elementos
(Maddieson, 1984:12). La variante estindar del espafiol peninsular tiene dos

tonemas mds, /0/ y /£/,1o que permite a sus hablantes distinguir entre pares mi-

% En espafol las vocales en contacto con consonantes nasales pueden nasalizarse ligeramente.
Cuando una consonante nasal cierra la silaba, la vocal anterior se nasaliza como en la preposi-
cién en [en], y también cuando la vocal se encuentra entre consonantes nasales como en mamd
[m3 ma]. Las vocales nasalizadas en espafiol son simples aléfonos de las orales, condicionados
por el contexto.
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nimos como cazar - casar’y halla - haya con ayuda de la pronunciacién.”® Hay len-
guas que tienen mds fonemas consondnticos, pero si nos quedamos con una visién
eurocéntrica, de las lenguas germdnicas, eslavas y romdnicas de un origen comin
indoeuropeo, vemos que las variaciones son relativamente reducidas. Si incluimos
lenguas asidticas e indigenas americanas, las variaciones pueden ser mayores.

Los sonidos oclusivos como [p, t, k] son muy frecuentes en las lenguas del
mundo y pricticamente todas los tienen. La mayoria tienen sonidos fricativos

también. El mas frecuente es el sonido sibilante [s], seguido por [f]y [[].
Medicion de la sonoridad y la aspiracion (Voice Onset Time)

Si se aplica la propiedad de sonoridad a las consonantes sordas, se pueden obte-
ner sus equivalentes sonoras: p/b, t/d, k/g, t/v, s/z, [/3,x/y.

La oposicién entre oclusivas sordas [p, t, k] y sonoras [b, d, g] consiste en la
ausencia y presencia, respectivamente, de vibracién de las cuerdas vocales, aun-
que para la caracterizacién de las sonoras es también muy importante deter-
minar el momento de inicio y la duracién de dicha vibracién. En las lenguas
romdnicas y germdnicas existe una oposicién entre oclusivas sordas y sonoras
que se distinguen por diferentes valores en el reinicio de la sonoridad (al que, con
frecuencia, se alude por sus siglas en inglés voT que corresponden a Voice Onset
Time). Se trata del tiempo (medido en milésimas de segundos o ms) transcurrido
entre la oclusién (cierre de los 6rganos que bloquean la salida del aire) y su pos-
terior abertura (release), con el consiguiente reinicio de la sonoridad, producida
por las nuevas vibraciones de los pliegues o cuerdas vocales para emitir el sonido
vocilico siguiente. Cuanto mds largo el intervalo, tanto mayor es la posibilidad
de que se produzca una aspiracién. Cada lengua tiene sus tiempos caracteristicos
entre el término de la oclusién y el reinicio de la sonoridad que resulta muy facil
medir con los instrumentos informdticos disponibles hoy en dia.

En las lenguas romanicas las oclusivas sonoras tienen sonoridad (vibracién en

los pliegues o cuerdas vocales) desde que se cierran los 6rganos involucrados; la

% El sonido lateral palatal [£] poco a poco estd desapareciendo en Espafia, perdiendo terreno

frente a [j], fenémeno conocido como yeismo. Por otro lado, en algunos dialectos del sur de la
peninsula ibérica tampoco existe el sonido interdental sordo [8], que es reemplazado por [s],
fenémeno denominado seseo.
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vibracién sigue en el momento en que se abren y enlaza con el sonido vocélico
siguiente. En las oclusivas sordas, por el contrario, la sonoridad no se reinicia
hasta varias milésimas de segundo después de la abertura. En las lenguas germd-
nicas la vibracién de las oclusivas sonoras empieza mis tarde, aunque antes de
la abertura, y contintia después de esta. Las oclusivas sordas iniciales, en cambio,
no tienen ninguna vibracién al terminar el sonido oclusivo; se caracterizan por
un largo periodo antes de reiniciarse la vibracién de un sonido vocilico siguiente.
En este lapso sin vibraciones, se suele filtrar una aspiracién que normalmente se
indica con el simbolo diacritico ["] tras del sonido en cuestion. En inglés la dura-
cién de una oclusiva sorda, antes de que empiece la sonoridad de la vocal siguiente,
puede ser mds del doble que en espafiol. Esto explica la diferencia entre la pronun-
ciacién del nombre Pefer en inglés y Pedro en espafiol. Pedro [ ‘pedro] se articula
con una «p» menos tensa que la de un anglohablante que dice Pezer [ 'phita].

Cada lengua tiene sus lapsos entre la oclusién y el reinicio de la sonoridad
del sonido vocilico siguiente. Cambiar este paradigma puede resultarle dificil a
quien aprende otra lengua. Un anglohablante puede oir como [b] algo que un
hispanohablante pronuncia como [p], por ejemplo [blan] en lugar de [plan]. En
contrapartida, cuando el anglohablante pronuncia con aspiracién una [p] inicial

en espafiol, esta no le suena muy normal al hispanohablante.

Oclusiva Vocal

@Sonoridad | o espatl, ance)
completa

(b) Sonoridad /ba/ (inglés)

pural | T

(c)Sonoridad /pa/ (espafiol, francés)

no aspirada

(d) Sor.dez ..................... /pa/ (inglés)
aspirada p/b a

A = momento de la oclusién —— =sordez
B = momento de relajamiento oo = sonoridad

Figura 3.3. Esquema del reinicio de la sonoridad (Voice Onset Time)
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La diferencia en la pronunciacién de las oclusivas sordas aspiradas o no as-
piradas en las lenguas germdnicas (inglés, alemdn, sueco...) no es fonoldégica
—pues no distingue significados—, sino solo alofénica, esto es, condicionada
por el contexto. En inglés, al inicio de silabas pa se pronuncia [p"a], pero si hay
una sibilante s antes, entonces la oclusiva no se aspira: [spa]. Sin embargo, en
algunas otras lenguas, como el hindi, el thai, el chino, el coreano, la existencia o
no de una aspiracién es fonolégica. En hindi existen cuatro fonemas diferentes
para una oclusiva —oclusiva sorda, con o sin aspiracién, y oclusiva sonora, con
o sin aspiracién— como en los ejemplos siguientes: [taal] ritmo’, [t"aal] ‘plato’,
[daal] ‘lenteja’, ‘sopa de lenteja’, [d"aal] ‘pegar’.

En chino no hay distincién entre oclusiva sorda o sonora, pero si entre /p*/
con aspiracién y /p/ sin aspiracion.?’ El sistema del coreano hace una distincién

entre oclusiva sorda con y sin aspiracion y oclusiva sonora: /p/, /p/ y /b/.
Consonantes nasales

Las consonantes nasales son también muy frecuentes en las lenguas del mundo.
Muchas tienen dos: [m] y [n]; si hay una tercera puede ser o palatal [n], como en

afio en espaifiol, o velar [n]como en la terminacién —ing en inglés.
Consonantes liquidas |r, ||

Muchas lenguas tienen una consonante liquida, [r] o [1], o las dos. Hay mucha
variacién en la pronunciacién de la letra «r». Parece que lo que tienen en comin
los sonidos es que son representados por esta letra en lenguas de escritura alfa-
bética (Ladefoged & Maddieson 1996:215). En el aF1 hay varios simbolos para
representar sus diferentes sonidos. El hecho de que los nifios nativos tengan
problemas para adquirirlo demuestra que se trata de un sonido muy complejo.

Por eso, tampoco es sorprendente que les resulte dificil a los alumnos de L2. Sus

# La variacién en la transcripciéon del nombre de la capital china, Pekin o Beijing, ilustra el

problema de reproducir el sonido oclusivo inicial que es interpretado como una oclusiva sorda
o sonora. Como el chino no tiene el sonido sonoro [b], mis bien se pronuncia un sonido [p]
menos tenso, este es percibido por hablantes de lenguas europeas como mds cercano a la [b]
que ala [p].
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caracteristicas son muy especiales. En espafiol [r] se caracteriza por una sola
vibracién o percusién de la lengua contra los alveolos, y [r] por un minimo de
dos o tres vibraciones en la misma zona de articulacién. Generalmente incluye
una vibracién provocada por la lengua contra el paladar en la region alveolar.
En algunas lenguas como el francés, el aleman del sur o el portugués brasilefio,
la misma vibracién es producida en la tvula y se representa en el AFI con el
simbolo [¥].

El fonema [1] se articula apoyando la lengua en los alveolos y dejando pasar
el aire por uno o ambos lados de la cavidad bucal; de ahi el apelativo /azeral. Al
comparar [r] con el lateral [1], se ve que tienen mucho en comun. Tanto, que al-
gunas lenguas tienden a fundirlos en un tnico fonema. Incluso en el espafiol hay
variantes dialectales en las que su pronunciacién se confunde.*® Los dos tienen
propiedades vocilicas que les permiten ser nicleo de silaba en algunas lenguas. Ya
dimos el ejemplo de la palabra /iz#le en inglés que puede ser analizado como una
palabra de una silaba o de dos. En el dltimo caso se le da valor vocilico a la [1].

Tanto en chino como en coreano los sonidos [ ] y [1] son variantes o al6fonos
de un mismo fonema. Esto provoca muchos problemas cuando los hablantes
nativos de esas lenguas tienen que aprender que en la mayoria de las lenguas

europeas se trata de dos fonemas diferentes.

Marcacion

Algunos sonidos parecen ser més dificiles de adquirir que otros. Puede deberse
a que sean mds marcados. El fenémeno de la marcacion (markedness) se relaciona
con todos los niveles de la lengua: sintdcticos, morfolégicos, semanticos y tam-
bién fonético-fonoldgicos. La teoria fue propuesta por lingiistas de la Escuela
de Praga para explicar el funcionamiento de una lengua. En la oposicién binaria
de dos sonidos que se distinguen solo por un rasgo, se puede establecer una

relacién entre uno no marcado y otro marcado. Se considera que los elementos

30 Una anécdota lingtiistica describe al profesor andaluz quien dice: “Nifios, recuerden que sordado
se escribe con «l»”.
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no marcados son los mds frecuentes y de menor complejidad. En la pareja de
tonemas /p/ y /b/ en espafiol, el marcado es /b/, ya que contiene un rasgo mas
—la sonoridad— que /p/ no tiene. Ademds, si una lengua tiene solo un fonema
oclusivo bilabial, normalmente es el no marcado /p/. Se forma asi una jerarquia
implicacional: por ejemplo, en una lengua determinada, contar con /b/ implica
contar con /p/, fonema ubicado mds arriba en la jerarquia, al ser no marcado. Sin
embargo, a partir del elemento mas alto de la jerarquia no podemos saber si la
lengua tiene o no los elementos mds marcados en niveles inferiores.

En cuanto a las consonantes fricativas, se puede establecer que la existencia
de una fricativa sonora implica la existencia de la sorda. Las fricativas sordas /f,

s, [/ son mds frecuentes que sus correlatas sonoras /v, z, 3/.
Efecto de la marcacion en el aprendizaje de L2

Existen, por lo tanto, sonidos mds frecuentes en las lenguas y, consecuentemente,
mis ficiles de adquirir por ser menos marcados. En el alemén es tipico que en
posicién de final de silaba se neutralice la oposicién entre un sonido sordo y otro
sonoro, solo queda el sonido sordo, el no marcado, aunque en la ortografia se in-
dique la diferencia: las palabras Rad (‘rueda’,bici’) y Ra# (‘consejo’) suenan igual
[rat]. El inglés distingue entre consonantes sordas y sonoras al final de palabras
y sus hablantes estin bien entrenados a pronunciarlas, a pesar de que cueste mds
trabajo producir todos los rasgos de un sonido al final de la silaba cuando se estd
acabando el aire. Un anglohablante que estudia alemén ficilmente aprende a
eliminar el sonido sonoro final de silaba. En cambio, al hablante de alemédn que
estudia inglés le cuesta trabajo producir la distincién entre bed y bet, y tiende a
ensordecerlo, pronunciando la palabra [bet] (Eckman, 1987,2004).

Algo similar pasa con la primera serie de las vocales cardinales, menos mar-
cadas que las de la segunda serie (¢f § III. 1.1). Por ejemplo, de las dos vocales
anteriores cerradas [i] e [y], en el primer caso tenemos una vocal anterior cerrada

no redondeada, y en el segundo una vocal anterior redondeada. La [y] es la mar-
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cada porque se le aflade el rasgo de redondeamiento de los labios para producirla.
Al alumno le resulta dificil pronunciar la [y] en la L2, si en su propia lengua solo
tiene [i].

En suma, la influencia de la lengua materna puede explicar muchas dificul-
tades en la adquisicién de una lengua adicional. Sin embargo, también hay que
tomar en cuenta que algunos sonidos son mds complejos y més dificiles de ad-

quirir que otros.
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ercepcion auditiva

Se acostumbra oponer la recepcion de un sonido a la percepcion auditiva® del
mismo. La recepcién solo registra algo, pero la percepcién implica un procesa-
miento de lo que se escucha. Esto tiene como consecuencia que la percepcién
auditiva no sea exactamente lo mismo que lo registrado por aparatos que pueden
transformar las ondas sonoras en andlisis actsticos que se pueden interpretar
con base en sus espectrogramas. En primer lugar, los sonidos que pasan por el
oido humano han sufrido ligeros cambios por el efecto de resonancias del canal
del oido. Ademads, han sido objeto de mecanismos de procesamiento lingtistico.
En la percepcién auditiva ocurre constantemente que el oyente afiade o suprime
algo de lo que oye, para que encaje mejor en sus expectativas segin los conoci-
mientos que ya tiene de su sistema lingtiistico.

En el caso de la percepcion de la lengua materna (LL1), los hablantes cuentan
con todos los conocimientos necesarios. Cuando se aprende una segunda len-
gua, los conocimientos de la primera pueden distorsionar la percepcién auditiva.
Esto fue descrito por el lingtiista ruso Trubetzkoy (1939/1976) quien propuso
que la produccién acentuada de una L2 tiene como base el sistema de L1, el
cual funciona como una especie de criba o filtro fonoldgico, a través del cual
los sonidos de L2 son percibidos y clasificados (Trubetzkoy,1976:46). Por eso
resulta ingenuo pensar que todos escuchamos lo mismo cuando se trata de una
lengua que no sea la materna.** Ese filtro que mencioné Trubetzkoy puede tener
consecuencias variadas dependiendo del individuo, su L1, y la experiencia que

tiene con la L2 en cuestién.

31 Usaremos “percepcién auditiva” para lo que en inglés se conoce como speech perception, literal-
mente ‘percepcién del habla’.

32 No solo cuando se trata de una L2 pueden surgir problemas. Hay que pensar en la dificultad

que puede experimentar un hispanohablante de una regién geografica al tratar de interpretar el
habla de un hispanohablante de otra regién, como un mexicano que escucha a un chileno, por
ejemplo.
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Percepcion en la adquisicion de L1

Escuchamos aquello a lo que estamos acostumbrados. En el largo entrenamiento
para adquirir la primera lengua nos hemos vuelto especialistas en seguir pistas
(cues) o discriminar rasgos que son importantes para distinguir los fonemas de
esta, los sonidos que distinguen significados, e ignorar otros que no son tan re-
levantes. El aprendizaje de una L1, asi visto, puede resultar en un entrenamiento
igual de largo de ignorar muchas pistas acdsticas posibles, para que no interfieran
en el procesamiento de lo que uno escucha.

Para entender mejor el fenémeno hay que ver primero qué pasa con los nifios
pequeiios. En estudios con bebés que aprenden su lengua materna se ha descu-
bierto que al inicio son unos “perceptores universales”, pues reaccionan a dife-
rencias en los sonidos que pueden presentarse en muchas lenguas. Con el tiempo
aprenden a ignorar las diferencias que no les son relevantes y se vuelven cada vez
mis sensibles a los rasgos que son cruciales para distinguir los fonemas de su
primera lengua. Hay una especie de reorganizacién perceptiva durante el primer
afio. Al final de este periodo, el nifio ya no reacciona a todas las diferencias acts-
ticas sino solo a las pertinentes para la lengua que se habla a su alrededor (Wer-
ker & Tees, 1984). Se vuelve “fonolégicamente sordo” a muchas caracteristicas

fonéticas que antes percibia pero que no resultaron importantes para su L1. %

Percepcion en categorias

Durante este primer afio de vida los nifios establecen categorias bien delimitadas
de los sonidos de su lengua materna, mas o menos equivalentes a los fonemas.
Las categorias son muy claras para los hablantes de una comunidad lingiiistica.
En los experimentos se observan limites definidos en la atribucién de un sonido

a una categoria u otra. Se han llevado a cabo numerosos estudios en torno a los

% Los experimentos con bebés de pocos meses se han realizado, por ejemplo, exponiéndolos

a sonidos diferentes mientras tenfan un chupén en la boca. Cuando notaron algo diferente
mostraron eso con un ritmo mds intenso con el chupén. Si el sonido seguia igual, el ritmo era
constante, si cambiaba, el bebé succionaba m4s fuertemente.
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sonidos oclusivos en varias lenguas, por ejemplo [b] y [p], que se distinguen por
ser sonoro el primero y sordo el segundo. Los limites entre [b] y [p] pueden
variar de una lengua a otra de acuerdo con los valores de reinicio de sonoridad
(voT) que se obtienen midiendo el tiempo que transcurre entre el inicio de la
oclusion, la reapertura de los érganos articulatorios y el reinicio de la vibracién
de la cuerdas vocales (¢f § III. 2.1.).

En experimentos sobre la percepcién de los sonidos por parte de hablantes
nativos se comprueba que hay coincidencia en la delimitacién de cada sonido.
Los hablantes demuestran, de esta manera, que su percepcién no es gradual o
continua, sino que se basa en categorias, puesto que perciben las posibles va-
riaciones fénicas —asi las pronuncie un hombre, una mujer o un nifio— como
pertenecientes a un mismo fonema.

Los nifios que crecen en una comunidad lingiiistica determinada adquieren
rapidamente la habilidad de discriminar los fonemas. En cambio, a los adultos
que tienen que aprender esa lengua como L2 les puede resultar dificil, si su sis-
tema no tiene las mismas categorias.

Esta percepcién categérica resulta muy obvia cuando aprendemos sonidos
vocilicos diferentes a los de nuestra lengua materna. Por haber interiorizado el
sistema vocilico de la L1, hemos interpretado cada fonema vocilico dentro de
una categoria. El espafiol, con sus cinco fonemas vocilicos, tiene una categoria
para la vocal media /e/ con limites muy claros. Es como haber puesto un “ta-
bulador” que indica cuindo hay que dejar de interpretar un sonido como [i] y
empezar a percibirlo como [e]. Abriendo [e] mids todavia, llega un momento en
el cual el hablante nativo claramente siente que se vuelve [a]. El hispanohablan-
te que enfrenta otro sistema vocdlico puede sentirse ligeramente perdido en el
espacio vocilico. Ya no funcionan sus “tabuladores”de la lengua materna. ;La [e]
del sueco es realmente [e] o es [i]? Cuando el profesor de portugués comenta
que ele pronunciado con [e] significa el pronombre ‘¢I'y con [¢]es la pronuncia-
cién de la letra «l», el alumno lo cree pero dificilmente percibe la diferencia entre
ambos sonidos, ya que estd acostumbrado a agruparlos en una unica categoria,
es decir en un solo fonema /e/. En espafiol este fonema tiene variaciones segin
el contexto, pero normalmente el hablante no es consciente de estos aléfonos.
Los emite automaticamente al producir, por ejemplo, peso (con [e]) o perro (con

[€], casi con la misma diferencia que tienen los dos fonemas del portugués /e/
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y /e/. En espaiiol se trata de aléfonos condicionados por el contexto: la vocal
delante de [s] se cierra, mientras que la vibrante multiple abre la vocal anterior.
Asimismo, el hispanohablante pronuncia aborro con [5] (o abierta) y oso [0] (o
cerrada), aunque esa distincién no es fonolégicamente significativa, puesto que
en espafiol [0] y [o] son aléfonos de un solo fonema /o/, por lo que el hablante,
generalmente, no tiene conciencia de su realizacién diferente. Las variantes se
producen inconscientemente, condicionadas por el funcionamiento de reglas in-
teriorizadas del sistema lingtiistico. En portugués y en italiano hay dos fonemas
vocilicos medios posteriores /o/ y /o/ lo que quiere decir que en estas lenguas
ayudan a distinguir significados. Para descubrir que en otra lengua esa diferen-
cia es importante, ya que permite distinguir palabras, hace falta entrenamiento.
Aqui se ve claramente que no se trata de un problema de produccién: el alumno
hispanohablante puede pronunciar muy bien una «o» abierta o cerrada segin el
contexto en su propia lengua. Aun asi, por no tener dos categorias de sonidos
interiorizados, es previsible que le cueste mucho trabajo aplicar esa distincién en

otra lengua.

Percepcion vs. Produccion

Si observamos cé6mo un nifio aprende su primera lengua, entenderemos mejor
que la percepcién precede a la produccién. Un nifio, que todavia no maneja todos
los sonidos, se enoja si alguien imita lo que pronuncia mal. Ya sabe cémo debe
sonar, aunque todavia le falta precisién articulatoria para pronunciarlo bien. No
es que no tenga informacién del modelo del sonido. Lo que ocurre es que, por
falta de coordinacién muscular, todavia no logra reproducirlo bien. También es
significativo el problema de las personas sordas que intentan hablar. No es sufi-
ciente que se les ensefien cémo tratar de articular con base en las diferentes po-
siciones de la lengua, porque les falta lo mas importante: el modelo interiorizado
con todos los detalles del sonido.

Sin embargo, no todos los investigadores estin de acuerdo en que la percep-
cién de un sonido es condicién sine qua non para su produccién. Ha habido dis-

cusion sobre el tema, sobre todo después de haberse realizado experimentos con
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alumnos japoneses, en los cuales se ha demostrado que frecuentemente logran
pronunciar con correccion [r] y [1], aun cuando no sean capaces de distinguir
perceptualmente entre ambos sonidos. Una explicacién posible seria que se han
acercado a una articulacién aproximada de los dos sonidos con instrucciones de
cémo poner la lengua, lo que puede funcionar cuando cuentan con un estimulo
visual como la palabra escrita. Sin embargo, si no han establecido nuevas cate-
gorias interiorizadas que puedan servirles de referencia para la pronunciacién
seguirdn con problemas para comprender oralmente palabras que dependen de
la correcta interpretacién de [¢] y [1].3

Un tipo de estimulo visual importante en la percepcién auditiva es la posi-
bilidad de tener al interlocutor enfrente y observar algunos de sus movimientos
articulatorios. Por eso, resulta siempre mids facil percibir el habla oral presencial
de alguien, y mucho mds dificil entender a alguien que habla por teléfono, en la
radio o en una grabacién de audio en el sal6n de clase. Las personas entrenadas
en la lectura de los labios, pueden interpretar la mayor parte de lo que dice al-
guien solo por sus movimientos articulatorios. Sin embargo, hay profesores que
consideran que hay que ayudar a los alumnos a mejorar la percepcién auditiva y,
por eso, incluso se tapan la boca al pronunciar para obligar a los estudiantes a es-
forzarse a usar solo el oido para distinguir, por ejemplo, una vocal anterior no re-
dondeada [i], de una redondeada [y] (como en aleman fiir, o en francés sur). Sin
embargo, se puede considerar util que el alumno tome conciencia, inicialmente,
de ciertas caracteristicas articulatorias para advertir en qué consiste la diferencia.

Hay una larga tradicién de uso de la fonética articulatoria en la ensefianza de
la pronunciacién. Muchos profesores piensan que los problemas pueden resol-
verse con una explicacién sobre los érganos que intervienen en su produccién.
Esto no parece ser toda la verdad. Hay que imaginar la situacién en la cual el
profesor describe los pasos articulatorios de un sonido: poner la lengua en cierta
posicién, redondear o no los labios, cuidar que el aire salga todo el tiempo o ce-
rrar la salida del mismo. La mayor parte de los estudiantes, si no se trata de espe-
cialistas en fonética, no logra transformar esto en una produccién apropiada del

sonido. En cambio, si se ayuda a los aprendientes a prestar atencién a contrastes

3 Reconocemos, sin embargo, que las letras en un sistema fonogrifico de escritura pueden servir

como una especie de andamiaje para el aprendiente mientras avanza en el mejoramiento de su
percepcién auditiva, como en este caso de las liquidas.
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en palabras y frases en una grabacion, por ejemplo, e indicindoles en qué detalles
fijarse, probablemente obtengan una idea mds clara del sonido.

Los alumnos que enfrentan una nueva lengua —como ya dijimos— tienen la
tendencia muy normal de identificar los sonidos de la L2 segtin los conocimientos
que tienen de su propia lengua, aunque haya ligeras diferencias entre un soni-
do de L1y de L2. Esto se refuerza con la ortografia (¢f Cap. V), ya que varias
lenguas usan los mismos simbolos —letras o grafemas— para sonidos ligera-
mente diferentes. Compdrense, por ejemplo, la diferencia entre la pronunciacién
de las letras «t» y «d» en inglés y en espafol: tea for two y ¢ para dos. En inglés,
los sonidos [t] y [d] son pronunciados con la punta de la lengua en los alvéolos,
mientras que en espafiol la lengua toca los dientes superiores. Ademds, esos soni-
dos en espafiol son menos tensos, ya que no tienen la aspiracién que se produce
en inglés. Sin embargo, los alumnos establecen clasificaciones de equivalencia
entre sonidos parecidos, este hecho puede ser un obsticulo para la adquisicién
de la pronunciacién en L2. Flege (1987a, 1987b, 1995) sugiere que no son los
sonidos totalmente diferentes, sino los parecidos (aunque no idénticos), los que
constituyen la mayor dificultad al aprender una nueva lengua. Si bien es cierto
que el alumno puede necesitar mds tiempo para la adquisicién de un sonido muy
diferente, normalmente logra establecer una nueva categoria. En cambio, con un
sonido de la L2 ligeramente diferente del de la L1, como la [t] alveolar del inglés
y la [t] dental del espafiol, el alumno tiende a clasificarlo como equivalente. Por
eso, dificilmente se logra modificar la pronunciacién para adaptarla al sonido de
la L2.

En definitiva, consideramos que la percepcién auditiva es un prerrequisito
para desarrollar una buena produccién. Las indicaciones sobre aspectos articu-
latorios, sin duda, pueden ser un complemento en algunos casos, pero es im-
portante que los profesores se den cuenta de que con la sola informacién de
la articulacién no se puede lograr el objetivo. Hay que esforzarse para que el
alumno llegue a tener una representacion sonora. Flege (1987,1995) llama a eso
una meta perceptiva (perceptual target). Una vez que el alumno la tenga, serd mds

tacil tratar de conseguir una produccién adecuada.

%
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Percepcion en la adquisicion de 1.2

En el enfoque comunicativo el énfasis ha estado en la produccién de los alum-
nos: se ha buscado hacer que ellos usen la L.2 lo mds posible en situaciones
comunicativas, parecidas a las de la adquisicién de la L1. Sin embargo, no hay
que olvidar que los nifios pasan mucho tiempo escuchando y habituindose a
los sonidos de su L1 antes de empezar a hablar. Paradéjicamente, en el salén
de clase de una L2 los profesores queremos que los alumnos empiecen a hablar
desde el primer momento. Ahora, dado que los alumnos estin concentrados en
el significado del mensaje que quieren transmitir, es comprensible que no ten-
gan capacidad necesaria para atender simultineamente todos los detalles de los
nuevos sonidos. Como sabemos la atencién es limitada y selectiva, y en el caso
de adultos, estin mds preocupados por el mensaje y su contenido que por los
detalles de la forma. Por eso se dice que el procesamiento de lo que escuchan los
aprendientes adultos de una L2 generalmente es z0p-down, de arriba abajo o des-
cendente, (Flege 1987): parten de ideas, experiencias, esquemas y conocimientos
anteriores guardados en la memoria y, a continuacién, verifican si es 0 no como
habian predicho. El procesamiento fop-down es mas global y, frecuentemente, no
llega a los detalles. El contrario es un procesamiento bottom-up, de abajo arriba o
ascendente. El resultado de un test de percepcién auditiva para discriminar entre
sibilante sorda y sonora en portugués por alumnos hispanohablantes es ilustra-
tivo de estos dos tipos de procesamiento. En portugués /s/ y /z/ son fonemas
y sirven para distinguir significados como por ejemplo en asa ‘ala’ (con /z/) y assa
‘asa’ (con /s/). En el test muchos estudiantes no detectaron el fonema sonoro
/z/ en la palabra miséria del portugués, pero si en la palabra dizia ‘docena’. En
el primer caso hicieron un procesamiento rapido zop-down, usando la informa-
cién que tenian de la palabra en espafiol, pero sin descubrir la diferencia en la
pronunciacién de la sibilante. En el segundo caso, por no estar familiarizados
con la palabra, tuvieron que procesarla botfom-up y percibieron la sibilante sono-
ra /z/ (Akerberg 1999, 2002, 2005).

En general, un alumno adulto tiene mucha informacién que le ayuda en el
procesamiento. Un bebé que estd adquiriendo su L1 no dispone de toda esta in-

formacién que puede distraerle de su tarea de reconocer los sonidos que integren
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palabras. En eso, consideran algunos investigadores, radica la gran diferencia
entre el aprendizaje o adquisicién de una L1 y de una L2.

Por consiguiente, abogamos por propiciar constantemente oportunidades de
escuchar la L2 para descubrir todos los detalles (a los principiantes), usando una
estrategia de procesamiento bottom-up, de abajo-arriba, es decir escuchar sonido
por sonido. Durante la realizacién de este tipo de tareas de percepcién fonéti-
ca, hay que procurar no distraerlos en ese momento pidiendo que produzcan
enunciados con alguna finalidad comunicativa, ya que desviaria la atencién del
objetivo principal: darse cuenta de las caracteristicas de los nuevos sonidos en la
L2. Varios de los ejercicios propuestos en la tercera parte de este libro tienen la
finalidad de agudizar el oido de los estudiantes para que reconozcan diferentes
ruidos, instrumentos de musica, etc. Esto puede promover un procesamiento de
tipo bottom-up de los sonidos lingtiisticos a los que sean expuestos después.

La funcién del profesor, por tanto, es guiar a los alumnos para que detecten mas
ticilmente las diferencias y logren establecer nuevas categorias de sonidos mds
de acuerdo con las caracteristicas de los fonemas de la L2. Deben entrenar el
oido antes de producir los sonidos. Como dijo el fonetista inglés Sweet en

el siglo x1x: “Listen before you imitate is one of the axioms of practical phone-

tics” (1898/1964: 8).%

% “Escuchar antes de imitar es uno de los axiomas de la fonética practica” (Sweet, 1898/1964: 8).
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ronunciacion y ortografia

Cuando se trata de la ensefianza de una 1.2 a adultos en una situacién formal, a
pesar de que se considere que la lengua oral sea mds importante, probablemente
el alumno tendrd mds contacto con textos escritos. Esto puede condicionar su
pronunciacién. A veces la ortografia ayuda a tomar conciencia de los fonemas de
la nueva lengua, pero también complica la tarea.

Hay estudios (Bassetti, 2009; Long, 1990; Mann, 1986) que sefialan que el
proceso de aprender a leer y escribir en la primera lengua refuerza la conciencia
de la existencia de fonemas en L1 y que, posiblemente, hay una relacién entre
esa toma de conciencia y el periodo critico (¢ § VI. 4.1) para aprender sonidos
de una L2. Anteriormente, el periodo critico tenia como limite la pubertad, pero
hoy en dia existen propuestas de que mds bien se trata del periodo entre 5y 7
afios. Antes de esa edad hay la posibilidad de aprender una segunda lengua como
hablante nativo, sobre todo cuando se trata del aspecto fonolégico. Se usan los
mismos mecanismos con los que se adquiere la primera lengua. Después hay
mucha variacién individual. Esto da un indicio del impacto del proceso de la al-
fabetizacién sobre el sistema fonolégico de 1a L1 y de sus posibles consecuencias
para la adquisicién del sistema fonolégico de L2.

En la adquisicién de una L2 hay varios factores que influyen para determinar
si el contacto con la escritura es positivo o negativo para la pronunciacién. Como
hay diferencias entre las lenguas en cuanto a los sistemas que usan para represen-
tar el habla por escrito, primero vamos a analizar qué entendemos por sistemas

de escritura y de qué maneras pueden variar en las lenguas.
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Diferentes sistemas de escritura
Sistemas fonograficos

Las lenguas tienen diferentes maneras de representarse de forma escrita, de las

cuales el sistema fonografico es de los mds usados. En este se usan simbolos que

se refieren a los sonidos que constituyen los elementos lingiiisticos usados en la
comunicacién oral. Hay diferentes tipos de sistemas fonograficos. A veces, los

simbolos se refieren a:

a) las silabas de la lengua hablada como en el sistema 4ana del japonés;

b) los sonidos consondnticos de las silabas como en el drabe o hebreo —que son
los que conllevan el peso del contenido, como «ktb» en drabe que puede sig-
nificar /ibro, leer, etc., dependiendo de los sonidos vocilicos que se les afiadan
en forma de simbolos diacriticos.

c) cada uno de los sonidos de una palabra, es decir el sistema alfabético que
surgié en Grecia, inspirado en el sistema usado en las lenguas semiticas como
drabe y hebreo, y que se propagé del griego al latin y a las lenguas romadnicas,
y también a las lenguas germdnicas y eslavas. Tuvo su nombre de las primeras
letras —ualfa'y beta— del griego. En su origen, se buscaba una simetria en esta
relacién que implicaba una letra para cada sonido. Con la evolucién de las len-
guas y sus cambios histéricos, en muchas de ellas, como el inglés y el francés,

por ejemplo, hubo un gran distanciamiento de ese principio.

Los sistemas fonogrificos pueden tener alfabetos que varian. Las lenguas eu-
ropeas usan, normalmente, el alfabeto romano que es una adaptacién del alfa-
beto griego clisico. El alfabeto griego se mantiene, en la actualidad, con pocas
adaptaciones. Varias lenguas eslavas usan el alfabeto cirilico, inventado en Bul-
garia. Algunas lenguas eslavas, como el polaco y el checo, han abandonado esa

tradicion y adaptado su escritura al sistema latino-romano (¢f Sampson, 1985).
Sistemas logograficos

En los sistemas logograficos de escritura como en el chino, los simbolos usados

eran, originalmente, dibujos que aludian al significado de la palabra. Algunos
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han llamado estos sistemas ideograficos, porque supuestamente los dibujos evo-
caban ideas o conceptos. Hoy esto se refuta, porque los simbolos se refieren a
las palabras de un sistema lingtiistico, no directamente a significados universales
o conceptos. En el sistema lingtiistico, antes de darle escritura a los conceptos,
se les ha dado una forma de palabras. Estos sistemas también tienen su com-
plejidad ya que, en varios casos, después de siglos, algunas palabras resultan de
dificil lectura y comprensién. Por eso se les ha afiadido un dibujo de una palabra
sinénima para que se entiendan mejor. Sin embargo, hay muchos estudiosos que
sefialan que, a pesar de la dificultad de aprender un buen nimero de simbolos de
palabras en un sistema logogréfico, una vez aprendidos estos simbolos, la lectura

es muy rapida y eficiente.

Ortografias fonograficas opacas y transparentes

Hay lenguas de escritura fonografica con una ortografia mds transparente y cer-
cana a los sonidos que representa, y otras mds opacas. El italiano, el finlandés
y el turco pertenecen al primer tipo. Hay una correspondencia muy clara entre
los sonidos y las letras. Se puede explicar por el hecho de que sus sistemas de
escritura sean de mds reciente creacién. El turco, por ejemplo, cambié su sistema
de escritura parecido al del drabe por una escritura alfabética romana al inicio
del siglo xx. En lenguas con ortografia opaca como el inglés puede resultar muy
dificil saber cémo se pronuncia una palabra. Por ejemplo, en las palabras Aere y
there 1a letra «e» de la primera silaba de cada una indica dos sonidos vocilicos
diferentes, mientras que la «e» de la segunda silaba ni se pronuncia. En las pala-
bras dead [ded], meat [mit], great [grert], la combinacién de las letras «ea» tiene
realizaciones diferentes. Como el inglés tiene un pasado muy heterogéneo —con
influencia de la dominacién de los normandos francéfonos sobre la base anglo-
sajona, que se manifiesta en un acervo de palabras de origen autéctono y otro
acervo de palabras tomadas del latin y del francés con sus convenciones orto-
grificas—, algunos consideran que el inglés ya estd en camino de ser una lengua
con sistema de escritura logografica: la representacion escrita da una idea de qué

palabra se trata y de su significado, aunque no se puede saber por sus grafemas
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cémo se pronuncia. Es el conocimiento de esa palabra que ayuda a recordar su
pronunciacién.

Por eso, frecuentemente hay que buscar en un diccionario cémo se pronuncia
una palabra en inglés. Esta informacién es proporcionada con ayuda de los simbo-
los fonéticos del AF1. Las convenciones ortogrificas no dan toda la informacién.*

El sistema ortografico del francés también puede considerarse poco transpa-
rente. Desde que se fij6 hace varios siglos, la lengua siguié evolucionando y esto
tuvo como consecuencia que algunos sonidos cambiaran y otros desaparecieran,
pero siguieron siendo representados por los grafemas originales en lo escrito.
De todas maneras, parece haber mds légica en el sistema ortografico del francés
en comparacién con el del inglés, ya que si se aprende, por ejemplo, qué sonido
representan las combinaciones de grafemas para vocales, o qué grafemas nor-
malmente no se pronuncian, uno logra pronunciar las palabras sin recurrir a una
transcripcion fonética en un diccionario.

El aleman tiene un sistema de escritura bastante congruente y ficil de en-
tender, mas bien transparente, al igual que el espafiol, lengua que tiene relativa
coincidencia entre los simbolos ortogrificos y los sonidos que representan. Aun
asi, en espafiol no hay una equivalencia total. Los grafemas «s», «c», «z», «v», «b»,
«ll» y «h» son los que tienen los mayores problemas para los nifios que aprenden
a escribir, ya que rompen el esquema de un sonido por una letra. Las letras «v» y
«b» representan el mismo sonido, y hay que aprender en qué palabras se usa una
letra u otra. Lo mismo pasa con el fonema /s/ en el espafiol de América que lo
representa graficamente con «s», «z» y «c+e, i»* e incluso con «x» en el espafiol
mexicano en algunas palabras de origen ndhuatl como xdchiz/. También hay letras
que representan varios sonidos, como la misma «x» que en el espafiol de México

es simbolo grifico para /ks/ en taxi, /x/ en México, /[/ en Xola y /s/ en Xéchitl.

%

% El escritor Bernard Shaw es conocido como un critico de lo arbitrario del sistema ortografico

del inglés. Una reconstruccién de un ejemplo suyo seria escribir fish como ghoti ya que gh re-
presenta el sonido [f] en palabras como fough y rough, o se pronuncia [i] en women, y ti suena
[[1 en nation: gh o ti.

7 También delante de la letra «y» en nombres propios como Cyrano.
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Limitaciones de la representacion fonografica

Hay que senalar, sin embargo, que los sonidos vistos como fonemas en una len-
gua, son una visién un poco artificial, ya que la lengua en la cadena hablada es
dindmica y dificilmente el hablante tiene nocién de cada sonido que pronuncia
aisladamente como se ve en una transcripcién fonética, o con el simbolo gréfico
que lo representa aun en sistemas de escritura transparentes. Muchas veces los
sonidos son influenciados por los contiguos, perdiendo algunas caracteristicas
propias y asumiendo las de los sonidos que los rodean. Por eso se dice que los ni-
fios empiezan a tomar conciencia de los fonemas de su lengua cuando aprenden
a leer y escribir. Se establece una relacién muy fuerte entre el sonido y la letra
que lo simboliza. Sin embargo, como mencionamos, cada sistema ortogrifico
estd sujeto a convenciones especificas que se aprenden. La alfabetizacién en una
lengua implica la interiorizacién de estas convenciones. Una letra o combinacién

de letras evoca el sonido (de esta letra) en L1.

Lectura y ortografia

En una lengua con sistema de escritura logogréafico como el chino, el proceso
de lectura normalmente significa encontrar el significado de la unidad gréfica
y después buscar su pronunciacién en el lexicén mental. En lenguas de siste-
ma fonogrifico, en cambio, el camino puede implicar el procesamiento de cada
grafema para llegar a la unidad lingtistica en su versién fonolégica y después
emparejarla con el significado en el lexicén. Sin embargo, ain en lenguas de
sistema fonografico como algunas europeas, es muy frecuente que el lector use
las dos técnicas. Hay, ademads, palabras escritas tan familiares que no es necesario

procesarlas letra por letra. Se dice que usamos una ruta dual:

1. Ruta léxica: Se reconoce la palabra y se recupera el significado en el ‘lexicén
mental’; después se obtiene informacién de la manera de pronunciarla con
ayuda de reglas interiorizadas (fop-down processing, procesamiento de arriba

abajo).
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2. Ruta fonolégica: se reconoce cada simbolo gréfico que representa un sonido y
asi se descubre la pronunciacién de la palabra; después se busca el significado
(bottom-up processing, procesamiento de abajo arriba) (Adaptado de Cook &
Bassetti, 2005).

Cuando se aprende una segunda lengua emparentada, como es el caso de las
lenguas romdnicas y, en alguna medida, las germdnicas, hay muchas palabras de
un acervo comun grecorromano. La tendencia en la lectura del alumno de una
L2, es que haga un procesamiento zgp-down, de arriba abajo, de estas palabras
reconocibles, pero frecuentemente no tiene acceso al conocimiento de cémo se
pronuncia. En el caso de lenguas muy parecidas como el portugués y el italiano, el
alumno muchas veces reconoce rapidamente la palabra y la entiende, pero ignora
todos los detalles de su realizacién fonética. Si se trata de palabras dificilmente
reconocibles por su forma, probablemente tiene que procesarlas con mds cui-
dado, estilo boztom-up, de abajo arriba, y tomar conciencia de su pronunciacién.
De esta manera, el parecido entre lenguas fomenta un procesamiento léxico, no
fonolégico. En el caso de lenguas con ortografia opaca, este procesamiento pue-

de significar que el alumno tarde mucho en descubrir la pronunciacién correcta.

Convenciones especificas para sistemas de escritura

Hay que recordar, sin embargo, que la redaccién en un sistema de escritura tiene
que ser mds explicita, ya que faltan muchos aspectos de la situacién del habla que
pueden solucionar malentendidos. Asi, en inglés, hay una tendencia de alertar al
lector de la diferencia entre palabras de contenido —lexemas— y palabras fun-
cionales gramaticales —gramemas— con ayuda de la ortografia para que el pro-
cesamiento de la escritura sea mds rapido, aunque para los nifios que aprenden a
escribir resulte mas complejo. Los gramemas libres o palabras con valor grama-
tical como las preposiciones o las conjunciones, puesto que son muy frecuentes,
normalmente se escriben con menor nimero de letras, mientras que se afiaden
letras para los lexemas. De esta manera podemos distinguir entre la preposicién

in y el sustantivo que significa ‘albergue’ inn. La preposicién if se escribe con una
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«f» mientras que en las palabras sziff y c/iff hay dos que nos alertan de que se
traten de palabras de contenido. En la pronunciacién no hay ninguna diferencia
en la secuencia de [If]. Esta escritura de dobles consonantes en inglés no tiene
la funcién de indicar un sonido consondntico mds largo, como en italiano 7onno
‘abuelo’ vs. nono ‘noveno’, o la calidad de corta de la vocal anterior como en sueco
vinn /vin/, imperativo del verbo vinna ‘ganar’, frente a la vocal larga en vin /vin/
‘vino'.

La misma pronunciacién de write, rite, right, con diferencia en su represen-
tacién escrita, constituye un problema para los nifios que aprenden a escribir el
inglés pero, al mismo tiempo, probablemente ayuda al lector a llegar al significa-
do mds rdpidamente.

Cada lengua tiene su tradicién para alertar al lector sobre pequefias dife-
rencias en la pronunciacién o descubrir los significados diferentes en palabras
homéfonas. En alemén se puede indicar una vocal corta con consonantes dobles,
como en dinne ‘delgados’ frente a Diine 'duna’. También se recurre a la insercion
de la letra «h» para indicar un sonido vocilico largo como en Ahnung ‘idea, no-
cién’. La mayuscula en los sustantivos ayuda a procesar la funcién sintictica de la
palabra. La /i/ larga en alemdn se representa con la doble grafia «ie», dieten. Un
aprendiente sueco o alemdn muy posiblemente tardard en darse cuenta de que
la grafia con una o doble consonante en inglés como en los ejemplos in e inn,
no tiene que ver con la duracién de la vocal anterior. Este ejemplo muestra que
cada sistema ortografico tiene sus convenciones —o sus pistas escondidas— que
no necesariamente corresponden a las de otro. El hablante nativo ha pasado
muchos afios en la escuela para aprenderlas y le parecen naturales, mientras que
el aprendiente de otra lengua materna y de otro sistema ortogréfico tardard en
descubrirlas. Estas pistas, como mencionamos, pueden provocar problemas en la
pronunciacion, sobre todo cuando se trata de lenguas emparentadas. A primera
vista usan los mismos simbolos grificos, que deberian tener el mismo valor en la
pronunciacion, sin embargo, pueden implicar diferencias sutiles.

Incluso en lenguas como el italiano, cuyo sistema ortogrifico de reciente
creacién es considerado como uno de los mas transparentes en cuanto a la re-
lacién entre fonemas y grafemas, hay casos en que se ayuda al lector interpretar
el sonido [a] como una preposicién o como el auxiliar del verbo avere con una

insercién de la letra «h» no equivalente a ningtn sonido en italiano: se escribe 2
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Roma, como en espafiol, pero ha fatto ‘ha hecho’, con la intencién de distinguirlo
de la preposicién, aunque no haya ninguna diferencia en la pronunciacién. Otras
palabras que etimoldgicamente tenian una letra «h» no la tienen en italiano,
mientras que en espafiol la mantienen, aunque no se pronuncie, y solo provoque

problemas a los nifios que aprenden a escribir.

Ortografia y pronunciacion

Cada lengua adapta el sistema alfabético a su manera. Por eso, hay que estar
conscientes de que hay convenciones de interpretacién de las letras que varian
de lengua a lengua como acabamos de sefalar. El aprendiente de una segunda
lengua, muchas veces, al leer un texto interpreta los simbolos gréficos con valores
de la primera. Es como si en la lectura hubiera el mismo filtro de la .1 mencio-
nado por Trubetzkoy en cuanto a la percepcién de los sonidos, ahora aplicado
a las letras. Las interpretamos en funcién de los sonidos que representan en el
sistema de la primera lengua: el valor del sonido de la letra en L2 pasa por el
filtro del valor de la misma letra en la L1.

En algunos métodos de ensefianza, sobre todo en la ensefianza de las dos
lenguas con ortografia muy opaca como el inglés y el francés, se queria evitar
esta mala interpretacién de los grafemas de la L2 al impedir que los aprendientes
tuvieran contacto con la lengua escrita en L2 en las primeras clases.’® De esta
manera, con el énfasis en la lengua hablada, se pensaba que el alumno no tendria
problemas de pronunciacién provocados por una mala interpretacién del valor
de los grafemas en la nueva lengua. Solo después de haberse familiarizado con
la pronunciacion, seria permitido que el alumno se acercara a la lengua escrita.
Esto es poco realista, ya que el alumno normalmente usa un libro de texto y estd

acostumbrado a tomar notas, buscar palabras en el diccionario y otras actividades

3% La insistencia en evitar el contacto con la lengua escrita fue una caracteristica de los autores de

métodos para ensefar sobre todo el inglés y el francés. El manual Voix ez Images de France, por
ejemplo, tenia esto como un precepto en la enseflanza: primero la lengua oral, sin escritura, y
después una introduccién paulatina a la lengua escrita.
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relacionadas con la lengua escrita. Ademads, vimos que no es solo la ortografia
la que provoca malas interpretaciones de los sonidos. La percepcién auditiva
estd, en gran medida, condicionada por los conocimientos de la primera lengua.
Incluso si son expuestos a grabaciones de habla auténtica de la L2, los alumnos
no necesariamente escuchan lo mismo que un hablante nativo de esa lengua.
Muchas veces, la percepcion es reforzada por recuerdos de la palabra escrita en
L1 o en L2, si las lenguas son descendientes de la misma raiz, por ejemplo la
latina. Por eso, seria mds préctico tomar tiempo para sefialar las diferencias mas
importantes en la grafia, de manera que el sistema de escritura pueda ofrecer
apoyo extra para la pronunciacién.

La pronunciacién tiene que ver con la lengua hablada, y la ortografia con la
lengua escrita. Sin embargo —reiteramos— los alumnos muy frecuentemente se
dejan influir por los simbolos grificos de su lengua materna. Hasta los hablantes
nativos de una lengua se dejan sugestionar por la ortografia de su propia lengua.
En un estudio del inglés se descubri6 que los hablantes estaban mas convencidos
de pronunciar una sibilante sonora [z] en las palabras donde se representaba con
la letra «z». Por eso se entiende que en un experimento de percepcién auditiva
con alumnos hispanohablantes de portugués, la gran mayoria de ellos escuchaba
la sibilante sonora /z/ en la palabra deleza, mientras que les costaba mucho tra-
bajo identificar el mismo sonido en la palabra portuguesa, que tenia exactamente
la misma pronunciacién de «-esa». Escuchaban lo que el recuerdo de la palabra
escrita les indicaba que deberian escuchar (Akerberg, 2001).

Hay casos de locutores de habla espafiola que insisten en hacer la diferencia
entre «b» y «v» en su pronunciacién segun la ortografia de la palabra, ignorando
que las letras representan el mismo sonido, el fonema /b/ que puede pronunciar-
se como [b] en posicién inicial absoluta después de pausa y después de nasales,
o como un sonido mids suave, fricativo o mds suave aun —aproximante— repre-
sentado por [B], entre vocales. Este es un ejemplo de que la grafia puede influir
en la pronunciacién incluso en una situacién de hablantes de L1. Algunos lin-
glistas llaman fetichismo de la letra al fenémeno de escuchar y pronunciar sonidos
inexistentes o diferentes por influencia de la ortografia.

Al aprender inglés hay que acostumbrarse al hecho de que muchas letras in-
cluidas en las palabras escritas no se pronuncian. Cuando se trata de palabras

frecuentes, la prictica ayuda. Asi muchos alumnos saben que la «l» en wa/k no
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se pronuncia. Pero si la palabra no es tan frecuente, la influencia de un grafema
puede hacer que el alumno hasta imagine escuchar su sonido en la palabra, aun-
que no se pronuncie como, por ejemplo, en sa/mon [‘seemon].

Hay, claramente, una interaccién entre la pronunciacién y la lectura de pa-
labras escritas. El profesor debe sefialar a los alumnos las diferencias entre la
relacién de grafemas y fonemas en la lengua que estdn estudiando y contrastarlas
con la lengua materna de los estudiantes. Dadas las dificultades que tienen los
alumnos para percibir correctamente todos los rasgos de los fonemas de la nueva
lengua, se debe fomentar que el nuevo sistema de escritura ayude a interpretar
esas diferencias, en lugar de mantener los prejuicios ya existentes de la escritura
dela L1. No hay que impedir el contacto con la lengua escrita, ya que se sabe que
un alumno retiene mds ficilmente la palabra si la ve por escrito (Bassetti, 2009),
que si solo la escucha. Como mencionamos al inicio, nuestros alumnos univer-
sitarios estdin muy acostumbrados a recurrir a textos que ayudan a retener los

ejemplos, mientras que los nifios preescolares solo tienen el oido que les ayuda.

dAlfabetos diferentes mas faciles para la pronunciacion a
la larga?

Los alumnos que aprenden lenguas con una variante de sistema fonogréfico,
como el alfabeto cirilico para el ruso o el alfabeto griego, posiblemente piensan
que se trata de la representacién de sonidos diferentes y quizd eviten hacer una
clasificacién de equivalencia entre grafemas y fonemas. Lo mismo puede pasar
con el aprendizaje de lenguas con el alfabeto romdnico, pero con simbolos muy
complejos como los usados en polaco o checo. El alumno hispanohablante sabe
de antemano que la nocién del valor de los grafemas que tiene de su lengua ma-
terna probablemente no se aplique. Pero si interpreta los grafemas de una lengua
como el portugués o el italiano, seguramente pensard que pricticamente todo es

igual y pueden surgir problemas.
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eorias sobre la
adquisicion de los
sonidos de una L.2

En este capitulo se exponen brevemente las ideas —en algunos casos teorias—
que hay detris de enfoques y métodos en la ensefianza de pronunciacién de una

L2. Hablaremos solo de tendencias generales, sin entrar en muchos detalles.

Fines del siglo xix: importancia de la fonética en la ense-
nanza de lenguas

A fines del siglo x1x hubo un auge en las investigaciones sobre los sonidos de una
lengua. Se hicieron de una manera mis cientifica y se buscaron las representacio-
nes de estos sonidos por escrito. Surgié la Asociacién Internacional de Fonética
fundada por el francés Paul Passy, la cual publicé el Alfabeto Internacional de
Fonética (International Phonetic Alphaber) en 1888. En esa época, se notaba un
interés por cambiar los métodos de ensefianza de lenguas extranjeras existentes
basados en tradiciones usadas para las lenguas clasicas, latin y griego, es decir
con una metodologia de estudio de gramatica, ejercicios de traduccién de textos
y muy poca preocupacion por la lengua hablada. El lingiista y fonetista aleman
Wilhelm Viétor provocé un debate en 1882 con un articulo que llevaba el titulo
“La ensefianza de lenguas tiene que cambiar” en el cual sefialaba este problema.
También fue fundador de la revista Phonetische Studien cuyo primer numero sali6
en 1886. Este es el principio de lo que llegé a llamarse Reform Movement, movi-
mento de reforma, que tenia como tesis fundamental que la lengua es viva: hay
que ensefar la lengua hablada —no textos cldsicos escritos ya muertos. La trans-
cripcién fonética tiene un papel muy importante en esta tarea. Hay que recordar
que, en esa época, todavia no existian los medios tecnolégicos que tenemos hoy.
El alfabeto fonético era un instrumento préctico para indicar a los estudiantes
cémo sonaban los sonidos de la nueva lengua, ya que el sistema de escritura al-
fabética de lenguas como inglés y francés se habia apartado mucho del principio

de la correspondencia de un sonido — una letra. Muchos de los fonetistas de la

89




TEORIAS SOBRE LA ADQUISICION DE
LOS SONDIDOS DE UNA L2

época eran al mismo tiempo profesores de lenguas, como los mencionados Passy
y Viétor, y también Sweet y Jespersen. La ensefianza de lenguas modernas se
vio influida por estos especialistas de fonética: varios de ellos publicaron libros
con recomendaciones de nuevas maneras de ensefiar lenguas extranjeras. Se les
puede considerar precursores del enfoque comunicativo, ya que propagaban la
importancia de la lengua hablada y proponian técnicas de la adquisiciéon de L2
parecidas a las de la L1. Sweet, por ejemplo, insistia mucho en la importancia
de escuchar la nueva lengua antes de empezar a pronunciarla (¢ff Cap.IV). Eran
ideas que claramente rompian con la tradicién de aprender una segunda lengua
para tener acceso a la cultura, a través de textos que se estudiaban con ayuda de
ejercicios de gramitica y traduccién. Para eso no hacia falta cuidar la pronuncia-
cién. Era un detalle irrelevante.

En general estas ideas emanaban solo de observaciones y convicciones per-
sonales de los estudiosos de la época. No se puede hablar de investigaciones con
rigor cientifico, ni tampoco de teorias desarrolladas. Sin embargo, con las nuevas
ideas se daba énfasis a la pronunciacién de la lengua y se dedicaba mucho tiempo
y esfuerzo para lograrla. Por eso, el estudio de la fonética llegé a ser una parte
muy importante en la formacién de los profesores de lenguas, quienes transmi-
tian esos conocimientos a sus alumnos. Los materiales de estudio de lenguas
extranjeras contenian frecuentemente transcripciones fonéticas, tanto los libros

de texto como las gramadticas y los diccionarios.

De la gramatica y traduccion al método audiolingual

A pesar del esfuerzo de los lingtistas de fines del siglo x1x y principios del siglo xx
—varios de ellos fonetistas destacados— y del movimiento de reforma con la
introduccién del Método Directo que proponia ideas del paralelismo de la adqui-
sicién de la primera lengua con la de segundas lenguas, se mantenian los métodos
inspirados en gramdtica y traduccién tanto en Europa como en Estados Unidos.
Se daba mds importancia a la lengua escrita, aunque los profesores tenian ahora
el instrumento del alfabeto fonético para contrarrestar los efectos negativos de los

sistemas de escritura que se habian alejado demasiado del principio fonografico.
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Algunos consejos de los fonetistas del fin del siglo x1x y de otros reformistas
seguramente se filtraron en los métodos de ensefianza en la primera mitad del
siglo xx. También se debe sefialar que en Europa, por la facilidad de contacto
con las lenguas que se studiaban, muchas veces en paises vecinos o a poca dis-
tancia, era posible practicar la nueva lengua en inmersién total. Una estancia
en el pais donde se hablaba la lengua suplia la falta que los métodos exhibian en
cuanto a la pronunciacién y habilidades comunicativas en general.

Los avances en la lingiistica y en la psicologia educativa introdujeron inno-
vaciones en la ensenanza de lenguas extranjeras. El estructuralismo tanto ame-
ricano (Bloomfield, 1933) como europeo (Saussure, 1915) veia la lengua como
una construccién de elementos que se combinan en una estructura. En la ense-
fianza de la pronunciacién de una segunda lengua habia que proporcionar a los
alumnos, en primer lugar, los elementos que ayudan a distinguir significados,
los fonemas, y sus realizaciones fonéticas —sus aléfonos— junto con las reglas
que rigen su distribucién. La pedagogia tomé como modelo la psicologia beha-
viorista o conductista. El aprendizaje de una lengua era visto como una forma-
cién de hébitos, que se conseguia con ayuda de imitacién y memorizacién. Para
la pronunciacién, esto implicaba muchos ejercicios de escuchar y repetir para,
supuestamente, adquirir el nuevo sistema fonolégico. Igual que los fonetistas
de fines del siglo x1x, los propulsores de los nuevos métodos inspirados en la
lingtiistica estructural consideraban la lengua hablada como lo principal. Dieron
mucha importancia a lo auditivo y oral por lo que al método se le dio el nombre

de audiolingual.
El método audiolingual en los Estados Unidos

En su inicio se llamé aural-oral method, método auditivo—oral, en Estados Uni-
dos. Surgié durante y después de la segunda guerra mundial y tenia un enfoque
oral. Se habia visto que era necesario que los militares tuvieran mejores conoci-
mientos de la lengua hablada cuando estaban en misiones en paises extranjeros.
Por eso, algunos lo llamaron zhe army method, el método del ejército. Se inspird
en las teorfas de la época, la lingtiistica estructural que propuso el anilisis con-
trastivo entre la primera lengua y la lengua por aprender, y el conductismo en

cuanto a teoria del aprendizaje.
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El método siguié desarrollindose y fue después llamado audiolingual. Tam-
bién se le decia audiovisual, por la importancia que tenian los dibujos, filminas y
otros elementos visuales como parte de los materiales que ayudaban a los estu-

diantes a interpretar el significado de la nueva lengua.

Estudios contrastivos

Una caracteristica del método audiolingual era la importancia que se daba a
los estudios contrastivos, porque se consideraba que la dificultad principal al
aprender una nueva lengua era la interferencia de la primera. Para superar ese
problema se hacian andlisis de los dos sistemas, en el caso de la pronunciacién,
al contrastar el inventario de fonemas de la L1 con el sistema de la L2 y asi
se podrian prever las dificultades. En este planteamiento se basaba la llamada
Contrastive Analysis Hypothesis, Hipétesis del Anilisis Contrastivo, desarrolla-
da entre los afios 50 y 70 del siglo xx, que proponia que lo diferente entre las
dos lenguas era mis dificil, frente a lo parecido que resultaba fécil de aprender.
Los materiales elaborados para la pronunciacién daban mucho énfasis a los so-
nidos diferentes. Se veia el fonema como la unidad minima y se comparaban
fonemas y al6fonos de las lenguas para poder explicar las dificultades de adqui-
sicién. En las criticas posteriores a los estudios contrastivos se sefialaba que la
comparacién de los fonemas podia resultar muy burda. Ademds, la propuesta
de que los fonemas diferentes eran los mas dificiles y los parecidos mis faciles
de adquirir tenia muchos contraejemplos. Los fonemas son considerados, hoy
en dia, como conglomerados de rasgos con diferente peso y funcionalidad en
un sistema fonoldgico determinado. Un sonido de una lengua puede parecerse
mucho a un sonido equivalente en otra, pero diferenciarse en algun detalle. Es
posible que el aprendiente no logre percibir ese detalle, y la no discriminacién
de la diferencia minima puede ocasionar un acento extranjero. Sin embargo, los
estudios contrastivos proporcionaron comparaciones sistemdticas de los inventa-
rios de sonidos implicados en una situacién de aprendizaje, las cuales ayudaron a

los profesores a tomar conciencia de las dificultades de los alumnos.
Los laboratorios de lengua

En esa época —fin de segunda guerra mundial y los afios 50 y 60— ya habia

medios tecnolégicos que permitian usar grabaciones de didlogos y otros ejerci-
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cios auditivos en clase. Los laboratorios de lengua eran frecuentes; eran lugares
donde los alumnos podian pasar mucho tiempo dedicindose a los preceptos
psicolégicos del método de mimicry and memorization —, imitar y repetir, hasta
aprender de memoria. Lo importante era hacer que el alumno descubriera el
nuevo sistema fonoldgico, contrastando pares minimos para encontrar los fone-
mas. También se le daba mucha importancia a los rasgos prosédicos, cuidando el
ritmo y la entonacién. Se esperaba que el alumno llegara a tener una pronuncia-
cién perfecta, casi como hablante nativo.

Las criticas que surgieron con el tiempo eran que los ejercicios de pronuncia-
cién podian ser muy aburridos y poco motivadores. Se acusaba al método audio-
lingual de producir alumnos que podian repetir frases como papagayos pero sin
capacidad de comunicarse creativamente en la nueva lengua.

Algo positivo del uso del laboratorio era que se propiciaba un momento tran-
quilo para escuchar la pronunciacién de la L2 sin ruidos que interfirieran. Los

alumnos podian concentrarse en los detalles de los nuevos sonidos.

Métodos audiovisuales en Europa. Método verbo-tonal

Las ideas subyacentes al método audiolingual tomaron varias formas, no nece-
sariamente idénticas. En Francia por ejemplo, la elaboracién de materiales para
ensefiar francés a extranjeros tuvo caracteristicas propias, sobre todo en cuanto
a los ejercicios de pronunciacién. Hubo una fuerte influencia de un investigador
originalmente de Zagreb, Petar Gubérina, el inventor del Método verbo-tonal
de correccién fonética. El tuvo previamente la experiencia de ayudar a nifios
sordos a aprender a hablar. Se basaba en sus restos de audicién y trataba de
encontrar las posiciones éptimas en cuanto a las frecuencias de los sonidos para
que se pudieran captar mds ficilmente. Una vocal aguda anterior como [i] o [y]
se percibe més ficilmente con una consonante anterior como [s] o [t]. Después
pensé que sus ideas también podian usarse para ensefiar la pronunciacién de una
segunda lengua. Habia que encontrar las posiciones éptimas de los sonidos para
lograr la adecuada percepcion. Una [B] uvular francesa es més fécil de detectar
y pronunciar en combinacién con una vocal central abierta o posterior media
como en [Bo], [Ba] («ro, ra»). La cercania del punto de articulacién de los dos
sonidos facilita su percepcién y produccién. Al contrario, para un francés es mas
facil aprender a pronunciar una [r] en espafiol con una vocal anterior como [i]
o [e].
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El método verbo-tonal consideré que ayudaba mucho aprender los sonidos
en secuencias con ritmo y entonacién, los cuales se podian ver como el marco o
molde en el cual se adaptan y toman forma, en la nueva lengua. También se dio
mucho énfasis a la percepcién auditiva cuando otros métodos incentivaban la
repeticién mecdnica. Habia mucha insistencia en escuchar primero y pronunciar
después (¢f Renard, 1972).

En el trabajo de correccién fonética se llevaba al alumno a exagerar otro rasgo
contrario al problema que manifestaba. Si el alumno pronunciaba una /y/ fran-
cesa como en mur, sir, con una pronunciacién posterior como en una /u/ espa-
fiola, se le corregia con una pronunciacién mds bien de /i/, para que entendiera
que tenia que adelantar el sonido. Asi se le fue llevando hasta que encontrara el
lugar de la pronunciacién.

Las ideas del método verbo-tonal siguen vigentes hasta hoy porque se han
mostrado eficientes. No tuvieron demasiada influencia de las teorias psicoldgicas
del conductismo. Habia algo de formacién de habitos, pero también se le permi-
tia al alumno tomar consciencia de lo que estaba haciendo, por eso la transicién
hacia algo mds basado en la psicologia cognitiva no present6 problemas. Hoy en
dia podemos encontrar que las propuestas van mds de acuerdo con las ideas de
processing instruction de VanPatten (1996, 2004, 2012). El recomienda estructu-
rar el input para que sea atendido por el aprendiente y asi se vuelva inzake, infor-
macién retenida, que se guarda en la memoria y se integra al sistema lingtiistico
en formacién. Los partidarios del método verbo-tonal sefialan la importancia
de actuar sobre la percepcién auditiva de los sonidos de la L2 para ayudar a los
aprendientes a reestructurar las representaciones de los sonidos. Segun ellos, es
demasiado tarde hacer correcciones en la produccién posterior: hay que actuar
en los primeros contactos al escuchar la nueva lengua y tratar de guiar al alumno
a detectar los rasgos importantes. Eso hace del método verbo-tonal una pro-

puesta muy actual.

%
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Enfoques cognitivos en la ensenanza de lenguas: Primera
elapa

Con el tiempo surgieron objeciones al método audiovisual. El avance de las ideas
de la gramatica generativa de Chomsky, y sus criticas a la psicologia conductista,
hicieron que se fuera perdiendo el interés en los ejercicios mecdnicos en el salén
de clase y en el laboratorio, que eran fundamentales para el método audiolingual.
En lugar de ver al alumno como un ente pasivo que solo recibia informacién lin-
guistica, se le atribuia capacidad de procesar activa y dindmicamente la informa-
cién transmitida por el inpuz. La nueva lengua debia adquirirse como la primera
lengua. Chomsky proponia la existencia de un mecanismo innato que guiaba la
adquisicién de la primera lengua y, probablemente, también de la segunda.
La lengua se adquiria comunicdndose y el input necesario podia encontrarse, por
ejemplo, en algunos didlogos grabados que los alumnos escuchaban. Habia que
dejar que escucharan primero para después, en ejercicios interactivos, produjeran
y poco a poco, como en la adquisicién de la primera lengua, fueran mejorando la
pronunciacion. Las ideas de Krashen (1981) fueron muy influyentes en ese as-
pecto, pero su insistencia en que la adquisicién —como en el caso de la primera
lengua— era superior al aprendizaje hizo que muchos profesores abandonaran
una ensenanza sistemdtica de la pronunciacién. Era visto como una invitacién
al funcionamiento del monitor, ese mecanismo producto del aprendizaje de ele-
mentos memorizados, pero no integrados en el sistema funcional de la lengua.
Los estudios sobre fonologia de Chomsky y Halle (1968) no fueron muy
utiles para la ensefianza de la pronunciacién de una segunda lengua porque, al
argumentar a favor de la sistematicidad fonolégica de una lengua como el inglés,
tenia que proponerse una representacién subyacente (under/ying represem‘ation)
en la cual, por ejemplo, el fonema /a/ en las palabras nation [e1] y national [#] era
idéntico —solo diferia en la estructura superficial, adonde se llegaba por medio
de la aplicacién de reglas. Al alumno de inglés como lengua extranjera, solo le

preocupaban los problemas de la superficie.
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Enfoques cognitivos en la ensenanza de lenguas: Segunda
elapa

Cuando se vio que el contacto con la lengua en forma de recepcién de input no
era suficiente para su adquisicion, se levantaron voces que sefialaron la necesidad
de enfocar varios aspectos de la nueva lengua con mas atencién. Focus-on-form,
atencion a la forma o foco en la forma, era una propuesta que consistia en hacer
que el estudiante prestara atencién a ciertos aspectos formales de la nueva lengua
(Long & Robinson, 1998). De la psicologia cognitiva surgia informacién de que
los alumnos procesan, en primer lugar, el significado y descuidan, frecuente-
mente, aspectos formales. Esfuerzos como los del investigador norteamericano
VanPatten (1996, 2004, 2012) de obligar al alumno a procesar tanto la forma
como el significado en el momento de recibir el input, dieron origen a su método
de processing instruction, instruccién de procesamiento, el cual consiste en ejer-
cicios que llaman la atencién a un elemento gramatical necesario para entender
el mensaje, por ejemplo, el morfema de pasado en inglés —ed para descubrir si se
trata del presente o del pasado. En los casos presentados al alumno ese morfema
es el Unico indicador de la informacién buscada, no hay adverbios de tiempo,
como yesterday ‘ayer’ o last week ‘la semana pasada’, que ayudan a situar la accién
en el tiempo. Asi, el alumno debe fijarse en el elemento gramatical para poder
responder una pregunta sobre su contenido. Sin embargo, no habia mucho in-
terés por la forma sonora de la lengua. Ni Long, autor de varios trabajos sobre
la focalizacién de la forma, ni VanPatten, autor del modelo de la instruccién de
procesamiento, mencionaron ejercicios explicitos de la pronunciacién. Era como
si la insistencia en la pronunciacién en el pasado tuviera mucha relacién todavia
con el método audiolingual, muy criticado por su manera mecanicista de ver el
aprendizaje de una segunda lengua. La pronunciacién fue bastante descuidada
y tal vez esto se debia también a las afirmaciones de varios especialistas en el
campo, como Scovel (1988), de que una vez pasada cierta edad de los aprendien-
tes, era imposible adquirir una buena pronunciacién. Si una pronunciacién de
hablante nativo, a la que aspiraban los partidarios del método audiolingual, era

inalcanzable, ;para qué esforzarse? Era tiempo perdido.
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Hipotesis del Periodo Critico

Fue necesario matizar un poco la visién optimista de considerar la adquisicién
de una L2 igual a la de una primera lengua. Era muy dificil encontrar personas
que hubieran adquirido una L2 como adultos con un dominio de hablantes na-
tivos. En los pocos casos de personas que llegaron a publicar obras literarias en la
lengua que habian aprendido de adultos, se afirmaba que, aun asi, su pronuncia-
cién tenfa un acento extranjero muy fuerte. Se recurrié entonces a la explicacién,
base para la llamada Hipétesis del Periodo Critico, propuesta por neurélogos
varios afios antes (¢f. Lenneberg, 1967; Penfield & Roberts, 1959). El hecho de
no dominar la pronunciacién en una L2 se atribufa a factores de maduracién
neurolingtistica. En un primer momento, se consideraba que el periodo critico
para adquirir una nueva lengua como hablante nativo, sobre todo en lo que se
referia a la pronunciacién, era la pubertad. Estudios posteriores mostraron que
mis bien se trata de la edad de 5 a 7 afos. Lo que pasa es que un nifio que es
expuesto a una segunda lengua antes de esa edad, probablemente, usa los mis-
mos mecanismos de adquisicién que para la primera lengua. Después tiende a
interpretar todo a través de la primera lengua, como hemos visto en el capitulo
IV sobre la percepcién auditiva. La experiencia de haber aprendido una primera
lengua resulta en el establecimiento de categorias de sonidos, equivalentes a sus
fonemas. Los aprendientes de una nueva lengua son “fonolégicamente sordos” a
muchas de las nuevas caracteristicas. Como hemos repetido en estos capitulos,
no se trata, principalmente, de problemas de articulacién de los sonidos de L2,
sino de la falta de un modelo interior adecuado de cémo deben sonar.

Esto, sin duda, contribuyé a la disminucién del interés por mejorar la pronun-
ciacién de L2 en los afos 80 y mds adelante. No habia razén para dedicar tiempo
a la ensefianza de una buena pronunciacién en L2 si los estudios demostraban
que, practicamente, era imposible lograrla.

Ultimamente, los teéricos se han acogido a la Hipétesis del Perfodo Criti-
co para poder explicar las dificultades —sobre todo de pronunciacién— en la
adquisiciéon de una L2. Es una explicacién cémoda. El problema, sin embargo,
ha sido que hay muchos contraejemplos de personas que han logrado una pro-
nunciacién de hablantes nativos atin en casos de aprendizaje de la L2 después

del periodo critico. En lugar de interesarse por encontrar una explicacién para
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eso, la tendencia ha sido, en el caso de varios investigadores, como Long, (1990:
267) cuestionar los estudios que afirman que los alumnos de una L2 han sido
tomados por nativohablantes en pruebas, a pesar de haber aprendido la lengua
después del periodo critico: “¢El fes# sirve para demostrar si algunos sujetos pue-
den engaifiar a sus evaluadores por cierto tiempo o, lo que parece mds indicado
aqui, si algunos sujetos pueden engafar a sus evaluadores todo el tiempo?”*
Parece que es mds importante probar la validez de la hipétesis y negar los casos
de alumnos que logran una pronunciacién casi perfecta que mostrar entusiasmo

sobre esta posibilidad.
Motivacion y aptitud

Para explicar la dificultad que muchos aprendientes experimentan con la adqui-
sicidén del sistema de sonidos de una L2, los investigadores han recurrido a otras
teorias. Por un lado, tenemos los factores individuales de los aprendientes, como
su deseo de parecerse a un hablante nativo o no. Se ha dicho, por ejemplo, que
al tratar de imitar la pronunciacién de otra lengua, uno pierde su identidad. Hay
anécdotas sobre alumnos que no quieren pronunciar ciertos sonidos de una L2
porque, segun ellos, les hacen ver ridiculos. Hay muchas dimensiones de indole
sociocultural. También hay variaciones en cuanto a la calidad del inpuz que recibe
el aprendiente y el tiempo expuesto a ese input. Los aspectos anteriores pueden
diferir de acuerdo con la distancia social entre las lenguas involucradas. No es lo
mismo para un hablante de una lengua dominante aprender una lengua mino-
ritaria, que al contrario. En estudios hechos con migrantes que aprenden la len-
gua en el pais donde se han instalado, se han dado afirmaciones muy generales,
sobre todo en cuanto a la edad que estos tenfan cuando llegaron. Normalmente
se afirma que si alguien es mds joven, aprenderd mejor la lengua. Sin embargo,
aprender bien una L2 no depende, necesariamente, solo de la edad. La juventud
puede implicar mds contacto con la escuela y con eso un input de mejor calidad,
a diferencia de un migrante que entra a trabajar en una fabrica y casi no habla

con nadie.

% Traduccién del original: “Is the test to be whether some subjects can fool some of the raters
some of the time, or as would seem more reasonable, whether some subjects can fool all of the
raters all of the time” (Long, 1990:267).
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Aunque la aptitud es un concepto que se trata con cierto escepticismo, ya que
no hay una base sélida para su explicacién, la mayoria de los profesores de len-
guas extranjeras pueden contar casos de estudiantes especialmente dotados en la
adquisicién de la L2, sobre todo de la pronunciacién. Como los psicolingiiistas
no logran explicar en qué consiste esta, normalmente se tiende a rechazar su
existencia. Sin embargo, la vida diaria nos muestra que no todas las personas
nacen con las cualidades para volverse cantantes de 6pera, pero algunos si lo
logran. De la misma manera, hay algo que no podemos explicar totalmente,
que hace que algunas personas tengan esa facilidad para pronunciar casi como
nativohablantes. El investigador que mas se relaciona con tests de aptitud, J. B.
Carroll (1959, 1965), autor del MLAT, Modern Language Aptitude Test, propuso
cuatro factores en relacién con ella. El primero es la habilidad de descodificacién
fonémica, phonemic coding ability —la capacidad de analizar sonidos de manera
que pueden ser retenidos. Otro factor es la memoria asociativa. Dos mds tienen
que ver con la capacidad gramatical, la habilidad de inferir la estructura del inpur
y ver qué funciones cumplen las palabras en las oraciones. En propuestas ulte-
riores se han fusionado estas dos ultimas en una habilidad gramatical. Asi vemos
que la potestad de analizar los sonidos es central en el aprendizaje de lenguas,

junto con la memoria y la inferencia gramatical.

L.a situacion en la actualidad

Hay muchos movimientos pendulares en la ensefianza de la pronunciacién. Vemos
como ejemplo la gran importancia que daban los fonetistas de fines del siglo x1x
a los ejercicios, un interés que se mantuvo en los métodos audiolinguales. Des-
pués, los partidarios del enfoque comunicativo vieron los mismos ejercicios con
mucha indiferencia.

En los afios 80 y 90 del siglo pasado hubo gran avance en teorias fonolégicas
que podrian ser relacionadas con la adquisicién de segundas lenguas. Surgieron
asi estudios que buscaban explicar la dificultad para aprendientes de una lengua
determinada, en funcién de la estructura o geometria de los rasgos de los sonidos

de su L1 al compararlos con la L2, o por la dificultad de adquirir la estructura
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TEORIAS SOBRE LA ADQUISICION DE
LOS SONDIDOS DE UNA L2

prosédica de la nueva lengua. En el campo de la percepcién auditiva se multipli-
caron los estudios dedicados a explicar las dificultades especificas que tenian los
aprendientes de una L.2. No obstante, los descubrimientos de los investigadores
normalmente no se transformaron en una nueva propuesta de ensefianza de la
pronunciacion.

Algo positivo es que, en los ultimos afios, haya surgido un renovado interés
por la ensefianza de la pronunciacién. La meta ya no es lograr que el alumno
sepa pronunciar perfectamente los sonidos de la segunda lengua. De forma mads
real, se habla de conseguir inteligibilidad y comprensibilidad en la pronunciacién,
aunque el alumno mantenga ciertos rasgos con un acento extranjero. La inte-
ligibilidad, supuestamente, es mas global: se trata de entender el mensaje. La
comprensibilidad, en cambio, tiene que ver con la manera en la cual se pueden
entender las palabras y frases usadas en el mensaje. Algunos investigadores tra-
tan de separar las dos, aunque muchas veces se confundan las definiciones. El
acuerdo es que el aprendiente logre transmitir su mensaje sin malentendidos,
aun si habla con un ligero acento extranjero. El profesor tiene que concentrarse
en los errores de la pronunciacién que imposibilitan una buena comunicacién.
Veremos, en los capitulos dedicados a la prosodia, que muchos de los conflictos
serios en la comunicacién surgen por problemas de acentuacién equivocada que,
a su vez, influyen en el ritmo. Las curvas melddicas de la entonacién también son
sumamente importantes para la comunicacién. El profesor debe tener presente
que la prosodia es un marco indispensable para que los sonidos salgan bien, no
algo que se anade después.

Lo que si se ha visto, y que todo el mundo reconoce hoy, es que los alumnos
necesitan ayuda para adquirir la pronunciacién mds ficilmente. En el capitulo
sobre la percepcién auditiva se senalé que aprender a pronunciar una segunda
lengua no consiste solo en articular los nuevos sonidos sino también en percibir
auditivamente los sonidos de L2, segtin todas sus caracteristicas o rasgos. Esta
es una idea que permea todas las propuestas de este libro y que ha salido del
modelo de Flege (1981, 1987a, 1987b, 1995), Speech Learning Model, el Modelo
del aprendizaje del habla.

Muchas afirmaciones anteriores como la de Trubetzkoy de que se percibe la
nueva lengua a través del filtro de la primera adquieren nuevo valor. Los investiga-

dores llegan a afirmar que se escucha con la misma cantidad de acento extranjero
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con la que se pronuncia. El oido de un hablante de una lengua estd entrenado
a prestar atencién a lo que es relevante en esa primera lengua y a ignorar todo
lo demids. De esta manera —como se ha dicho antes— el no hablante nativo
resulta “fonolégicamente sordo” a muchos rasgos de la nueva lengua. Necesita
entrenamiento para escuchar como lo hace el hablante nativo. Dificilmente los
aprendientes de una L2 van a poder imitar los nuevos sonidos, aun si reciben
instrucciones detalladas de cémo hacerlo, si no son capaces de percibirlos bien.
Esto nos remite a la insistencia de algunos fonetistas de fines del siglo x1x y de
los partidarios del método audiolingual de que primero se tienen que escuchar los
sonidos, tener un periodo de entrenamiento del oido, para después tratar de imi-
tarlos. Al mismo tiempo, hay que cuidar que los ejercicios no se vuelvan monéto-
nos. Las nuevas ideas del cognitivismo destacan que el alumno es un ser pensante
que procesa la informacién. Hay que apoyar a los alumnos, ya que dificilmente los
estudiantes de segundas lenguas pueden descubrir todos los detalles de la nueva
lengua por su cuenta: necesitan ser guiados. La pregunta es: ;cémo ayudarles en

esta tarea? De esto trata la Gltima parte de este libro.
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rosodia

Un acercamiento a la definicion de prosodia

La didéctica de la prosodia en L2 se ha visto desplazada y, en muchas ocasiones,
olvidada en diversos programas institucionales, en los materiales diddcticos y
en la prictica docente. Las actividades de aprendizaje dedicadas a la ensenanza
de la entonacidn, el ritmo y el acento son pocas, e incluso, inexistentes. No obs-
tante, el rol que juega la prosodia en las interacciones orales es de suma impor-
tancia. Para ilustrar este caso, imaginemos escuchar un enunciado sin ritmo, sin

melodia y sin ningin tipo de acentuacién como podria ilustrarse en (1):
(1) elpequeriopajaroquecantabaenelarbolvolorepentinamente *° (@ Pista 1)

Un enunciado con estas caracteristicas implicaria escuchar un habla sin nin-
gun tipo de modulacién, muy similar al efecto producido por la voz de un robot:
una serie de sonidos concatenados sin ninguna variacién melddica, acentual, ni
ritmica. Interpretar un enunciado asi resultaria dificil. Por un lado, seria muy
complicado interpretar 27 silabas producidas de un solo golpe sin algo que nos
indique acisticamente donde estdn las fronteras de ciertos grupos de palabras.
Por otro lado, tampoco habria claves acusticas que nos indiquen si el enunciado
es una afirmacién o una pregunta. Por ultimo, tampoco habria ningun tipo de
informacién acustica que nos indique la actitud o el tipo de expresién —como la
certeza, la duda o la ironfa— que el hablante quiere transmitir respecto al conte-
nido semdntico transmitido por el enunciado.

En las interacciones orales, ningin hablante produce enunciados de esta

manera. La cadena hablada se caracteriza, ademds de fenémenos ligados a la

“ Hemos omitido las tildes que representan los acentos ortogrificos deliberadamente para ejem-
plificar claramente el caso.
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coarticulacién y asimilacién, por aspectos vinculados a la modulacién de la voz:
los hablantes realizamos subidas y bajadas del tono en diferentes partes de los
enunciados, ponemos en relieve ciertas silabas para distinguirlas de las demads
(patrones de acentuacién), alargamos unas y acortamos otras (duracién), varia-
mos el ritmo en ciertos contextos modificando la velocidad de elocucién (habla
mids répida o mds lenta), entre otro tipo de patrones. La interaccion de todos
estos fenémenos hace que el enunciado en (1) pueda ser producido con carac-
teristicas prosédicas distintas en funcién del contexto del discurso oral y las in-
tenciones comunicativas del hablante. La lectura en voz alta de los ejemplos en
(2) ejemplifica este hecho: cada enunciado se produciria con diferentes patrones

fonéticos transmitiendo también significados distintos:

)

a. El pequeno pdjaro que cantaba en el drbol vol6 repentinamente.
b. ¢El pequefio pijaro que cantaba en el drbol vol6 repentinamente?
c. El pequefio pdjaro que cantaba en el drbol vol6. Repentinamente...

d. iEl pequefio pdjaro que cantaba en el drbol volé repentinamente!

Los ejemplos en (2) son tan solo algunas de las muchas posibilidades como
los hablantes producimos el habla de manera cotidiana. Sin embargo, spor qué
no producimos enunciados como en (1)? Esto se puede explicar por la siguiente
razén: si la cadena hablada estuviera caracterizada unicamente por la simple su-
cesién de los sonidos, no habria manera de expresar otros significados que estin

vinculados a las necesidades comunicativas de los hablantes, a saber:

* sin patrones de acentuacién, no podriamos distinguir pares minimos del tipo
niimero/ numero/ numerd, ni tampoco podriamos enfatizar ciertas palabras o
partes de los enunciados con fines comunicativos,

* sin la realizacién de los contornos melédicos, no podriamos distinguir enun-
ciados declarativos o interrogativos del tipo Estd lloviendo vs. ; Estd lloviendo?,
ni tampoco podriamos indicar que tenemos la intencién de enumerar una
serie de palabras, oraciones o expresiones para continuar nuestro relato, por

ejemplo, Maria ha vivido en Colima por seis arios, en Oaxaca por tres azios. ..
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* sin la agrupacién de la informacién en unidades prosédicas, ciertos enuncia-
dos tendrian ambigiedad semdntica como Margaritas y rosas amarillas: ;el

adjetivo amarillas estd asociado solo a rosas o también a Margaritas?

Todas las lenguas hacen uso, en mayor o menor grado, de patrones acentuales,
melddicos y ritmicos para expresar este tipo de significados. Para comprender
estos rasgos de la cadena hablada, objetivo del presente capitulo, abordaremos
otros fenémenos que van mds alld de los fonemas y de las caracteristicas fonéti-
cas de los sonidos que hemos discutido en la primera parte. En efecto, si retoma-
mos los ejemplos en (2), observamos que todos los enunciados tienen dos pun-
tos en comun: (i) todos estdn constituidos por los mismos fonemas y (ii) estos
se encuentran distribuidos linealmente en el mismo orden. Baste con observar la
transcripcion fonolégica en (3), la cual podria corresponder a cualquiera de los

enunciados en (2):
(3) /elpekenopaxarokekantabaenelarbolbolorepentinamente/

La transcripcion fonoldgica en (3) —en este caso del espafiol de México— no
toma en cuenta otros aspectos que hacen, y por mucho, diferentes los enunciados
en (2) de (1). Estos se conocen tradicionalmente como fenémenos supraseg-
mentales o suprasegmentos. Ambos términos engloban muchos de ellos que es-
tan vinculados a la estructura sildbica, la acentuacién léxica y ténica, la duracién,
el ritmo, la entonacién, el fraseo prosédico y otros conceptos que explicaremos
con mayor detalle en los siguientes puntos.

Los fenémenos suprasegmentales (a partir de ahora elementos o patrones pro-
sodicos)™, son objeto de estudio de una rama de la linglistica conocida como
prosodia. Este término es empleado para designar varios aspectos de orden
fonolégico y fonético-acustico de la cadena hablada que van mas alld del analisis

de los fonemas y de la naturaleza de los sonidos.

- Este término nos parece mds apropiado que fendmenos suprasegmentales, dado que no conside-

ramos que se traten de algo que estd “encima” de los segmentos. La duracién vocilica no podria
entrar en este andlisis si nos restringimos a la nocién de suprasegmento (para una discusién mas

detallada ¢f Di Cristo, 1998).
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Definicion de la prosodia

Desde un punto de vista fonético-acustico, el término prosodia engloba fenéme-
nos vinculados a las variaciones de la frecuencia fundamental, la calidad de la
voz, la variacién de los patrones temporales y de la intensidad fisica de los soni-
dos. Desde un punto de vista lingtistico, la prosodia estd asociada a fenémenos
abstractos como la entonacién o la acentuacién. Estos son pluridimensionales
—en palabras de Rossi (1999:7), pluriparamétriques. Es decir, se realizan en la
cadena hablada mediante la unién de varios correlatos actsticos que se sitdan en
tres dimensiones: la frecuencia fundamental, la intensidad fisica de la onda y el
tiempo.

La prosodia estudia, pues, tres fenémenos esencialmente: la entonacién, la
acentuacién y el ritmo (variaciones temporales). Estos se asocian con ciertas
nociones muy frecuentes en los manuales y libros como acento 1éxico, acento t6-
nico, melodia, ritmo, entre otros. También aborda el fraseo fonoldgico o estruc-
turacién prosédica: la manera en la cual las silabas o las palabras que componen
un enunciado (o el discurso) se agrupan (o desagrupan) en la cadena hablada
para formar grupos prosédicos. Un ejemplo muy sencillo es cuando decimos
un nimero de teléfono. Por ejemplo, al decir en voz alta el nimero 91002300,
podemos notar que los nimeros podrian ser pronunciados en pequefios grupos
asi: (91) (00) (23) (00). Estos pequefios grupos (indicados por los paréntesis)
se distinguen por las pausas o variaciones melédicas que producimos al final de
ellos. En esta drea se analizan fenémenos conocidos como la estructuracién de la
informacién: la manera en cémo los hablantes enfatizan cierta informacién con-
tenida en los enunciados para contrastarla con otra menos relevante. Finalmente,
la prosodia se ocupa también de fenémenos ligados a las interacciones orales y
la personalidad de los hablantes; la expresién de las actitudes y las emociones,
asi como las diferencias dialectales e interculturales que existen en una lengua a

nivel prosédico.
La prosodia desde un punto de vista fonético y fonologico

Existen definiciones de la prosodia muy apegadas al plano de la realizacién —ca-

racteristicas fisiolégicas y psicoacusticas de los elementos prosédicos—, al plano
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de su funcién —relacién entre los elementos prosédicos y las significaciones que
expresan—, o al plano de su organizacién —fonologia prosédica y sus relaciones
con la fonologia, sintaxis, semdntica y pragmatica. Cualquiera que sea el enfoque
tedrico, como el estudio de cualquier objeto de la lingtiistica, la prosodia estudia

los elementos prosédicos y la relacién forma-funcién de estos:

* la forma: caracterizacién de los rasgos articulatorios, acisticos y perceptivos
de la duracién, la frecuencia fundamental, la altura y dindmica tonal, la inten-
sidad fisica de la onda acustica, entre otros aspectos,

* la funcién: significado lingtistico que aportan los elementos prosédicos tales
como la modalidad del enunciado, la distincién de palabras, la demarcacién
de fronteras prosédicas y su relacién con grupos sinticticos, la estructuracion

de la informacién, entre otros aspectos.

La asociacién forma-funcién en el plano prosédico no es uno a uno, sino uno
a muchos. Esto es, la realizacién de un fenémeno prosédico en particular puede
estar asociada a muchas funciones. Tomemos el caso de los patrones melédicos,
por ejemplo. Un ascenso del tono (forma) puede ser asociada a: la modalidad
interrogativa (funcién 1), la indicacién de la continuacién en el discurso (fun-
cién 2), la enumeracién (funcién 3)... y asi sucesivamente. El caso de los pa-
trones acentuales es otro ejemplo: la prominencia de una silaba puede indicar
la realizacién de un acento léxico (funcién 1), un acento enfitico (funcién dos),
un acento de contraste (funcién 3)... etcétera. Esto se aclarard con mas detalle

posteriormente.

La prosodia y lo paralingiiistico

Los hablantes también podemos modular la voz para transmitir otro tipo de in-
formacién que no es necesariamente de orden lingiistico. Retomemos el ejemplo
(2a) el cual repetimos aqui para facilitar la lectura e imaginemos que escuchamos

el siguiente enunciado producido por una persona que se encuentra triste:

(2) a. El pequeiio pijaro que estaba en el drbol vol6 repentinamente.
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En una conversacién telefénica —interaccién comunicativa donde no tene-
mos otra fuente de informacién mds que la voz del interlocutor—, el receptor
podria reconocer ficilmente que el hablante se encuentra triste. Esto se debe
a que el hablante producird este enunciado con un volumen de voz menor al
que emplea normalmente —menor fuerza pulmonar para la expulsién del flujo
de aire—, un relajamiento de las cuerdas vocales —produciendo asi un menor
numero de movimientos melédicos, menos amplios y menos frecuentes— y una
velocidad de elocucién mds lenta. Cualquier individuo puede expresar estados de
dnimo como la tristeza sin necesidad de expresar algo como /o que estoy diciendo
es muestra de mi tristeza. Este estado emocional, igual que otros como el enojo o
la alegria, pueden ser reconocidos por el oyente gracias a ciertas caracteristicas de
la voz que estin asociadas, sobre todo, a factores prosédicos. Asi, los significados
que manifiestan el estado actitudinal o emocional del hablante, ademds de ser
transmitidos con la ayuda del léxico y la sintaxis —como se podria hacer al decir
Me entristece que el pequerio pdjaro haya volado— son expresados también por
factores prosédicos.

Se ha aceptado que este tipo de significados no depende de algtin nivel del
sistema lingtistico, ni tampoco obedecen a la aplicacién de reglas particulares de
alguna lengua. Estos significados, que dependen mds bien de un estado psicol6-
gico del hablante, tienen caracteristicas universales: cuando se habla con tristeza,
colera o exaltacién, las marcas prosédicas que identifican estos estados emo-
cionales son muy similares entre las lenguas (Gussenhoven, 2004). Es por ello
que cuando escuchamos una L2, atin si la desconocemos totalmente, podriamos

intuir ficilmente el estado animico de los individuos.

La prosodia y la variacion

Los estudios en prosodia también analizan las caracteristicas de los elementos
que dependen de la variacién (i) dialectal, (ii) sociolingtistica, (iii) estilistica o
(iv) individual. Para ilustrar el caso (i), imaginemos pedir a dos hispanohablan-
tes originarios del norte y del sur de México respectivamente que produzcan el
enunciado en (2a). Muy seguramente, las realizaciones de los elementos pros6-
dicos de estos dos hablantes serdn distintas. De hecho, sus patrones prosédicos

serdn diferentes a los hispanohablantes de Buenos Aires o Madrid. Esto se debe
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a que en una misma lengua existen diferencias prosédicas en funcién del lugar
geogrifico donde se hable.

Para ilustrar el caso (ii), imaginemos pedir la misma tarea a dos hablantes que
pertenecen a dos sectores de estratos socioeconémicos o de dmbitos profesio-
nales diferentes. Por ejemplo, podriamos comparar los patrones prosédicos de
hablantes provenientes de un estrato social favorecido vs. desfavorecido, o bien
comparar el habla popular vs. el habla culta. Al hacer este ejercicio, notariamos
enseguida que estos factores influirian en la forma de pronunciar, y en conse-
cuencia, notariamos diferencias en los patrones prosédicos.

Por factores estilisticos en el caso (iii) entendemos los patrones prosédicos
que son comunes a un habla particular establecida por ciertos grupos de hablan-
tes. Por ejemplo, el estilo de habla de los politicos, de los periodistas o personajes
publicos que escuchamos en la radio o televisién. El habla de los oradores profe-
sionales o el habla de los actores de teatro son identificables en gran medida por
los patrones prosédicos.

Incluso, cada uno de nosotros tenemos un estilo de habla particular, el cual se
distingue de los demds por las caracteristicas prosédicas que empleamos cuando
hablamos. A esto nos referimos en el caso (iv). Todos estos estilos se caracterizan
por tener patrones melédicos, ritmicos y acentuales particulares que logramos
identificar con un poco de experiencia.

Todas estas variaciones han sido objeto de estudio de lingtiistas y especialistas
en prosodia, ya que son de mucha importancia cuando se trata de describir y
entender el sistema prosédico de una lengua. Sin embargo, debemos notar que
no todas estas variaciones conllevan necesariamente algin contraste de signifi-
cado lingiiistico. Asi, el hecho de que el enunciado en (2a) sea producido por un
hablante originario de un espacio geogrifico, de un estrato sociolingiistico, o por
algtn estilo de habla en particular; no cambia el sentido mismo del enunciado.

Hoy en dia, se han logrado formular consensos sobre los aspectos prosédicos
que parecen depender de la gramatica de la lengua —que estan estructurados y
jerarquizados— y cudles son sus realizaciones sistemdticas —implementaciones
fonéticas en el plano fisiolégico, actstico y perceptivo. Numerosos estudios han
logrado formular descripciones de dichos patrones prosédicos en las lenguas.
Son justamente estas descripciones las que nos interesa resumir en este capitulo,

ya que consideramos que son de los mds pertinentes en la ensefianza de una
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L2. Por esta razén, en los siguientes apartados no abordaremos mds los factores

relacionados con la variacién dialectal, sociolingtiistica, estilistica o individual.
La representacion de los fenomenos prosodicos

Contrariamente a lo que ocurre en el campo de la fonética y la fonologia seg-
mental, donde se recurre a una serie de simbolos para representar los fonemas y
sonidos que son aceptados por la mayor parte de los estudiosos en ciencias del
lenguaje—en particular del AFI—; en materia de prosodia, no se dispone de una
sola notacién que sea aceptada por la mayoria de los prosodistas. Existen varias
maneras de representar los elementos prosédicos: diferentes simbolos y signos
para describir los patrones acentuales, las variaciones melddicas y los fenémenos
temporales. Algunos ejemplos son los diacriticos propuestos por el AFI, INSINT
(Hirst, Di Cristo y Espesser, 2000), Tos1 (Pierrehumbert, 1980), entre otros.

El empleo de algunos sistemas como el AFI o TOBI presupone que estos fené-
menos sean lingtiisticamente pertinentes y que los simbolos permitan codificar-
los en toda su complejidad. Otros sistemas privilegian mds bien la representa-
cién de ciertos fenémenos prosédicos como la variacién melédica dando menos
importancia a las variaciones temporales, como la duracién. Estas diferencias
se deben a que los distintos sistemas de transcripcién prosédica dependen en
gran medida del marco teérico o corriente de estudio en los cuales estdn funda-
mentados. Dado que hoy en dia no existe un sistema de transcripcién prosédica
comtinmente aceptado para comparar las lenguas, nosotros emplearemos un sis-
tema de transcripcién prosédica neutro y con fines puramente diddcticos.

Asi, en el plano de los patrones acentuales, hacemos uso de los diacriticos
utilizados por el AF1, que ademds pueden ser encontrados en la mayor parte de

(3

los manuales de ensefianza de lenguas extranjeras, a saber: “ ' ” para el acento

primario (acento léxico), “ ,” para el acento secundario (solamente en inglés) y

|
«

:” para la duracién vocilica. En el caso de los patrones meldédicos, hacemos

uso de los simbolos “L” y “H” para representar los movimientos tonales bajos

(Low), altos (High), la dindmica de estos y sus combinaciones. Debemos notar

que dichos simbolos podrian representarse con las letras “B”y “A” para los tonos

bajo y alto respectivamente. No obstante, los estudios actuales sobre la prosodia
Jo'y P p

del espafiol, del inglés, del francés, del japonés, del chino, del sueco, del italiano
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y de otras lenguas han optado por utilizar las nomenclaturas de los simbolos L y
H. Nosotros hemos preferido utilizar esta misma norma con el fin de mantener
una coherencia con la literatura actual. Finalmente, para indicar las fronteras de
grupos prosédicos que dan cuenta de la estructuracién prosédica empleamos el
simbolo %.

Por ultimo, debemos prevenir al lector que en este capitulo intentaremos re-
sumir el conocimiento que se tiene hoy en dia sobre la naturaleza y funcién de
los fenémenos prosédicos en las lenguas romances y germanicas. No obstante
muchos de los resultados de las investigaciones en prosodia siguen siendo discu-
tibles. Por ello expondremos con mucha cautela los fenémenos y descripciones

que han sido y son generalmente aceptados en el drea.

Elementos prosodicos: propiedades fonéticas y fonologicas

Los elementos prosédicos pueden ser caracterizados desde un punto de vis-
ta mas fonético-actstico —propiedades fisiolégicas, actsticas y perceptivas—
o mis fonoldgico y lingtistico —a partir de su funcién y organizacién de la
lengua. Asi, por ejemplo, el término acento, en el plano mas cercano a lo foné-
tico, se refiere al acento ténico que da cuenta de la prominencia sildbica que es
realizada por algin gesto articulatorio —subida del tono, mayor energia acistica
provocada por la fuerza respiratoria o una mayor duracién. Por ejemplo, cuando
alguien produce un acento sobre la palabra Car/os para distinguirla de las demas
en el enunciado A /a fiesta vinieron Juan, Maria y... [Carlos! En el plano de lo
fonoldgico, este término se refiere al acento léxico que corresponde a la propie-
dad métrica que tienen ciertas silabas de las palabras (o de las oraciones). Por
ejemplo, el enunciado 7o se los dio se compone de cuatro palabras, pero solo una
de ellas tiene una silaba que cuenta con una fuerza métrica: el verbo dio (el resto
no tienen ninguna fuerza métrica ya que carecen de un acento léxico).

En el apartado anterior, menciondbamos que la cadena hablada estd caracte-
rizada por las variaciones en los patrones melédicos, temporales, de ritmo y de
acentuacién. Varios 6rganos articulatorios entran en juego para modificar es-

tos pardmetros. La fuerza con la que el aire es expulsado de los pulmones estd
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relacionada con la intensidad fisica que puede indicar la realizacion del acento
léxico o tonal. La cantidad de aire reservada en los pulmones que es utilizada para
la fonacién estd relacionada con la cantidad de silabas que podemos producir en
un tiempo determinado, factor que, a su vez, est vinculado con la velocidad de
elocucién. La vibracién de las cuerdas vocales corresponde con las variaciones
del tono. La fuerza y la precision de la articulacién de algunos sonidos pueden
ser indicadores de ciertas fronteras prosédicas —esto lo veremos mds tarde—
asi como de la posicién de ciertos patrones acentuales en los enunciados. En
materia acdstica y perceptiva, los fenémenos prosédicos estan vinculados a las
variaciones de la frecuencia fundamental, de la amplitud de la onda, los cambios
espectrales indicadores de la calidad de los sonidos, la percepcién de la velocidad
del discurso —compresién y alargamiento de ciertas silabas— y la prominencia
de ciertas silabas respecto a otras.

En los siguientes puntos, retomaremos y ampliaremos algunas de las carac-
teristicas fisicas y perceptivas de estos fenémenos. También resumiremos la
relacién que guardan los elementos prosédicos con tres fenémenos de orden

abstracto: la entonacién, la acentuacién y el ritmo.
Tono y entonacion

Dentro de las actividades de ensefianza cotidianas en .2, es comun escuchar los
siguientes términos: /a melodia de la lengua, la cantadita, la subidita del tono, la
entonacion, entre otros. Estos términos se utilizan para hablar de dos fenémenos
en particular: el tono y la entonacién. En muchas ocasiones estos términos se
utilizan indistintamente, casi como si fueran sinénimos. En este apartado vere-
mos que designan dos cosas diferentes que no deben confundirse.

Por un lado, el tono (pitch) se refiere a un fenémeno cuantificable y tangible
de la onda sonora formada por la articulacién del habla. El tono se emplea para
describir las propiedades fisicas y perceptivas de la onda sonora, y de manera es-
pecifica, las variaciones de la frecuencia fundamental. Es un término objetivo en
la medida que esta frecuencia es cuantificable. No obstante, el tono es al mismo
tiempo, subjetivo ya que su interpretacién auditiva (la percepcién del tono) es

caracterizada en términos cualitativos.
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La entonacién, por otro lado, es un concepto abstracto que se refiere al estudio
lingtiistico de los cambios melédicos provocados por los cambios de tono, y mds
propiamente dicho, de la frecuencia fundamental en los enunciados. La entona-
cién se encarga de estudiar las funciones que tienen las variaciones melédicas en el
habla, los significados lingtisticos que transmite y cémo se estructuran en la lengua.

Normalmente, en muchos articulos y libros de texto, los términos prosodia y
enfonacion también se usan como sinénimos. No obstante, notemos que desig-
nan fenémenos diferentes. Como lo dijimos al inicio de este capitulo, la prosodia
es un campo de estudio en el que convergen, ademds de la entonacién, la acen-
tuacién y el ritmo. En otras palabras, ademas de involucrar los fenémenos de
entonacién, incluye los de acentuacién y ritmo. Asi, la entonacién es un aspecto
que forma parte de la prosodia de la lengua.

Los sonidos de la voz humana, y en particular los segmentos sonoros, tienen
tres caracteristicas fisicas: (i) timbre, (ii) duracién y (iii) fuerza. Ademds de ello,
si el sonido es producto de una onda acustica periédica —como es el caso de
los segmentos sonoros—, entonces también se caracterizard por tener un tono
(Hirst, 2006: 167). Los hablantes producimos la voz gracias a la vibracién de
las cuerdas vocales que se encuentran unidas a la laringe. Cuando un sonido es
tormado por la onda acustica correspondiente a esta vibracién, el oido humano
percibird lo que conocemos como tono (pizch). En este sentido, el término se re-
fiere a las propiedades perceptivas del cambio de frecuencias de la onda periédica
(Gussenhoven, 2004). Los hablantes lo asociamos generalmente a la percepcién
de un sonido, y muy particularmente a los segmentos vocilicos, que juzgamos
como alto o bajo—H o L—, 0 como ascendente, descendente o ascendente-des-

cendente —LH, HL, LHL—, entre otras configuraciones.
Las propiedades fonéticas del tono

Para producir la voz humana, el hablante vibra con mayor o menor frecuencia
las cuerdas vocales. E1 movimiento de estas hace vibrar las particulas del aire
que se encuentran en el tracto vocal. Es el mismo caso del sonido provocado
por instrumento musical de cuerdas, como la guitarra. Al hacer vibrar cualquier
cuerda de este instrumento, se producen una serie de movimientos periédicos

generando presiones en las particulas del aire haciendo que choquen entre
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ellas. Una particula choca con su vecina; esta a su vez choca con la otra y asi
sucesivamente, formando un efecto dominé que se propaga en cadena y se rea-
liza en millones de particulas de manera sincronizada. Actsticamente, este mo-
vimiento es lo que produce las ondas sonoras periddicas que se transmiten a través
del aire, liquidos, metales u otros medios. Estas ondas llegan al oido humano, el
cual las interpretard como un sonido periédico, es decir, con tono (pitc/y).

En principio, cualquier movimiento de las particulas genera sonido, pero no
todas las ondas sonoras podrin ser percibidas por el oido humano. Si dejamos
caer una hoja de papel, las ondas que se generan por el choque de las particulas
en movimiento no podrdn ser percibidas. Esto es porque las ondas generadas
deben tener una cierta amplitud —fuerza con la que chocan las particulas— y
una cierta frecuencia —periodicidad generada.

El tono esta relacionado con la cantidad de vibraciones del cierre y apertura de
las cuerdas vocales por unidad de tiempo. La frecuencia es el término técnico para
dar cuenta de este hecho que indica el nimero completo de repeticiones (ciclos)
de variaciones en la presién del aire que ocurren durante un segundo (Ladefoged,
2001). Esto significa que, cuando las cuerdas vocales vibran, se produce un patrén
—mismo numero de repeticiones de la onda sonora— que pueden ser medidas
en ciclos por segundo. A esta medida le llamaremos a partir de ahora Frecuencia

Fundamental o F. Veamos la siguiente figura para ilustrar este hecho.

A /‘/f\:\ f/k\l\ Ny /‘/’\M

VW Ve TV VW (VA

Ciclo 1 Ciclo 2 Ciclo 3 Ciclo 4

Tiempo: 0.02947 s

Figura 7.1. Representacién de la onda acustica (oscilograma) de la vocal espafiola [a] producida por una voz
masculina
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En la figura 7.1, se puede observar el oscilograma —representacién de la onda
compleja formada por las vibraciones de los pliegues vocales y el proceso de
filtrado en el tracto vocal— de la vocal [a] espafiola. En esta representacién,
la onda sonora tiene ciertas repeticiones que se identifican por los picos y va-
lles. Cada uno de estos patrones estd indicado por la leyenda “Ciclo 17, “Ciclo
2”. Cada ciclo estd caracterizado por alcanzar un méximo en la amplitud de
la onda —debe notarse que al interior de cada ciclo hay otros picos pero estos
son menos altos que el primero. El ciclo termina cuando se alcanza otro pico
miximo que delimitaria el comienzo del segundo, y asi sucesivamente. Estas
vibraciones corresponden a la apertura y al cierre de las cuerdas vocales: cada vez
que se abren y se cierran, se registran dichas repeticiones.

La F, es el nimero de repeticiones de estos ciclos por segundo, y se expresa
en hercios o hertz (Hz). Esta unidad se obtiene dividiendo el nimero de ciclos
que se repiten entre el periodo en el que ocurren. En la figura podemos observar
el nimero de vibraciones de las cuerdas vocales que ocurren durante un periodo
de 0.02947 segundos. En este tiempo, podemos observar cuatro ciclos —o cua-
tro patrones de la onda expresados— que corresponden a los movimientos de
apertura y cierre de las cuerdas vocales. Con esta informacién podemos obtener
el valor de F,. Como a lo largo de un periodo de 0.02947 segundos se registran
cuatro ciclos, el cociente que obtenemos al dividir cuatro —los ciclos o patrones
observados de la onda— entre 0.02947 es de 135 Hz. Asi, decimos que, en pro-
medio, la F de la vocal [a] en este lapso de tiempo es de 135 Hz.

Si pidiéramos a otro hablante masculino producir la misma vocal [a] con
el mismo tono, seguramente no obtendriamos los mismos resultados. Esto es,
veriamos que los valores promedio de la F oscilarian alrededor de los 130 Hz,
pero no serian necesariamente los mismos. Estos cambios se deben al registro
y coloratura de la voz de cualquier hablante (Ladd, 1996), del tamafio de sus
cuerdas vocales y de su tracto vocal, ademds de otros factores.

Lo mismo ocurriria si pidiésemos a una mujer producir la misma vocal con
el mismo tono. En este caso, verfamos que las frecuencias se elevarian a 260 Hz
o0 280 Hz. El mismo ejercicio producido por un nifio de seis afios nos llevaria
a observar frecuencias de hasta 450 Hz. Esto se debe a razones fisiolégicas. El
tamafio de las cuerdas vocales y del tracto vocal en las mujeres y de los nifios es

de menor magnitud que el de los hombres adultos. Las mujeres, como los nifos,

117




PROSODIA

al tener pliegues vocales cortos, lograrin un mayor nimero de frecuencias que
los varones. Es por ello que el registro de la voz de una mujer es mds agudo
que el de un hombre. Esto puede compararse con las cuerdas de un piano. Una
tecla en la extrema derecha producird un tono mas agudo que una tecla en la ex-
trema izquierda debido al tamafio y tensién de las cuerdas del piano: una cuerda
mis larga producird un menor nimero de frecuencias que una mds corta.

Los seres humanos tenemos la capacidad de tensar y relajar nuestras cuerdas
vocales, cualquiera que sea su tamafio. El oido humano estd entrenado a escuchar
estas variaciones y asociarlos a significados en niveles mucho mas complejos.

Los tonos pueden ser producidos de forma estitica o dindmica. Son tonos
estiticos aquellos cuyas frecuencias, en un lapso de tiempo, se mantienen es-
tables. Estos son percibidos como alto (a), medio (b) o bajo (c). Son tonos di-
namicos aquellos que presentan un cambio de percepcién de bajo a alto (d),
alto a bajo (e) o la combinacién de estas posibilidades como bajo-alto-bajo (f).
Tomemos el mismo ejemplo de la vocal [a] para ilustrar los cambios tonales. La

figura 7.2. ilustra el trazado de los valores de F0 con los distintos rasgos tonales

(® Pista 2):

300 300 300
= s S
T 2201 T <
= = e
e 2 e
135 1004
60 60 60
300 300 300
< 2467 < 25071 < 240
=) < <
< = <
E L E E
1144 " 108 1 A 140
60 60 60

Figura 7.2. Vocal [a] en espafiol de voz masculina manipulada acisticamente que ejemplifica un tono ascen-
dente (a), un tono medio (b), bajo (c), ascendente (d), descendente (e) y ascendente-descendente (f)
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El efecto percibido en (a) es un tono alto y en (d) es una subida de tono. En
(c) es un tono bajo, mientras que en (e) es un tono descendente o bajada. En
(f), el cambio tonal es percibido como ascendente y luego descendente. Los to-
nos altos o ascendentes se producen cuando un hablante aumenta el nimero de
vibraciones de sus cuerdas vocales al tensarlas. Los tonos bajos o descendentes
se articulan cuando el hablante reduce el nimero de vibraciones de las cuerdas
vocales al relajarlas. Finalmente, los tonos dindmicos como ascendente-descen-
dente se producen al tensar y relajar las cuerdas vocales de manera sucesiva.

Estos valores no serdn los mismos si observamos los mismos ejemplos produ-
cidos por una voz femenina. El cambio en Hz no es proporcional entre hombres
y mujeres, ni tampoco lo serd entre nifios y adultos. Se ha aceptado que los hom-
bres adultos pueden alcanzar un registro tonal —valores minimos y méximos de
la F— que van de los 70 Hz a los 350 Hz, mientras que el tono de las mujeres
oscila entre 100 Hz y 500 Hz. Los nifios alcanzan un rango de los 150 Hz a los
700 Hz (Kent y Read, 2002).

Fisiol6gicamente, el hablante puede manipular el control del aire que provie-
ne de los pulmones, ademds de la tensién de los pliegues vocales. La expiracion
del aire hace que los pliegues vibren a cierta frecuencia. Ladefoged (2001) men-
ciona que la tensién de las cuerdas vocales es el factor fisiolégico mds impor-
tante para la produccién del tono: una intensidad mds fuerte —producida por
la expulsion del aire— en las silabas acentuadas incrementa la vibracién de los
pliegues vocales, lo que hace que escuchemos estas silabas con un tono mads alto.

¢Qué ocurre entonces cuando se pasa de un rango de 70 Hz a 72 Hz y cuan-
do se pasa de 70 Hz a 100 Hz? ¢El oido humano percibe este cambio tonal de
la misma manera? ;Producimos los cambios de tono con esta exactitud? Si es
asi, scon qué objeto? Un cambio en Hz no es gradual sino proporcional. Esto es,
la percepcién de un cambio de frecuencias de 50 Hz a 100 Hz, no serd igualmente
percibido que un cambio de 100 Hz a 150 Hz. En ambos casos, la diferencia es
de 50 Hz, no obstante, esta no es proporcional: en el primer caso un aumento de
50 Hz a 100 Hz representa un cambio de altura tonal del 100%, mientras que
de 100 Hz a 150 unidades hertzianas hay un cambio de altura tonal del 50%.
Dadas estas condiciones, en los estudios de prosodia se recurre a una escala logarit-

mica en semitonos, la cual permite comparar proporcionalmente estas variaciones

dela FO.
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Los estudios fonéticos sobre la naturaleza acistica de los cambios tonales son
mucho mis precisos de lo que en realidad hacemos los hablantes: en el habla no
producimos ni percibimos los cambios melédicos con tal exactitud. Lo que es
importante para los hablantes es que estos cambios tonales sean lo suficiente-
mente significativos para que sean percibidos por el oido.

Todos los sonidos considerados como vocilicos son producto de ondas acts-
ticas periddicas, en la mayor parte de los casos.*? Por lo tanto, las vocales son,
por excelencia, portadoras de los cambios tonales en la cadena hablada, ya que
son ondas actsticas mds o menos uniformes con ciclos estables. Le siguen los
segmentos con propiedades vocilicas como las semivocales, nasales y algunas
laterales. Asi, los segmentos como [w], [j], [1], [m], [n]... pueden ser producidos
y percibidos con variaciones de tono por presentar ciclos mas o menos estables.
Las consonantes fricativas sonoras como [3], [v] y [z] pueden ser percibidas con
ciertos rasgos, pero no son los segmentos mds idéneos para distinguirlos, ya
que carecen de la frecuencia de ciclos estables. Los sonidos sordos —oclusivos
o fricativos— como las consonantes [s], [p], [t] o [k] no tienen tono, dado que
son ruidos producto de una onda sonora carente de periodicidad. Dadas estas
condiciones, los segmentos en que los cambios de tono se realiza en condiciones
ideales son los segmentos vocilicos y en menor medida, los semivocalicos y los
consondnticos continuos sonoros. La naturaleza articulatoria, acdstica y percep-
tiva de los cambios tonales en la cadena hablada estd relacionada entre si. La

tabla 7.1 resume estas caracteristicas:

Tabla 7.1 Correlatos fisicos y perceptivos del tono

Tono (Pitch)

Mecanismos fisiolégicos Pardmetros acusticos Rasgos perceptivos
Transicién de un
relajamiento a una tension | Elevacion de la F Alto/Ascenso
de las cuerdas vocales.
Transicién de una tensién
a un relajamiento de las Disminucién de la F Bajo/Descenso
cuerdas vocales.

42 Excluimos, por supuesto, los segmentos vocdlicos ensordecidos por asimilacién o coarticulacion;
asi como los casos en los que los hablantes utilizan la voz susurrada o quebrada —creaky woice.
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Tono (Pitch)

Mecanismos fisiolégicos Pardmetros acusticos Rasgos perceptivos

Vibracién d d
tbracion de cuerdas Estabilizacion de la F Medio/Plano

vocales estable.

Los significados transmitidos por los cambios del tono

Los estudiantes de una L2 no adquieren ni aprenden a producir los cambios
tonales de una L2 solo con saber informacién acustica o fisiolégica tan precisa.
Lo que resulta mis comprensible para los hablantes de una L2 son tres aspectos
principalmente: los significados que implican subir y bajar el tono, la manera en
cémo se producen y en qué lugar del enunciado se deben realizar dichos cam-
bios melédicos. Cualquier hablante podria realizar los movimientos melddicos
mencionados independientemente de su lengua materna. Pensemos, por ejem-
plo, cuando entonamos una cancién. Con un poco de entrenamiento, cualquiera
podria imitar los cambios melédicos ejemplificados en la figura 7.2. Lo mads
importante es que en algunas lenguas estos cambios melédicos conllevan un
contraste de significados y que la forma de realizarlos no es necesariamente la
misma entre la L1 y la L2.

De acuerdo con el tipo de significados que aportan los cambios de tono, y
al nivel de la lengua en que estos suceden, se habla de dos tipos de lenguas: las
lenguas fonales y las lenguas entonativas. Algunos ejemplos de las primeras son
ciertas lenguas asidticas como el mandarin, vietnamita; muchas lenguas indi-
genas de México como las zapotecas o mixtecas, varias lenguas africanas; entre
muchas mds. Ejemplos de las lenguas entonativas son las romances como el es-
pafiol, francés, portugués, italiano o rumano; algunas lenguas germanicas como
el inglés, el alemdn, entre otras.

Son consideradas como lenguas tonales aquellas en donde un cambio de tono
en alguna silaba de la palabra implica un cambio en su significado (Yip, 2002).
Esto es, en estas lenguas se pueden encontrar dos palabras que se componen de
los mismos fonemas (distribuidos linealmente de la misma manera) que sola-
mente se diferencian por algiin cambio de tono en alguna de sus silabas.

Los patrones tonales en este tipo de lenguas pueden ser realizados de dife-

rentes maneras, algunas mas complejas que otras. Asi, en las lenguas tonales, los
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hablantes pueden realizar, ademds de un tono L o H, combinaciones de estos,
como LH, HL, LHL, etc. Estos cambios ocurren en el nucleo silibico de al-
guna silaba en particular. El nucleo sildbico casi siempre estd formado por un
segmento vocilico, el cual presenta estas variaciones melédicas. En la figura 7.3.
ilustramos las variaciones melédicas de cuatro palabras en chino mandarin: Adn
‘tonto’, hdn ‘mensaje’, han ‘gritar’y han ‘remordimiento’. Cada una de estas pala-

bras se produce con un movimiento tonal diferente que produce un cambio de

significado (® Pista 3):
300
S H H H
= \
i H H
L \L/ L
300

Figura 7.3. Representacion de la F| de las palabra han, hdn, hin 'y han producidas por un hablante masculino

de chino mandarin.

En el caso de las lenguas entonativas, como las lenguas romances y algunas
lenguas germdnicas, los cambios de tono modifican el significado del enunciado
pero no el de las palabras. Asi, por ejemplo, los enunciados Tienes dineroy ;Tie-
nes dinero? son producidos con cambios melddicos diferentes que contrastan
dos modalidades: la declarativa y la interrogativa. Al final de ambos enunciados
observamos dos prototipos del tono que indican ambas modalidades: el tono
descendente estd asociado con la afirmacién, mientras que un prototipo ascen-
dente implicaria la interrogacion.

Para los enunciados Dinero y ;Dinero? la palabra es pronunciada, de igual
manera, con dos patrones melédicos diferentes, pero esto no implica un cambio
en su significado. Esto porque en el caso de las lenguas entonativas, un cambio de
la melodia conlleva cambio de significados en el enunciado, pero no en el sig-
nificado de la palabra. Cuando los movimientos melédicos son utilizados para
transmitir un contraste de significados en un enunciado, utilizaremos el término
entonacion. Las lenguas tonales, ademds de realizar contrastes de significados en

la palabra, pueden realizarlos también en el enunciado.
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En inglés, pizch es un término fonético que se refiere a la percepcién de los
cambios de la F, mientras que el término zo7e es un término lingiiistico que se
emplea para definir una categoria fonoldgica (Yip, 2002:5) como el caso de los
movimientos tonales constrastivos que ilustramos en chino mandarin. En espa-
fiol solo existe el término Zomo para ambos fendmenos. Por lo tanto se debe ser
muy preciso al emplearlo. En la figura 7.4. ilustramos una de las funciones de los
movimientos melédicos en las lenguas entonativas: la modalidad del enunciado.
En este caso, la linea negra es el trazo de los valores de la I de dos enunciados
en espafiol con modalidades declarativa e interrogativa. Estos movimientos me-

16dicos son la melodia del enunciado () Pista 4):

300 300

Pitch (Hz)
gv
Pitch (Hz)
jy

]
f

65 65

Figura 7.4. Trazado de la FO en la modalidad afirmativa e interrogativa en dos enunciados del espafiol: Ana
trabaja (izquierda) y ;Ana trabaja? (derecha).

En estos ejemplos, podemos observar una linea negra, la cual representa los
valores correspondientes a los cambios de la F. Los picos y los valles expresan
los movimientos altos/ascendentes, sobre ciertas silabas y bajos/descendentes
sobre otras producidas por los movimientos melédicos. El trazado de la linea
negra —la sucesién de valores de F— presenta algunas rupturas —disconti-
nuidad en el trazado. Esto ocurre en la articulacién de los sonidos sordos [t] y
[x], representados por las letras «t» y «j» respectivamente. La ausencia de valores
de F, es debido a que los sonidos sordos carecen de tono. Se puede observar de
igual manera que el segmento [r], al ser influido por asimilacién regresiva del
segmento sordo precedente [t] tampoco presenta valores de F, al ser ensordeci-
do. Al final de cada enunciado, el nucleo sildbico en «—ja», es decir, la vocal [a],
tiene dos movimientos muy similares a los explicados en (e) y (d) de la figura
7.2.: descendente y ascendente respectivamente. Los cambios melddicos finales

son percibidos como una bajada y subida del tono al final del enunciado.
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Asi, en suma, la melodia es a la entonacién como el sonido al fonema. La
entonacién es un concepto mds fonolégico que da cuenta de las funciones de
la melodia en la lengua. La melodia, en cambio, es un concepto mds fonético
que se refiere a los cambios de F en el transcurso del tiempo. La entonacién da
cuenta de las funciones y contrastes de significado que la melodia puede tener en
una lengua. Las funciones de la entonacién son, principalmente, las siguientes

(¢f Fénagy, 2003, entre otros):

* Modal: indica, en el sentido gramatical, el modo de la oracién (declarativo o
interrogativo).

* Demarcativa: permite el fraseo fonoldgico o el agrupamiento en unidades
prosédicas de menor o mayor tamafio (grupos prosédicos).

* Discursiva: permite sefialar cémo la informacién transmitida en un enuncia-

do se enfatiza frente a otra que se oculta (foco informativo/foco contrastivo).

Ademis de estas funciones lingtisticas, podriamos agregar que la entonacién

también contribuye con las siguientes funciones de orden paralingtiistico:

* Actitudinal: indica la actitud del locutor en relacién con la situacién en la cual
estd inmerso (ironia, duda, burla...).
* Identificadora: da informacién sobre el origen geografico, sexo, edad y grupo

social del hablante.

A partir de los trabajos de Fry (1955) y Bolinger (1958), los estudios en pro-
sodia han considerado que los cambios tonales no solo estin relacionados con
la melodia del enunciado, sino también con fenémenos que dan cuenta de los
patrones de acentuacién. Antes de los afios cincuenta, se consideraba que la rea-
lizacién de los patrones acentuales que dependian de propiedades léxicas era
producto de la fuerza pulmonar con la que las silabas, portadoras del acento
léxico, se realizaban. El mito de que la intensidad fisica (mayor amplitud de la
onda) era el principal factor fonético del acento léxico (stress) cayé a partir de
los estudios del inglés de Fry (1955) y Bolinger (1958). En cuanto al estudio del
espafol, se ha probado que la F es uno de los factores mds importantes para

identificar los acentos (Garrido, Llisterri, de la Mota y Rios, 1993; Quilis, 1971).

124



Hoy en dia, los trabajos de prosodia apuntan a confirmar que los cambios en los
valores de F son un indicador muy importante para la realizacién de las silabas
acentuadas en la mayor parte de las lenguas entonativas. En otras palabras, las
silabas acentuadas lo son porque presentan cambios en el tono (F,).

Esto trajo muchas consecuencias para el estudio de la prosodia, a tal grado
que actualmente la I es considerada como el pardmetro acustico y perceptivo
mds importante de la entonacion y la acentuacién en muchas corrientes tedricas
(¢f la transcripcién TOBI en inglés americano y britdnico, alemdn, espafiol euro-
peo y mexicano, italiano, aleman y muchas otras lenguas, en la cual no se toma
en cuenta més que la modulacién de la F). Eso se debe a que la acentuacién y
la entonacién estdn relacionada con el mismo pardmetro acistico: F. Este sin-
cretismo hace que ambos fenémenos sean, en muchas ocasiones, muy dificiles

de discernir.
Prominencia silabica y acentuacion

Antes de resumir las caracteristicas de los patrones acentuales en las lenguas,
debemos presentar una revisién breve de la nocién de acento. Este término pa-
rece ser uno de los mds polisémicos en el diccionario y puede ser empleado
para indicar varios fenémenos. Por un lado, el acento, en lingiistica, puede ser
estudiado como un fenémeno relacionado con la fuerza que tienen ciertas silabas
frente a otras por propiedades léxicas; o como un fenémeno relacionado con la
prominencia de las silabas para resaltar ciertas palabras en el discurso con dife-
rentes fines comunicativos. Por otra parte, los hablantes nativos del espaiiol lo
asociamos, generalmente, a dos aspectos: (i) a los signos gréficos conocidos como
tildes que se encuentran sobre ciertas grafias —«d», «é», «i»...—, y (ii) a ciertas
variantes del espafnol —el acento de los mexicanos del norte, de la capital, de
ciertos grupos sociales, de Colombia... De ahi la multiplicidad de términos en la
literatura como acento ortografico, acento de fuerza, acento dindmico, acento melddico,
acento enfitico, acento tonico, acento regional, etcétera. Las propiedades lingtiisticas
de los patrones acentuales son las que nos interesa abordar en este apartado.

La acentuacién es un fenémeno prosédico y es una propiedad exclusiva de
las silabas (Gussenhoven, 2004; Garrido ez /. 1993). En el plano fonético, una

silaba prominente, o acentuada, se distingue de las otras por varios correlatos
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fonéticos: mayor intensidad fisica, subida de tono o alargamiento vocalico, prin-
cipalmente. En el plano fonoldgico, las silabas acentuadas dan cuenta de la fuer-
za métrica que tienen segun las reglas de cada lengua. Existen dos nociones muy
frecuentes del acento asociadas a estos dos planos: accent y stress. En espafiol solo
existe el vocablo acento para ambos términos, pero no deben confundirse. Ambos
refieren a la acentuacién o a los fenémenos acentuales de una lengua, pero en
distintos niveles. En un primer paso, explicaremos cudles son los correlatos fo-
néticos que dan cuenta de la percepcién de las silabas acentuadas o prominentes
(accented syllables). Enseguida, resumiremos qué condiciones o razones motivan

esta prominencia en las silabas (stressed syllables).
La prominencia de las silabas: correlatos acusticos y perceptivos de la acentuaciéon

La cadena hablada estd formada por una secuencia de silabas que no son articuladas
ni percibidas de la misma manera: algunas son percibidas como mas prominentes
o mds fuertes. Los hablantes, al producir una serie de silabas, hacemos resaltar unas
mis que otras. Esto es lo que entendemos por prominencia sildbica. Con este tér-
mino nos referimos al simple hecho de utilizar cualquier mecanismo articulatorio,
cuyas repercusiones acusticas son el énfasis en ciertas silabas sobre otras, con el fin
de distinguir, o resaltar algunas palabras en el discurso frente a otras.

A nivel fisiolégico, existen varias maneras para hacer que ciertas silabas sean
mds prominentes que otras. En general, se consideran cuatro pardmetros foné-
ticos relacionados con la prominencia de las silabas: la intensidad del sonido, el
tono (la F)), la duracién y la calidad de los sonidos.

El primer factor fonético es la intensidad: la fuerza utilizada para expulsar
el aire de los pulmones. Recordemos que el aire es la fuente de energia que uti-
lizamos para articular el habla y la que da una mayor amplitud a la onda. Los
hablantes controlan la fuerza con la que es expulsado el aire gracias a la constric-
cién de los musculos de la cavidad toricica. La mayor o menor fuerza empleada
repercute en la formacién de la amplitud de la onda acustica, la cual es percibida
con mayor o menor intensidad por el oido. La intensidad del sonido es medida
en decibeles (dB).

En la figura 7.5., ilustramos la formacién de la onda sonora de la articulacién

de la serie de silabas /a-/a-L.A-la-la-la. En esta serie, la tercera silaba —indicada

126



aqui por mayusculas— es articulada con una mayor fuerza al momento de ex-
pulsar el aire. En la imagen, dicha fuerza es representada: (i) con una mayor am-
plitud en la onda (oscilograma en la parte de alta de la figura) y (ii) con valores
mis altos en dB (linea contigua en la parte baja de la figura). Perceptivamente,
esta silaba es interpretada por el oido como la silaba mis prominente frente a

las demis:

la - la
100

Intensity (dB)

50

Figura 7.5. Representacion de la onda sonora (oscilograma arriba) que muestra diferencias en la amplitud de la
onda y el respectivo cambio de valores en la intensidad fisica (linea continua abajo) medida en decibeles (dB)

Una mayor fuerza de expulsién del aire de la caja tordcica implica una ma-
yor vibracién de las cuerdas vocales. Cuando usamos mayor fuerza al producir
los sonidos también elevamos el tono. Esto es porque el aire empujado por la
contraccién tordcica que pasa por la laringe hace vibrar con mayor frecuencia
las cuerdas vocales de manera inevitable. Por ello, la prominencia de la silaba
producida por una mayor expulsién del aire viene acompafiada también por una
elevacion del tono.

El segundo factor fonético tiene que ver con la variacién del tono. De esta ma-
nera, cuando este se sube en algunas partes del discurso, para ser mds preciso, en
ciertas silabas, el efecto actstico producido es la prominencia silibica. Deciamos
que una mayor expulsion del aire puede implicar una subida del tono, sin em-
bargo, para elevarlo no necesitamos necesariamente de una mayor expulsién del
aire. Podemos hacer subidas y bajadas sin necesidad de utilizar mayor fuerza para

expulsar el aire de la caja toricica. Esto se logra, por ejemplo, cuando hablamos
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suavemente al oido pero logramos hacer cambios mel6dicos. En las siguientes
imdgenes, ilustramos la misma serie /a-/a-LA-la-la-la del ejemplo anterior pro-
ducidas con un volumen de voz normal (20a) y bajo (20b). En ambas imdgenes
se observa un incremento de los valores en Hz (tono) sobre la silaba LA. No
obstante, los valores en dB (intensidad) aumentan sobre dicha silaba solamente

en 20a, pero en 20b se mantienen mds o menos estables.

150
140
!

Pitch (Hz)
!

$0
i la la LA la la la
m
@/ ]
o
£ |
S b0l
(a)
~ la la LA la la la
LT 140
S - __\.-./-J/\
T o

80
100

la la | LA la la la

Intensity (DB)

50

(b)

Figura 7.6. Oscilograma (arriba), trazo de F, de la onda sonora (en medio) y dB (abajo)que indican los incre-
mentos del tono (a y b) y de la intensidad de la onda (solo en a) de la silaba acentuada LA.
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El tercer pardmetro acdstico importante que nos permite detectar la promi-
nencia sildbica es su duracién. Ciertas silabas son percibidas como mds notables
porque son mis largas que las demds. Esto se debe a que el nicleo que las com-
pone (generalmente una vocal) se realiza en un lapso mayor que el resto. Las
consonantes y las vocales que se producen en las silabas prominentes tienden a
ser mds largas que aquellas que se articulan en las silabas inacentuadas (Gussen-
hoven, 2004).

Finalmente, el cuarto factor relacionado es la calidad de sus segmentos con la
cual son articulados. Al producir una silaba prominente, los hablantes realizan
una mayor tensién (mayor oclusién) de las consonantes que rodean al nicleo si-
labico (¢f Fougeron & Keating, 1997, entre otros). Asimismo, la prominencia de
una silaba también implica una articulacién reforzada (mas larga y mds extrema)
de las consonantes que rodean la vocal acentuada.

En suma, tanto la intensidad fisica de los segmentos vocalicos, las variaciones
del tono, la duracién, asi como la calidad de los sonidos son los principales indices
acusticos que dan lugar a la percepcioén de las prominencias sildbicas. Como pode-
mos ver, todos estos fenémenos son, en la préctica, dificilmente indisociables. Esto
se debe a razones fisiol6gicas, acisticas y perceptivas: para resaltar la acentuacion
de una silaba se necesita una mayor fuerza para la expulsién del aire, un aumento
en la vibracién de las cuerdas vocales, una mayor precisién en la articulacién de los
segmentos, o un lapso de tiempo mayor para la articulacién de la silaba acentuada.

Ciertos estudios sefialan que, en algunas lenguas, la prominencia de las sila-
bas estd mds relacionada con algunos pardmetros que con otros. Pierrehumbert
(1980) ha propuesto que las silabas prominentes en inglés se perciben gracias a
las variaciones del tono. Asi, la variacién de la intensidad y los valores temporales
son correlatos fonéticos menos observados en sus patrones acentuales. En otras
lenguas como francés, tanto el tono como el alargamiento de las silabas es un
factor indispensable para la percepcién de las prominencias sildbicas. En esta
lengua, la intensidad seria un factor actstico menos importante para la percep-
cién de la prominencia sildbica (Vaissiére, 2011). En el caso del espaiiol, no hay
un consenso sobre cudl es el parimetro acdstico mds importante: algunos autores
afirman que es la intensidad fisica, mientras que otros argumentan que es el tono
y la duracién (¢f. Llisterri, Machuca, de la Mota, Riera y Rios, 2003; Sosa, 1999;
Quilis 1993; entre otros).
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El acento léxico

Hemos abordado primero la nocién de prominencia sildbica desde un punto de
vista fonético para distinguir dos nociones: acento léxico (szress) y acento prosédico
o ténico (accent). El primer término se refiere a una propiedad léxica atribuida a
ciertas palabras que establece que al menos una de sus silabas es mds fuerte que
las demas. El segundo se refiere simplemente a las variaciones fonéticas que le dan
prominencia a una silaba en la cadena hablada. Una silaba con acento léxico puede
ser realizada o no como una silaba prominente, y por ende, tener un acento pro-
sédico o ténico. Dicho en otras palabras, no todas las silabas con acento 1éxico se
realizan con un acento ténico en todos los contextos discursivos (Ortega-Llebaria
& Prieto, 2007). Cuando lo son, decimos entonces que la silaba, ademds de estar
asociada a un acento léxico, también se realiza con acento ténico.

Para indicar la transcripcién prosédica de la posicién del acento léxico, se uti-
liza el diacritico “'”. Este indica que la silaba contigua estd marcada por un acen-
to léxico, en el plano abstracto —recuérdese que las silabas estin separadas por
el signo “.”. Repetimos abajo el ejemplo (2a) con una transcripcién fonolégica

para mostrar los acentos 1éxicos y la silabacion de las palabras que damos en (4):

(2) a. El pequeiio pdjaro que cantaba en el drbol vol6 repentinamente.

(4) /el.pe.ke.po.'pa.xa.ro.ke.can.ta.ba.e.ne.lar.bol.bolo.re.pen.'ti.na.'men.te/

En lenguas como el espaiiol, las palabras estin compuestas por una o mds
silabas. En este tipo de lenguas existen reglas léxicas que establecen que, en
ciertas palabras, al menos una de las silabas que las componen debe ser mas
fuerte que las demds. El espafiol, el inglés, el italiano o el portugués son algunas
de las lenguas que se caracterizan por tener estas reglas. En la siguiente lista de
palabras, todos sabemos identificar (al menos mentalmente) las silabas que son
mis fuertes, es decir, las que tienen un acento léxico: pino, indice, pongdmoselo.
Los nativohablantes del espafol sabemos que en pino es pi-, en indice es in-,y
en pongamoselo es -gd-.

Podemos agrupar dos grandes funciones del acento léxico en las lenguas. La
primera es contrastiva: el acento léxico tiene una funcién en el eje sintagmadtico

que permite poner en relieve algunas silabas frente a otras. La segunda funcién
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es distintiva: la posicién del acento permite distinguir el significado de las pala-
bras. Por ejemplo, la siguiente tabla contiene diferentes palabras en espafiol que

se distinguen por la posicién del acento léxico (adaptado de Quilis, 1981).

Tabla 7.2. Ejemplos de la funcién distintiva del acento en espafiol

término termino termind
/'ter.mi.no/ /ter.'mi.no/ /ter.mi.no/

ndufrago naufrago naufragé
/nau.fra.go/ /nau.'fra.go/ /nau.fra.'go/

depdsito deposito deposité
/de.'po.si.to/ /de.po.si.to/ /de.po.si.'to/

Lo mismo sucede en lenguas como el inglés (IMport ‘importacién’ vs. im-
PORT ‘importar’, PERmit ‘autorizacion’ vs. perMIT ‘permitir’, OBject ‘objeto’
vs. 06JECT ‘refutar’) o italiano (ANcora ‘ancla’ vs. anCOra ‘todavia’, PRINcipi
‘principes’ vs. prinClIpi ‘principios’). En lenguas como el francés, el acento tiene
una funcién demarcativa: la realizacién de un acento es indicador de frontera
de grupos prosédicos como el grupo acentual (groupe accentuel). E1 acento, que
se realiza generalmente en la Gltima silaba de toda palabra léxica, delimita un
grupo prosédico. Asi, en el enunciado fr. Les enfants de mon voisin ont mangé des
caramels (‘Los hijos de mi vecino comieron caramelos’) las prominencias pro-
s6dicas realizadas en las silabas en mayusculas sefialan la realizacién de cuatro
grupos acentuales: (les en FANTS) (de mon voiSIN) (ont manGE) (des caraMELDS).
El acento, en este tipo de lenguas, no tiene la funcién distintiva, sino solamente
la demarcativa: los acentos en francés permiten segmentar el enunciado en cua-
tro grupos prosédicos.

En relacién con el lugar que pueden ocupar los acentos, hay dos tipos de len-
guas: de acento fzjo y de acento /ibre. Son lenguas de acento libre el espafiol, el
inglés, el italiano o el portugués. Se consideran asi porque el acento puede reali-
zarse en diferentes silabas de las palabras. La posicién del acento es, en principio,
predecible, ya que estd determinada por las reglas fonolégicas de la lengua. Todas

las palabras de contenido como los sustantivos, adjetivos, verbos o adverbios
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tienen al menos una silaba portadora de un acento léxico. Las de funcién grama-
tical (o de clase cerrada) como las preposiciones, articulos definidos/indefinidos,
adjetivos posesivos o pronombres personales, no tienen un acento; aunque en
el habla puedan ser realizados con una prominencia silabica (¢f Hualde, 2009,
2007). En espaiiol, salvo la excepcién de los adverbios terminados en «—mente»
que tienen dos acentos, las palabras pueden tener solamente una silaba con acen-
to léxico. La siguiente tabla muestra el tipo de acento de acuerdo con su posicién,

nomenclatura que se encuentra frecuentemente en la literatura del espafol:

Tabla 7.3. Clasificacion de las palabras en relacién con la posicién del acento en

espafiol
Tipo d
po g Super-proparoxitono | Proparoxitono | Paroxitono Oxitono
acento
Tipo d
po g Sobresdrgjula Esdrujula Grave Aguda
palabra
Posicion
(silaba) y o . s -
Extra-antepenultima | Antepentltima | Pendltima Ultima
esquema
acentual
entrégamelo titulo hibil igli
Ejemplo con | /en 'tre.ga.me.lo/ /ti.tulo/ /a.bil/ /iglu/
transcripcion
fonolégica avisamelo andlisis alumno costal
/a.bi.sa.me.lo/. /a.'na.li.sis/ /a.lum.no/ /kos.'tal/

En el caso del espaiiol, las palabras que predominan son las graves, cuyo acen-
to normalmente no se transcribe con el acento ortogrifico (la tilde). Sobre este
punto, el lector podra encontrar bastantes gramaticas en las cuales se explican las
reglas ortograficas para indicar el acento léxico en espaiiol.

Son lenguas con acento fijo el checo, el finés, el polaco o el francés. Se con-
sideran asi porque el acento siempre se realiza en una posicién particular de la
palabra. Por ejemplo, en checo o en finés, el acento siempre se encuentra en
la primera silaba de las palabras, mientras que en polaco, la posicién del acento
siempre ocurre en la pentltima posicién. En francés, en cambio, siempre se rea-

liza al final de las palabras.
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En inglés se considera que las palabras son portadoras de un acento prima-
rio —el mds importante— y otro secundario —menos importante. El primero
es considerado obligatorio. La silaba que tiene el acento léxico primario es
la Gnica que tiene una prominencia sildbica cuando se articula la palabra de ma-

nera aislada (Gussenhoven, 2004: 21). El resto de las silabas son consideradas

<

.7, da cuenta de

inacentuadas. No obstante, un segundo acento, indicado por °
una prominencia menor. Algunos ejemplos del acento primario y secundario en

inglés se ejemplifican en (5):

)
a.in. manicure /'maeni kjur/ ‘manicura’
b. in. Manitoba /'maeni touba/ ‘Manitoba’
c. in. alligator /'li gertar/ ‘cocodrilo’

d. in. tapioca /'teeprouke/ ‘tapioca’

Dado que en el discurso las palabras se encuentran con otras, algunos con-
textos pueden cambiar la posicién del acento, borrarlo o modificar la manera en
cémo se pronuncia. Uno de estos contextos es el choque acentual (stress clash):
donde dos acentos 1éxicos se encuentran contiguamente. Por ejemplo, en los
siguientes casos, observamos que dos acentos (indicados por mayusculas) se en-

cuentran contiguamente lo cual provoca un choque acentual:

(6)
a.in. ThirTEEN LINguists ‘trece linglistas’
b. fr. Le caFE CHAUD ‘el café caliente’
c. Mi paPA HAbla.

Dado que realizar dos acentos contiguos, o dos prominencias sildbicas con-
tiguas, es muy dificil, los hablantes recurren a varias estrategias para evitar el
choque acentual. Una de las mds conocidas es la regla de inversién yimbica
(Giegerich, 1985). Esta se caracteriza por el desplazamiento de un acento hacia

la izquierda. Al aplicar esta regla, las soluciones para (6) se observan en (7):
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7)
a.in. THIRteen LINguists ‘trece linguistas’
b. fr. Le CAfé¢ CHAUD ‘el café caliente’
c. Mi PApa HAbla

Hay otras soluciones que los hablantes eligen para evitar la colisién acentual.
En espaiiol, ademids de la retraccién del acento, pueden optar por la eliminacién
del acento, agrupando la primera palabra con la segunda. Por ejemplo, el choque
acentual en (8a) se evita con la supresién del acento de la palabra saxofon en (8b).
Otra solucién es la insercién de una pausa (indicada por el simbolo “#”) entre los
dos acentos contiguos. Como se ejemplifica en (8c), la insercién de una pausa
permite realizar mds ficilmente a los hablantes la produccién de dos acentos

contiguos:

(8)
a. Choque acentual: un saxoFON GRANde
b. Elisién del acento de la primera palabra: un saxofén GRANde
c. Insercién de pausa entre las dos palabras: un saxoFON # GRANde

En lenguas tonales como el sueco o el japonés, las palabras tienen una silaba
métricamente fuerte pero también tienen predeterminada la realizacién especi-
fica de un acento tonal: los correlatos actsticos son una forma especifica de I,
ademds de la variacion en duracién e intensidad. Veamos un ejemplo al respecto.

En sueco, hay dos tipos de acentos tonales: acento 1 (agudo) y acento 2 (gra-
ve). Las palabras anden ['an.den] ‘el pato’y anden ['an. den] ‘el espiritu’ ilustran
estos dos acentos. Estas palabras se distinguen en el plano fonético no por la
posicién del acento, tal como sucede en espafiol, sino por la forma tonal que se
observa cuando estas palabras son pronunciadas de manera aislada: la segunda
silaba de e/ pato presenta un tono mds bajo que la primera, mientras que la se-
gunda silaba de ¢/ espiritu tiene una subida del tono. Dicho de otra manera, las
palabras con acento 1 tienen un pico tonal, mientras que las palabras con acento
2 tienen dos picos tonales. La siguiente figura ilustra los movimientos tonales
del acento 1y 2 de las palabras “el pato”y “el espiritu” en sueco, donde se observa

un movimiento alto en el primero, y dos en el segundo (@) Pista 5):
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Figura 7.7. Movimientos tonales de los acentos 1y 2 de las palabras e/ pato y el espiritu en sueco.

Otras palabras que se oponen por el acento 1 y acento 2 en sueco son biren
‘la jaula'y baren llevado’, ‘cargado’, tdanken ‘el tanque’y tanken ‘el pensamiento’,
entre muchas mds. Dado que el segundo pico asociado en la segunda silaba no
es propiamente el acento primario, es comin encontrar en las descripciones del
sueco que el segundo pico corresponde a un acento secundario, algo similar
como lo ejemplificamos en inglés. (B Pista 5):

Se debe notar que en lenguas como el sueco, se habla de un acento tonal y
no de un acento ténico como en espaiiol, italiano, portugués o inglés. Lo que
las distingue es que en las lenguas con acentos tonales, la forma del movimiento
melddico estd predeterminada por las reglas fonolégicas de la lengua: un pico
tonal para el acento 1, dos picos para el acento 2. En cambio, en las lenguas
donde el acento léxico se realiza con acentos ténicos, la forma del movimiento
melédico no estd predeterminada por la fonologia de la lengua, ni la forma del
movimiento tonal permite distinguir dos palabras.

Deciamos que las propiedades 1éxicas del espanol nos permiten identificar
qué silabas son mas prominentes que las demds en una palabra dada. No obstan-
te, esto no implica que toda silaba asociada a un acento léxico siempre serd reali-
zada con un acento ténico. En otras palabras, las silabas con acento 1éxico son las

candidatas ideales para recibir un acento ténico, pero no siempre se realizan asi.
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Muchas con acento léxico pueden estar carentes de cualquier tipo de acentua-
cién prosédica o de prominencia prosédica. Y también ocurre el caso contrario,
muchas silabas desprovistas de un acento léxico pueden tener una prominencia

sildbica. Enseguida explicaremos brevemente estos casos.

El acento contrastivo

Existen contextos en los que los hablantes acentdan palabras para contrastarlas
entre si con fines comunicativos para aclarar informacién que ya se ha dicho

antes. Veamos los siguientes ejemplos para comprender este punto:

)

a. Maria no practicaba tenis, practica tenis.

b. No quiero tu lipiz, quiero mi ldpiz.

En estos ejemplos, el hablante busca contrastar las palabras subrayadas para
clarificar la informacién. En el primer caso, se aclara que Maria no ha dejado de
practicar tenis, sino que sigue practicindolo hoy en dia. En el segundo caso, el
hablante aclara que el lapiz que desea le pertenece a él/ella, y no a su interlocutor.
Todo esto se logra expresar mediante la acentuacién de las palabras practica'y mi,
las cuales se enfatizan mds que las demds. La funcién de este tipo de acento es
clarificar una informacién que se ha dicho antes con otra. Asi, practica contrasta
con practicaba y mi con fu. En el caso (9a), la palabra practica tiene asociado un
acento léxico sobre la silaba «—ti». En consecuencia, esta silaba es la que se pro-
duce con un acento ténico particular al momento de producir dicha palabra con
el énfasis de clarificacién. En cambio, en el ejemplo (9b), la palabra mi es una
palabra gramatical (adjetivo posesivo de la primera persona) que no tiene ningn
acento léxico predeterminado por las reglas 1éxicas del espafiol. No obstante, en
el plano fonético y dado el contexto comunicativo (clarificacién de la informa-
cién), el adjetivo posesivo se produce con una prominencia sildbica.

Justamente el ejemplo (9b) es de interés para distinguir el acento léxico de la

prominencia sildbica. Este demuestra que todas las palabras en el discurso pue-
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den ser producidas con una silaba prominente, siempre que los contextos discur-
sivos lo permitan. Como podemos observar, la razén que explica que una palabra
carente de acento léxico (palabra gramatical) sea realizada con una prominencia
es la necesidad de contrastar cierta informacion con otra. Estos ejemplos ilustran
el caso del acento contrastivo. Este tipo depende mds bien de las situaciones de
comunicacién en el discurso, y no necesariamente de propiedades léxicas.

En suma, el acento léxico desarrolla un papel importante en la estructuracion
de los significados de las palabras. Aporta informaciones sobre la distincién del
significado de las palabras y los elementos acentuados. No debemos confundir el
acento léxico (propiedad abstracta) con el acento prosédico (concrecién fénica
que da cuenta de la prominencia de las silabas). Tampoco debemos confundirlo
con el acento ortogrifico (tilde que se emplea en la escritura para representar el
acento léxico) ni con su funcién (acento contrastivo para enfatizar cierta infor-

macién en el enunciado).

Patrones temporales y ritmicos

En los estudios tradicionales de fonética, los investigadores se interesaban en
las diferentes duraciones inherentes a las vocales y a las consonantes. Estos es-
tudios nos han permitido establecer que las vocales altas [i, y, u...] se articulan
en un lapso de tiempo mds rdpido que las vocales bajas [a, a], y que las nasales
(@, &, 3,...] respectivamente. En relacién con las consonantes, se ha establecido
que, en algunas lenguas, el tiempo que toma para la activacién de los pliegues
vocilicos (voT) puede diferir. Los fenémenos fonéticos, es decir las unidades
del habla como las consonantes, vocales, silabas, o unidades mayores como los
grupos fénicos se pueden medir en milisegundos. A continuacién, abordaremos
qué relacién tienen los patrones durativos con la estructuracién de los sonidos y

con el ritmo de las lenguas.
El ritmo y sus correlatos con la acentuacién
El ritmo puede ser descrito sencillamente como una sucesién de elementos

(acusticos o visuales) en intervalos de tiempo regulares. Por ejemplo, el tic-tac
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del reloj marca un ritmo: el péndulo realiza movimientos de vaivén en lapsos
regulares. Las luces intermitentes de un automévil también tienen un ritmo. De
hecho, todas las actividades humanas estin relacionadas con un ritmo: cuan-
do respiramos, caminamos, bailamos, y por supuesto, cuando hablamos. Incluso
cuando percibimos, también lo hacemos con un ritmo. Se ha demostrado que
cuando los oyentes escuchan una sucesién de golpes (beep) sin ningin patrén
temporal, tienden a escucharlos como si estuvieran agrupados, como si se pro-
dujeran con un cierto modelo. Esta recreacién imaginaria y falsa, por supuesto,
es una prueba de la importancia de la estructura que tenemos y que empleamos
en la percepcién de cualquier tipo de sonidos (Fletcher, 2010).

Todo el mundo estd de acuerdo en que las lenguas tienen una estructura rit-
mica, pero los consensos sobre cudles son las unidades ritmicas que se pueden
observar y medir en el habla son, muchas veces, controversiales. Los estudios
mis cldsicos consideran que las unidades ritmicas de una lengua se construyen a
partir de la alternancia y sucesién de las silabas acentuadas e inacentuadas. Esta
nocién se ha desarrollado desde los estudios de Aristételes sobre la métrica en la
poesia y es la que mds prevalece en las descripciones de las lenguas.

La métrica es la disciplina que se encarga de establecer las normas de versi-
ficacién en los poemas, o dicho de otra manera, de sus patrones ritmicos. En la
poesia, el ritmo estd determinado por la cantidad de silabas en las que se divide
un verso, la repeticién de los acentos en lugares fijos, la rima, pausas, asi como el
uso recursivo de estructuras sintdcticas y conceptos.

En los estudios de fonética se estudia algo similar. Se ha aceptado que el acen-
to es la base principal de la formacién de ciertas unidades ritmicas en las lenguas.
Estas se forman a partir de la alternancia de las silabas fuertes (portadoras de un
acento léxico) y débiles (carentes de un acento léxico). Es frecuente encontrar en
las descripciones del inglés, por ejemplo, que el ritmo en esta lengua estd deter-
minado por la formacién de pies métricos (stress o metrical foot). Un pie métrico
se define como la unidad que contiene una silaba fuerte mds las subsecuentes que
son débiles y cuya frontera termina cuando se encuentra con otra silaba fuerte.
Asi por ejemplo, la palabra Manitoba esti compuesta por dos pies métricos, cada
uno de ellos formados por la alternancia de las siguientes silabas fuertes (f) y

débiles (d) que ilustramos en la figura 7.8.:
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Palabra

Nivel 2 d f

Nivel 1 f d f d
Pies métricos (mz n) (ou ba)

Silabas Ma ni to ba

Figura 7.8. Esquema acentual de la palabra Manitoba en inglés

La palabra Manitoba puede ser analizada como la secuencia de dos grupos
conformados por dos pies métricos, cada uno con dos silabas. En cada pie mé-
trico hay solo una silaba que es fuerte (indicadas en el nivel 1 con la etiqueta f
o strong). En el nivel 2 se sefiala cudl de las dos silabas fuertes del nivel 1 es la
que recibe el acento primario o lexical, en este caso, la silaba [to]. Solamente el
acento primario, como hemos dicho ya, es el inico candidato a recibir un acento
prosddico.

La combinacién de las palabras en los enunciados que se producen hace que
la alternancia de las silabas acentuadas e inacentuadas forme unidades prosédi-
cas que estdn relacionadas con el ritmo de las lenguas. Por ejemplo, el siguiente
enunciado en inglés estd formado por palabras monosilabicas, cada una tiene
un acento primario. Esto provoca que la oracién se pronuncie con insercién de

pequefias pausas o un cierre de la glotis entre cada palabra (para evitar el choque

acentual):
Palabras Jean brought, nice, good, sweet Jish.
Silabas 'd3in ‘brot 'nals ‘gud 'swit fif.
f f f f f f
Pies métricos f) f €3] f f (f)
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Cuando se pronuncian las palabras de esta manera, se dice que el ritmo es
staccato. Este término musical se emplea para indicar que cada nota musical debe
ser sucedida por un silencio. Al igual que en la musica, cada palabra monosilabi-
ca debe ser sucedida por una pausa, ya que el hablante no puede realizar de ma-
nera sucesiva todos los acentos de cada una de estas palabras. En este ejemplo no
se observa una alternancia de silabas fuertes con débiles. No obstante, el ritmo
staccato se pierde cuando usamos palabras polisildbicas y gramaticales (e, /a, /os,
para, con, mi, tu, su...). En el siguiente ejemplo, el hablante ya puede alternar las
silabas acentuadas con las inacentuadas, lo que le permite producir el enunciado

sin realizar pausas.

Palabras Mary collected some  marvelous  and  lovely  flowers

Silabas 'me.r1 kollekttrd  sam  'mairvolos  ond  lavli  'fla.verz
fd d f d d f dd d fd f d
Pies métricos (fd d)(f d d) f dd d (fd ¢ d

Como podemos ver, las silabas fuertes, candidatas a recibir un acento pro-
sédico, marcadas con “t”, se encuentran en la frontera izquierda de los grupos
prosédicos (en este caso, de los pies métricos encerrados entre paréntesis). Se
ha considerado que el inglés es una lengua ritmicamente ydmébica y el ejemplo
anterior ilustra este patrén. Es decir, la silaba mds fuerte se encuentra casi siem-
pre del lado izquierdo de la frontera del pie métrico. Si comparamos el mismo
enunciado en francés, observamos un patrén de la distribucién de silabas fuertes

y débiles muy diferente del enunciado en inglés.

Palabras Marie  acueilli  des  fleurs — merveilleuses, —attirantes et  charmantes

Silabas maki akeji de flex  mew.vejez  atigit e  [ak.mat
df ddf d f d d f ddf d d f

Gropos (1 @dh @ H @ dH @dH @ d P

acentuales

En el caso del francés, la silaba mds fuerte se encuentra en la frontera derecha
de los grupos prosédicos (en este caso de los grupos acentuales encerrados entre

paréntesis). Cuando se observa este patron, se dice que la lengua es ritmicamente
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trocaica. Esta tendencia ritmica trocaica es la que podria explicar por qué un
francoparlante, al querer hablar otra lengua como el inglés o el espafiol, tendrd
una tendencia a acentuar las silabas que se encuentran al final de las palabras, es
decir, en la frontera derecha, tal como lo haria en su L1.

De acuerdo con la alternancia de las silabas acentuadas e inacentuadas, Pike
(1946) y Abercrombie (1967) han propuesto que la mayoria de las lenguas en el
mundo se pueden clasificar en: lenguas acentualmente acompasadas (szress-timed
languages) y lenguas sildbicamente acompasadas (syllable-timed languages). Las
lenguas acentualmente acompasadas tienen la particularidad siguiente: el inter-
valo entre dos silabas acentuadas es constante, independientemente del nimero
de silabas inacentuadas que las separen. En cambio, las lenguas silabicamente
acompasadas tienen otra caracteristica: el intervalo entre dos silabas acentuadas
depende del nimero de silabas inacentuadas que las separen.

Al leer los enunciados en inglés de la figura 7.9., veremos que cada uno de los
grupos de palabras separados por una diagonal se articulan en el mismo margen
de tiempo; a pesar de que cada uno de ellos esté compuesto por un nimero dife-
rente de silabas. En cambio, al leer los enunciados en espafiol en la misma figura,
veremos que cada uno se da en lapsos diferentes. Esto porque cada grupo tiene
mis silabas y, toma mds tiempo. Las lineas negras representan el tiempo hipoté-

tico que tomaria articular los dos grupos ritmicos en cada una de estas lenguas:

Inglés Espaiiol

The BOY / SEES me El Nifio / meVE

The CHILdren / READ it well LosJOvenes / lo LEEN bien
The proFEssor /  transLAted it well ElprofeSOR  / lo traDUjo bien

Figura 7.9. Ilustracién de las diferencias ritmicas en inglés y espafiol

En el primer caso, dado que el compis es acentual, la duracién de las silabas
inacentuadas es desigual: para mantener un mismo patrén temporal entre dos
acentos, las silabas inacentuadas entre estos deberdn alargarse, acortarse o elidir-
se. Por el contrario, en las lenguas cuyo intervalo entre dos acentos no mantiene

ninguna relacién, las silabas tienden a tener un mismo valor temporal. Esto pue-
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de ejemplificarse en el siguiente esquema. Los circulos mds grandes simbolizan

las silabas acentuadas, mientras que los mds pequefios las inacentuadas.

A B

Figura 7.10. Esquema ritmico de las lenguas acentualmente acompasadas (A) y sildbicamente acompasadas (B)

En A, podemos observar que la distancia marcada por las lineas entre las silabas
acentuadas es uniforme, de tal manera que cuatro silabas inacentuadas entre el pri-
mer y segundo acento se deben comprimir; mientras que dos inacentuadas entre el
segundo y tercer acento, deben ser mds largas. En B, vemos que la distancia entre
las silabas prominentes depende del nimero de dtonas que las separan: la longitud
de las lineas (que representa el tiempo hipotético de articulacién) estd definida en
funcién del nimero de no acentuadas que existen entre los intervalos.

El inglés, el aleman, el portugués, el drabe entre muchas otras han sido consi-
deradas como lenguas acentualmente acompasadas, mientras que lenguas como
el francés, el espafiol y el italiano son sildbicamente acompasadas. Esta tipologia
explicaria por qué en lenguas como el inglés, las silabas inacentuadas se compri-
men para mantener el ritmo equidistante entre silabas acentuadas, lo que trae
como consecuencia el fenémeno de reduccién vocilica (cambio de timbre del
segmento vocdlico en posicién inacentuada). Debido a que cuatro silabas dtonas
deben producirse en un menor tiempo, la calidad de las vocales se ve afectada.
De esta manera, los hablantes nativos del inglés pronuncian generalmente una
central relajada [o] en las silabas inacentuadas.

La reduccién vocilica es un fenémeno que puede observarse también en len-
guas consideradas como silabicamente acompasadas. En francés, las vocales en
posicién de silabas inacentuadas pueden presentar cualidades de la central rela-
jada (Delattre, 1965). Esto indica que la reduccién vocilica no es un fenémeno
motivado solamente por el ritmo, sino mds bien, por patrones acentuales: gene-

ralmente la reduccién vocilica ocurre en silabas inacentuadas.
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En los estudios actuales sobre la tipologia ritmica (Ramus, Nespor y Mehler,
1999) se ha intentado clasificar las lenguas a partir de las propiedades de divisiéon
silabica y la complejidad de la silaba. Las lenguas que habian sido clasificadas
como acentual o silibicamente acompasadas parecen diferir ritmicamente por
la complejidad de la estructura sildbica ademds de los intervalos entre las acen-
tuadas e inacentuadas. Por ejemplo, el ritmo de las lenguas como inglés, polaco
o alemdn puede estar determinado por el hecho de que cuentan con una mayor
proporcién de estructuras sildbicas complejas con respecto al ritmo del espafiol,
el francés o el italiano, lenguas donde predominan las estructuras simples.

Hoy en dia, se ha establecido que el tiempo que toma pronunciar una silaba
simple, como lo es la estructura CV, es mucho menor que una compleja, como
lo es CCCVCCC. De tal manera que la estructura sildbica que domina en una
lengua esta relacionada con su tipologia ritmica. Las lenguas que tienen mayori-
tariamente estructuras silibicas simples tienen patrones ritmicos diferentes de las
que cuentan con estructuras complejas. En suma, podemos decir que la tipologia
ritmica de las lenguas no depende solo de la alternancia de las silabas acentuadas
e inacentuadas, sino también de los cambios vocilicos que ocurren en las inacen-

tuadas, asi como de la complejidad sildbica que predomina en una lengua dada.
Variaciones temporales y tendencias generales en el habla

Nuestro oido es muy sensible a la variacién temporal con la que la cadena ha-
y p q

blada es producida. En particular, el oido discrimina facilmente la velocidad del

habla (speech rate), 1a cual se entiende como el numero de silabas o de palabras

producidas entre dos pausas. Uno de los ejemplos que muestran la sensibilidad

que tenemos a este tipo de fenémeno es la musica. En los siguientes ejemplos

podemos escuchar se muestra un extracto de la cancién Martinillo producida

con diferentes velocidades ((®) Pista 6):

%&2 f |
4 f 1 T i 1 1 T 1 - 3} i
o o o ‘[ ‘{ o o o Y

Mar ti ni llo Mar  ti ni llo Don  d(ejes  |tas?

Figura 7.11. Compds y melodia de la cancién Martinillo
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Lo que distingue cada uno de estos ejemplos sonoros es esencialmente la du-
racién atribuida por el compids de la melodia (ritmo musical) y la velocidad con
la que se producen: aun cuando percibimos que los tres casos tienen “velocida-
des” diferentes (de mds lento a mds ripido), los valores de las notas se ajustan al
compds de la cancién. El ritmo (dos tiempos por compds) se conserva indepen-
dientemente de la velocidad. Al cantar esta cancién, la dltima silaba -zas se alarga
al doble en relacién con las demds para mantener dicho compis.

Los ejemplos ilustrados anteriormente fueron producidos respetando el ritmo
asociado a la melodia en cada uno de los fragmentos pero con velocidades dife-
rentes. Algo similar sucede con la voz humana, los hablantes podemos acelerar o
disminuir la velocidad con la que hablamos, pero tendemos a ajustarnos al ritmo
inherente de nuestra lengua.

Los hablantes podemos variar la velocidad del habla. El discurso oral con
estados emocionales, como la tristeza, tiene generalmente patrones temporales
mis lentos, mientras que con estados de enojo, felicidad o frustracién, el ritmo
se acelera.

Otros factores que entran en juego son las variables fisioldgicas. Generalmen-
te, la gente adulta habla con patrones temporales mds lentos que la gente joven.
La duracién también tiene que ver con caracteristicas individuales (el estilo de
habla de cada persona puede variar). Es lo que conocemos como personas que
“hablan muy rdpido”.

Finalmente, debemos mencionar otro fenémeno vinculado a la velocidad del
habla, las pausas. Estas no son mds que silencios (momento en que la fonacién
se detiene). Pueden ser realizadas por varios motivos (¢f. Vaissiere, 2011) y, entre

otras cosas, permiten:

* Que el hablante respire para continuar la produccién de la fonacién.
* Planear el discurso y reflexionar sobre qué se va a decir.
* Marcar fronteras sintdcticas para fines diversos (marcas de grupos sintécticos,

desambiguacion de la oracién, etc.).
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Otras funciones de los patrones temporales

En algunas lenguas, la duracién de los fenémenos fonéticos es un pardmetro
acustico que permite el contraste de significados. Dicho de otra manera, un seg-
mento puede ser mds corto o mas largo para distinguir dos palabras. Los ejem-
plos en las siguientes lenguas muestran los contrastes de varias palabras que
difieren por el alargamiento de los segmentos (en negritas). Dicho alargamiento

»

que tiene una funcién lingiistica se transcribe con el diacritico “”:

(10)
a. finés: kato [kato] ‘tratar’ vs. kaato [ka:to] ‘caer’, ‘volcarse’.
b. italiano: pani [pani] ‘vestimentas’vs. panni [pan:i] ‘panes’
c.alemdn: Stadt [[tat] ‘ciudad’vs. Staat [[ta:t] ‘Estado’
d. japonés: yuki [juki] ‘nieve’vs. yaki [ju:ki] ‘valor’

En casos como el espafiol, francés o el ruso, no hay pares minimos que se
distingan por un segmento corto o largo.

Los cambios en la duracién también estdn relacionados con la estructuracién
prosédica: las unidades prosédicas como grupos ritmicos o frases entonativas
tienen cerca de sus limites variaciones temporales, como el alargamiento en po-
sicién final (final lengthening). Este término se utiliza para indicar que la dltima
silaba que se encuentra al final de un enunciado articulado al que le sucede una
pausa es mds larga que las demds. Asi, cuando pronunciamos el enunciado Hoy
es lunes seguido de una pausa, la silaba «—nes» presenta una duracién mayor que
el resto. Los estudios actuales no han podido establecer si los oyentes son sen-
sibles a esta duracion que indica la agrupacién prosédica de los enunciados. No
obstante, en la sintesis del habla, la presencia de este pardmetro acistico es muy
importante para que el discurso generado por las computadoras se perciba de
forma mds natural. En los siguientes puntos, abordaremos con mis detalle los

fenémenos relacionados con la estructuracién prosédica.
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Fonologia del enunciado y estructuracion prosodica

Cuando escuchamos a los hablantes producir enunciados, los segmentos y las
palabras que los componen parecen estar agrupados, o propiamente hablando,
estructurados. Por estructuracién prosédica entendemos la agrupacion (o des-
agrupacién) de grupos prosédicos que se encuentran de forma jerarquizada en
la lengua (¢f” Selkirk 1984, Nespor y Vogel 1986). La estructuracién prosédica
también es conocida como fraseo fonolégico o fraseo prosédico. Las enumera-
ciones ilustran muy bien este fenémeno. Al emitir el enunciado Me gusta la maisi-
ca, el deporte, el cine y el teatro, se forman diferentes grupos prosédicos que pueden
ser ficilmente discriminados por el oido: [Me gusta la musica] [el deporte] [el
cine] [y el teatro].

En el lenguaje escrito, las comas indican, en general, los limites de los grupos
prosédicos que formamos cuando hablamos. Sin embargo, se debe notar que la au-
sencia de las comas no implica la ausencia de estructuracién prosédica, ni tampoco
es una regla que su presencia indique alguna agrupacién de este tipo. Por ejemplo,
en (11a) no se observa ninguna coma, sin embargo, dos grupos prosédicos se pue-

den formar entre dos oraciones coordinadas como se muestra en (11b).

(11)
a. A Juan le gusta el cine y a Maria le gusta el teatro

b. [A Juan le gusta el cine] [y a Maria le gusta el teatro]

En espafiol, se ha aceptado que existen diferentes grupos prosédicos que ocu-
pan un lugar distinto dentro de una jerarquia prosédica de acuerdo con la teoria
métrica (Selkirk, 1984). Dichos grupos son los siguientes: la silaba (definida en
el punto 1.5), la palabra prosédica, la frase intermedia y la frase entonativa. Los
hablantes identificamos perceptivamente estas unidades gracias a las melodias,
acentos y duraciones particulares que indican sus fronteras.

En los estudios del espaiiol, se ha considerado que para dar cuenta de la es-
tructuracién prosédica, y muy particularmente del estudio de la entonacién,
existe solamente un grupo prosédico que agrupa la informacién contenida en
los enunciados mediante rupturas melddicas: la frase entonativa (en la tradi-

cién hispdnica, grupo fénico o grupo entonativo). No obstante, recientemente
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se ha considerado que existen otros grupos més pequefios que se encuentran al
interior de la frase entonativa: la frase intermedia y la palabra prosédica (Nibert
2000, Prieto 2006, entre otros).

La palabra prosédica (pp) es entendida como el grupo prosédico que contiene
una palabra léxica (sustantivo, adjetivo, verbo, adverbio, etc.) mds todas las pala-
bras gramaticales (adjetivos posesivos, articulos definidos/indefinidos, preposi-
ciones, pronombres personales, etc.) que dependen de esta en su lado izquierdo.
Por ejemplo, en el enunciado Los amigos de mi hermano estin en la playa se pueden
observar cuatro P (las palabras 1éxicas estdn en negritas, mientras que las pala-
bras gramaticales que dependen de estas estin subrayadas): [Los amigos]pp [de
mi hermano]pp [estin]pp [en la playa]pp. A nivel acustico, las Pp se identifican
por el simple hecho de que en cada una de ellas se realiza un acento ténico (el
de la palabra léxica).

Los estudios actuales ain no han logrado explicar en qué medida los oyentes
identifican las rupturas melddicas de las PP cuando escuchan los enunciados. A
diferencia de las pp, las frases intermedias y entonativas parecen ser grupos pro-
sédicos cuyas fronteras que indican las rupturas melddicas son mds evidentes a
nivel perceptivo y acistico. Ademds, estos ultimos grupos prosédicos tienen fun-
ciones lingtisticas mds claras en la lengua. Por esta misma razén, daremos una
breve explicacién en los siguientes apartados, ademads de resaltar su importancia
en la ensefianza de una L2.

En el siguiente ejemplo, se muestra el enunciado Los amigos de mi hermano estdn
en la playa segmentado en los diferentes grupos prosédicos que pueden formarse
en el habla segin la teoria métrica. En la parte de arriba se encuentra el grupo
prosédico mayor que ocupa el lugar mds alto en la jerarquia (frase entonativa)
mientras que en la parte baja se enlistan los grupos prosédicos que ocupan lugares

inferiores en tal jerarquia (frases intermedias, palabras prosédicas y silabas).

Frases: Los amigos de mi hermano estin en la playa
Frases entonativas  [Los amigos de mi hermano estin en la playa]

Frases intermedias  [Los amigos de mi hermano] [estdn en la playa]

Grupos

i q Palabras [Los amigos] [de mi hermano] [estdn] [en la playa]
prosodicos prosédicas
Silabas [los] [a] [miyos] [de] [mjer] [ma] [no] [es] [tan]

[en] [la] [pla] [ja]
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Las frases entonalivas o grupos fonicos

La unidad prosédica mas conocida y aceptada en la literatura que da cuenta de
la estructuracién prosédica en espaiiol es la frase entonativa (FE) o grupo fénico.
Para delimitar la frontera de estas unidades, utilizaremos el diacritico “%”, y para
representar el movimiento final con el cual se realiza utilizaremos los simbolos
convenidos anteriormente: L y H.

Las FE son las unidades prosédicas mayores que pueden agrupar una o mas
palabras u oraciones. Son grupos cuyo limite derecho se realiza con una fle-
xién melddica de gran importancia que puede tener los siguientes movimientos:
ascendente (o anticadencia), descendente (o cadencia), tono sostenido (o sus-
pension) y circunflejo (ascendente-descendente). Ademds del movimiento me-
lédico, es comin que dichos grupos prosédicos se realicen con un gran alar-
gamiento temporal en la(s) silaba(s) final(es). Por ultimo, las FE tienden a ser
seguidas por una pausa (aunque esto no es necesariamente una regla). Todas
estas caracteristicas acusticas hacen que las rupturas melddicas de las FE sean
ficilmente perceptibles por los oyentes.

Existen otras maneras de definir las FE. En los estudios tradicionales del es-
pafiol, las FE se definen muy seguido a partir de criterios semdnticos: las FE agru-
pan unidades del discurso hablado que tienen un sentido propio y una melodia
caracteristica al final. Al respecto, Canellada y Madsen (1987) mencionan que
las FE (grupos fénicos en su obra) se caracterizan por ser unidades de sentido
en el discurso que son separadas por pausas. Por ejemplo: el enunciado en (12a)
puede realizarse con dos FE como se muestra en (12b). Fonéticamente, ambos
grupos estan separados por pausas, como se ilustra en la figura 7.12., ademas de

una flexién tonal final de gran amplitud al final de cada FE:

(12)
a. Cuando tengas un poco de tiempo, ven a verme a la oficina.

b. [Cuando tengas un poco de tiempo]rE [ven a verme a la oficina]FE
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Figura 7.12. Agrupacién de la informacién en dos FE (%) con los movimientos ascendente (H) y descendente
(L) en espafiol mexicano

En la figura 7.12.,1a parte final de la primera FE tiene un movimiento mel6-
dico ascendente H%, mientras que la segunda tiene uno descendente L%. Tanto
H% como L% transmiten dos significados al enunciado: el ascenso en la pri-
mera marca la continuacién del discurso (ascenso de continuacién); mientras
que el descenso de la segunda marca el término del enunciado (descenso de la
conclusién de una afirmacién). La pausa en el discurso oral, que en la figura se
encuentra entre las palabras ziempo y ven, delimita la frontera de la primera FE,
mientras que el silencio que sigue después de la dltima palabra de la oracién
(oficina) delimita la frontera de la segunda FE.

Otros enfoques, emplean otro tipo de criterios para definir las FE. En la teoria
de la fonologia métrica de Selkirk (1984), se propone que las FE sean definidas a
partir de informaciones sinticticas, y no puramente semdnticas. En este manual,
se retoma esta definicidn, ya que creemos que la informacién sintctica es un
buen punto de partida para ensefar la prosodia de una L2. Este enfoque propo-
ne una regla que establece que toda oracién sintictica es, generalmente, agrupa-
da prosédicamente en una FE. Por ejemplo, el enunciado en (12) contiene dos
oraciones sinticticas diferentes: cuando tengas un poco de tiempo (oracién subordi-
nada adverbial) y ven a verme a la oficina (oracién principal), cada una las cuales
serd producida en una rE diferente. Otros ejemplos se muestran a continuacién.
* Oraciones simples que son agrupadas en una sola FE:

(13)

a. Oracién: Juan fue al cine.
b. FE : [ Juan fue al cine]FE

(14)

a. Oracién: El pédjaro azul vol6 repentinamente.

b. rE: [El pdjaro azul volé repentinamente]rE
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* Oraciones coordinadas (15) o yuxtapuestas (16) que son agrupadas cada una
de ellas en diferentes FE:
(15)
a. Oracién: Juan fue al cine y Maria al mercado.
b. FE: [ Juan fue al cine]rE [y Maria al mercado]rE.
(16)
a. Oracién: Mi tio tenia una casa, la vendid, se arrepintié mucho.

b. FE: [Mi tio tenia una casa]FE [la vendié]FE [se arrepintié mucho]rFe

Se ha descubierto también que si a la oracién principal se le anaden adverbios
u oraciones circunstanciales (elementos adjuntos a la oracién principal), cada
uno de estos grupos sinticticos se producen en diferentes FE, las cuales tendrdn
movimientos melédicos finales diferentes (Astruc, 2005). En (17a) ilustramos la
oracién Pedro fue al cine, a la cual, se le agrega el circunstancial esta marniana en

diferentes posiciones en (17b-d).

(17)
a. Pedro fue al cine.
b. Esta mafiana, Pedro fue al cine.
c. Pedro fue al cine esta mafana.

d. Pedro, esta mafiana, fue al cine.

El lector debe notar que el circunstancial esta mariana puede agregarse a la
oracién sin que el sentido de fie al cine cambie. En cambio, dicho circunstancial
serd producido como una FE independiente como se muestra en (18) marcando

diferentes rupturas melédicas en el enunciado:

(18)

a. [Pedro fue al cine]rE

b. [Esta mafiana]re [Pedro fue al cine]rE
c. [Pedro fue al cine]FE [esta mafiana]FE.

d. [Pedro]FE [esta mafiana]|FE [fue al cine]FE.
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Estos complementos oracionales tienen realizaciones prosédicas particulares.
Generalmente terminan con un contorno ascendente en posiciones no finales,
como en la figura 7.13.a y b, y con un contorno descendente como en la figura

7.13.c en posicion final.
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Figura 7.13. Contornos melédicos asociados a tres FE correspondientes al circunstancial esta mariana
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Otras estructuras sinticticas que pueden funcionar como adjuntos a la ora-

cién que producen diferentes FE son las siguientes:

* Adverbios de tiempo (hoy, a las cinco de la tarde, en la mafiana...)
[Esta mafiana]FE [fuimos al campo]FE

* Adverbios de lugar (sobre la mesa, en el parque, hacia el mar...):
[Sobre la mesa]FE [estd un libro]FE

* Adverbios modales (seguramente, probablemente, sin duda alguna...):
[El profesor] FE [seguramente]FE [conoce la respuesta]FE

* Redoblamiento del complemento de objeto directo:

[El regalo]rE[lo compré ayer|FE

En suma, las FE son los grupos prosédicos que dan cuenta de la jerarquia pro-
sédica mds alta en la prosodia del espafiol. Las FE se realizan fonéticamente con
un movimiento meldédico final sumamente amplio acompafniado de un alarga-
miento en la Gltima silaba en la cual se realiza dicho movimiento tonal. Ademas,
la presencia de una pausa es posible, aunque esto no sea una regla sistematica.
Las rE se definen aqui esencialmente a partir de informaciones sintécticas: toda
frontera derecha de oracién sintictica es agrupada en una FE. Los movimientos
melédicos finales de las FE contribuyen con la transmisién de ciertos signifi-
cados lingtisticos como la modalidad del enunciado (afirmacién vs. pregunta,
conclusién vs. continuacion, etc.) y la estructuraciéon de la informacién (foco
informativo vs. foco contrastivo). Estas funciones serdn explicadas con mayor
detalle mds tarde. Antes, debemos abordar las caracteristicas principales de otro

tipo de agrupacién prosédica inferior: las frases intermedias.
La agrupacion en frases intermedias

La frase intermedia (F1) o frase acentual (accentual phrase) se realiza con un grado
de ruptura prosédica menor al que se puede observar al final de una Fe (Hualde,
2002). A partir de los trabajos de Nibert (2000) y Hualde (2002), se ha aceptado
que en espafol, los hablantes producen rupturas melédicas discretas pero que

se logran grupos prosédicos mds pequefios al interior de las FE. Dichas rupturas
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melédicas deben contar con la fuerza necesaria para que el oyente logre identifi-
car los grupos prosédicos, pero sin que sean de la misma fuerza que las rupturas
de una FE.

Los movimientos melédicos que ocurren al final de la dltima silaba que deli-
mita la FI también pueden estar acompafiados de un alargamiento de la Gltima
silaba, pero este es de menor importancia que el que se observa en una r1. A
diferencia de las FE, las FI no son precedidas por una pausa.

Las F1 normalmente marcan una ruptura prosédica entre ciertas unidades
sintdcticas que se encuentran al interior de la oracién. Autores como Feldhausen
(2011) han analizado que el sujeto y el predicado de las oraciones se producen
en pequefios grupos prosédicos al interior de la oracién. Por ejemplo, en (19), los
hablantes tienden a realizar un movimiento ascendente al final del sujeto oracio-

nal marcando una ruptura melddica al interior de la oracion.

(19) [El pajaro azul]F1 vol6 repentinamente

Una de las funciones de las F1 es clarificar el sentido de las oraciones cuando
existe ambigiiedad sintictica. Por ejemplo, los enunciados en (20) tienen dos
interpretaciones que sefialamos en seguida (tomados de Hualde (2002) y de
Nibert (2000)):

(20)
a. Oracién: La vieja lanza la amenaza.
Interpretacion 1: La vieja es el sujeto, y lanza la amenaza el predicado.
Interpretacion 2: La vieja lanza es el sujeto, la amenaza el predicado.
b. Oracién: Compré margaritas y rosas amarillas.
Interpretacion 1: Tanto las margaritas y las rosas son de color amarillas.
Interpretacion 2: Amarillas es atributo solo del sustantivo rosas, mientras

que 7margaritas no tiene ningtn adjetivo calificativo asociado.

En (21), 1a posicién de las fronteras de las F1 permiten al interlocutor asociar

una interpretacién a un perfil melédico particular:
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(1)
a. Enunciado: La vieja lanza la amenaza.
Interpretacién 1: [La vieja]r1 lanza la amenaza () Pista 7)
Interpretacién 2: [La vieja lanza]r1 la amenaza (@ Pista 8)
b. Enunciado: Compré margaritas y rosas amarillas
Interpretacion 1: [Compré]r1 margaritas y rosas amarillas () Pista 9)

Interpretacién 2: [Compré margaritas]F1 y rosas amarillas () Pista 10)

Esta unidad prosédica también puede observarse en lenguas como el inglés.
Los enunciados en (22) y (23) confirman que un movimiento melédico particu-

lar en ciertas partes del enunciado puede interpretarse de dos maneras diferentes:

(22)
a. in. [French]r1 bread and cheese (® Pista 11)
‘Pan y queso franceses’
b. in. [French bread]r1 and cheese (® Pista 12)

‘Pan francés y queso’
yq

a. in. [Sally saw]r1 the man with the binoculars (® Pista 13)
‘Sally vio al hombre con los binoculares (el hombre tenia los binoculares)’
b. in. [Sally saw the man]r1 with the binoculars (® Pista 14)

‘Sally vio al hombre con los binoculares (Sally tenia los binoculares)’

Lo mas importante que debe retener el profesor de L2 sobre las F1 es que estas
forman pequefias rupturas melédicas que gestan grupos prosédicos al interior
de las oraciones (fraseo) y que, en algunos casos, pueden transmitir significados
diferentes segtin su posicién en el enunciado. Todo este proceso puede ser apren-
dido por el estudiante de L2 para comunicarse de manera mas eficaz, consciente

del fraseo fonolégico de la lengua que adquiere.

%
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La prosodia, la modalidad del enunciado y la estructura de
la informacion

Todo enunciado que forma parte del habla natural en una lengua tiene un perfil
melédico que estd compuesto de la sucesion de movimientos melédicos. Dentro
de esta sucesién de movimientos, existe una parte que es la mas importante y que
es conocida como contorno nuclear o tonema. El contorno nuclear se compone
de (i) los movimientos mel6dicos del ultimo acento ténico de la oracién y (ii) del
movimiento melédico final de la FE. Los movimientos que ocurren en esta zona
del enunciado son los que transmiten contrastes de significado. Dicho en otras
palabras, un cambio melddico en el contorno nuclear puede cambiar el sentido
del enunciado. De ahi su importancia en la ensefianza de L2. En esta seccién,
abordaremos esencialmente dos conceptos que se relacionan con la funciones de
la configuracién tonal de los enunciados: la modalidad y la estructuracién de la

informacién.
L.a modalidad

En los estudios tradicionales, se propone que los contornos nucleares estin de-
terminados por el tipo de oracién/modalidad del enunciado: la declarativa y la
interrogativa. Un cambio en el contorno nuclear implicaria cambiar la relacién
tipo de oracién/modalidad del enunciado. Es muy frecuente encontrar en la li-
teratura que una configuracién tonal con un movimiento descendente (L%) estd
asociada a la modalidad declarativa, mientras que el contorno ascendente (H%)
estd asociado a la modalidad interrogativa. De esta manera, un cambio en la
configuracién tonal implica un cambio en la modalidad del enunciado porque
contrasta dos significados diferentes. Por ejemplo la modalidad de las oraciones
en (24) solo pueden distinguirse por los movimientos melédicos que los locuto-

res producen al final de los enunciados. Dichos movimientos estdn ejemplifica-

dos en la figura 7.14.:
(24)
a. Est4 lloviendo (asercién). () Pista 14):

b. ;Estd lloviendo? (pregunta)
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Figura 7.14. Movimientos melédicos L% y H% asociados a la modalidad asertiva e interrogativa en espafiol
mexicano de los ejemplos dados en (24)

Este enfoque ha cambiado en los dltimos afios. Hoy en dia se sabe que no
existe una relacién uno a uno entre un contorno nuclear particular y un tipo
de oracién/modalidad del enunciado. En efecto, los movimientos descendentes
pueden estar asociados a la modalidad interrogativa, mientras que los ascenden-
tes a la declarativa, como lo podemos ver en los siguientes casos. Las oraciones
en (25) tienen la misma modalidad que en las oraciones en (24). No obstante,
como se ilustra en la figura 7.15,los movimientos melédicos finales son inversos:
la asercién se produce con un movimiento final ascendente, mientras que la in-

terrogaciéon con un movimiento final descendente.

(25)
a. Esti lloviendo... () Pista 15):
b. ;Esta lloviendo?
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Figura 7.15. Movimientos melédicos H% y L% producidos en las modalidades asertiva e interrogativa en
espafiol mexicano de los ejemplos dados en (25)

De hecho, decir que la modalidad interrogativa es siempre realizada como
un contorno melddico ascendente no es totalmente verdadero. Por un lado, en
espafiol mexicano, una pregunta absoluta (cuya respuesta es si/no, del tipo ;Eres
casado?) casi siempre se realiza con un ascenso. En cambio, una pregunta prono-
minal (oraciones que contienen una palabra interrogativa del tipo ;Qué comes?)
se realiza casi siempre con un contorno descendente (¢ Sosa, 1999). En inglés,
es sabido que una pregunta del tipo Do you speak French? puede realizarse con
distintos contornos: a veces ascendente, pero también descendente. En otras len-
guas, como en italiano y griego, las preguntas totales neutrales son realizadas
preferentemente con contornos descendentes.

Algunos autores como Martin (2009) han propuesto que las variaciones en las
modalidades declarativas e interrogativas tienen efectos en la realizacién del con-
torno nuclear. A continuacién se muestran las diferentes variaciones que pueden
tener la modalidad declarativa e interrogativa. Al escuchar los ejemplos, notaremos

que la entonacién en cada uno de los enunciados transmite diferentes significados.
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Asercién:  Juan va al cine y td vas al teatro. () Pista 16) |
Orden: Juan va al cine y td vas al teatro. (@) Pista 17) ¢ Declarativa
Evidencia: Juan va al cine y td vas al teatro. () Pista 18)

Pregunta:  :Va al cine Juan? (® Pista 19) ]
Sorpresa:  ¢Vaal cine Juan? (® Pista 20) Interrogativa
Duda: ¢Va al cine Juan? (® Pista 21) B

Cada modalidad tiene, en principio, un patrén meldédico que las hace dife-
rentes. En el estado actual de las investigaciones, se puede hablar de tendencias
generales entre tipo de modalidad y configuracién tonal, pero esto no significa
que sean tan precisas. Por eso mismo, preferimos no abundar mas sobre la forma
de los contornos melddicos nucleares relacionados con el orden, la evidencia, las
preguntas de sorpresa y de duda. No obstante, sobre la modalidad asertiva e inte-
rrogativa neutral existen consensos sobre el tipo de movimientos melédicos que
realizan los hablantes, al menos en espaiiol. Esto lo resumiremos brevemente a

continuacion.

Las aserciones generalmente terminan con un contorno melédico descendente
el cual comienza desde la dltima silaba ténica. Asi por ejemplo, el enunciado Eres
mexicano estd compuesto de dos palabras léxicas que pueden ser producidas con
dos acentos tonicos: e- en eres y —ca- en mexicano. Sin embargo, en las afirmaciones
neutras solo los acentos en posicién no final (o en posicién prenuclear) son reali-
zados con una modulacién melddica (alto o ascendente), mientras que el ltimo
acento de la tltima palabra Iéxica es realizado con un tono bajo o descendente.

Las preguntas absolutas terminan con un contorno melédico ascendente. El
ascenso de las interrogaciones comienza generalmente a partir de la tltima silaba
del enunciado. Al igual que en las aserciones, los acentos prenucleares pueden
presentar variaciones melddicas. Los perfiles melddicos (acentos prosédicos pre-
nucleares y configuracién nuclear) se ilustran en las siguientes figuras. En la
figura 7.16.a, el dltimo acento léxico es realizado como descendente y en 7.16b
como bajo. La diferencia entre ambos perfiles melédicos es esencialmente el
contorno final: descendente para las afirmaciones (1.%) y ascendente para las

preguntas absolutas (H%).
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Figura 7.16. Perfiles melédicos asociados a la asercion e interrogacion total en espafiol mexicano

El caso de las preguntas pronominales —las cuales comienzan con una ex-
presion interrogativa del tipo ¢quién? ;dénde? spor qué? ;como?—, a diferencia
de las interrogativas totales, presentan generalmente un contorno descendente.
Esto se debe a que la palabra interrogativa indica la modalidad del enunciado
y el contorno ascendente se neutraliza. De hecho, el perfil melédico de las pre-
guntas pronominales es muy similar al de las aserciones: solo los acentos prenu-
cleares se realizan con una cima melédica, mientras que el Gltimo acento léxico
generalmente se realiza con un tono bajo. A pesar de que en la mayor parte de los
casos los hablantes realizan contornos descendentes en este tipo de enunciados,
es posible encontrar preguntas pronominales con contornos ascendentes. Quilis
(1989) y Sosa (2003) explican que en la variante del espafiol mexicano, el ascenso
en las preguntas pronominales hace que sean “mds corteses”. Ambos contornos

melddicos se ilustran en la figura 7.17.

159




PROSODIA

250

200,

150] .,

e, .

100 ..

Pitch (Hz)

LH H L L L%

kon ke a 'mi go 'fuis tal 'si ne

:Con qué amigo fuiste al cine?

250

200 .

*tea, .
e,

1501  * e .

e,

100 o

50

Pitch (Hz)

kon ke a 'mi go 'fuis tal si ne

:Con qué amigo fuiste al cine?

Figura 7.17. Dos perfiles melédicos asociados a una interrogacién pronominal en espafiol mexicano.

La estructura informativa y la prosodia

Menciondbamos que en la modalidad asertiva, los acentos melédicos prenuclea-
res son generalmente realizados como un acento melédico alto H salvo el dltimo,
al igual que en la modalidad interrogativa (de la Mota, Martin-Butraguefio y
Prieto, 2010; Sosa, 1999, entre otros). Sin embargo, en las modalidades asertivas,
el dltimo acento 1éxico puede ser realizado con un movimiento tonal ascendente.
Tal es el caso de las palabras ailo y bails en la secuencia declarativa Digo bailo/
bails. En estas secuencias, las tltimas silabas con acento léxico pueden ser pro-
ducidas con un movimiento alto de la F (sefialados con el diacritico H) como se

muestra en la siguiente figura (® Pista 22):
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Figura 7.18. Acentos melédicos en espaifiol realizados como altos (H) sobre las palabras bailo y bailé

La diferencia de acentuar la tltima palabra con un movimiento tonal es moti-
vado por el contexto discursivo y comunicativo: el hablante produce con énfasis
las palabras dailo y baild con el fin de clarificar que son estas las palabras que
ha pronunciado. Este es un ejemplo de la relacién entre prosodia y estructura
informativa.

Tlustremos un segundo caso la importancia de la manera en que son realiza-
dos los acentos ténicos. Consideremos la realizacién de la palabra verde en los

contextos dados en (26):

(26)
a.— ¢Qué color te gusta?
— Me gusta el verde. (®) Pista23)

b.— :Dijiste que te gusta el blanco?
— No, el verde. (®) Pista 24)

La palabra verde tiene un acento léxico que, como el lector puede constatar, es
percibido con un acento ténico en particular. Al escuchar los ejemplos, es posible
percatarse de que el acento sobre la silaba ver- no es realizado de la misma ma-
nera en ambos ejemplos: en (26a), la silaba ver- no tiene ninguna prominencia
frente al resto de las dem4s; no obstante, la misma silaba si la tiene en (26b). Un
andlisis acustico nos permite ver que, en efecto, en el caso (26a), la silaba ver- no

tiene ninguna relevancia tonal, mientras que en (26b), percibimos un movimien-
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to dindmico ascendente que hace que la silaba sea prominente. Este hecho lo
representamos con L y LH respectivamente. La siguiente figura muestra dos
acentos melddicos que son percibidos de manera diferente, y que ademds, tienen

caracteristicas melddicas distintas:

2001

(a)
150 e ud ..
= wf T
= -4
= o L
(=
me gus ta el ber de
Me gusta el verde
(b) 200
1501 .
T 100f "uee
g "
= 601 :
~ LH
no el ber de
No. ElL verde

Figura 7.19. Acentos melddicos en espafiol de México realizados como bajo (L) en (a) y como ascendente

(LH) en (b)

Nuevamente, la pregunta que cabe hacerse es, squé explica que el acento 1é-
xico del sustantivo wverde sea realizado prosédicamente como L y LH en estos
dos casos? Este ejemplo refleja dos modalidades declarativas. La tnica diferen-
cia entre ambas secuencias es que se transmiten efectos semdnticos diferentes.
En (26a), la respuesta (e/ verde) es considerada, por el emisor del enunciado,
como desconocida para su interlocutor que le hace la pregunta. En (26b), la
respuesta (¢/ verde), no es considerada como desconocida para el interlocutor, el
emisor entonces considera que debe confirmar o aclarar la respuesta que, impli-
citamente, ya se ha mencionado anteriormente. La respuesta dada en el primer
caso se conoce como una aserciéon producida en foco amplio o foco informativo,
mientras que en el segundo caso es una asercién en foco contrastivo (Zubizarreta,

1998; Bosque y Gutiérrez-Rexach 2011; entre otros). Estos diferentes contextos
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discursivos parecen ser las razones que motivan la aparicién de dos acentos me-
lédicos diferentes: L y LH.

Los acentos ténicos parecen ser realizados de formas particulares y tener una
distribucién en la lengua. Los acentos melddicos tienen una forma particular en
relacién con su posicién del enunciado y los significados que los locutores que-
remos transmitir. Los enunciados se organizan en el discurso de distintas formas
y también las palabras al interior de ellos. Para ilustrar este caso, imaginemos los

siguientes didlogos en (27) y (28):

27)
a. —:Qué pasé?
b.— El libro de los animales prehistricos desaparecié. () Pista 25)

(28)
a. —;Qué pas6?
b. — Desaparecid el libro de los animales prehistéricos. (@ Pista 26)

El lector puede observar que las respuestas en (27b) y (28b) tienen algo en
comun: la informacién que transmiten es nueva para el interlocutor que hace la
pregunta ; Qué pasé? No obstante, ambas respuestas son diferentes en tres planos.
En el plano sintéctico, el orden en (27b) es sujeto + verbo, mientras que (28b) es
verbo + sujeto. En el plano semdntico y discursivo, el orden sujeto + verbo pone
en relieve el sujeto (¢/ /ibro de...), mientras que el orden verbo + sujeto pone de
relieve la accion (desaparecic). Finalmente, en el plano prosédico, los acentos me-
l6dicos no son realizados en los mismos lugares. Este tltimo punto es el que nos
interesa discutir.

Las respuestas en (27b) y (28b) contienen cuatro palabras con acento léxico
y son potencialmente candidatas a recibir un acento melédico. Dichas silabas

candidatas se resaltan en negritas en (29):
(29) libro, animales, prehistéricos y desapareci6.

A este respecto, recordemos que no todos los acentos léxicos son realizados

prosédicamente. Si una cima tonal es realizada en las cuatro silabas portadoras
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de un acento léxico, entonces podremos hablar de la realizacién de cuatro silabas
prominentes. Como hemos dicho, el pardmetro actstico que da cuenta si un
acento melédico es realizado en estas palabras es una prominencia marcada por
un cambio de F, (Sosa, 1999). El lector notard que, en el primer caso, las tres
primeras palabras tienen, efectivamente, un acento que las hace mas prominen-
tes que el resto que les precede. La silaba portadora del acento léxico de la Gltima
palabra estd, sin embargo, carente de prominencia tonal. Esto lo indicamos con

el diacritico LH y L en la siguiente figura:
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Figura 7.20. Acentos melddicos realizados como ascendentes LH y bajos (L) en espafiol de México

¢Qué podemos decir con respecto al acento melédico marcado como L en
la palabra final desaparecié? ¢Acaso no deberia tener una prominencia tonal
como los tres acentos melddicos anteriores? En efecto, son varias las razones
por las que podemos explicar que la palabra desaparecié no tenga ninguna cima
tonal. La primera de ellas es su posicién: esta palabra se encuentra al final del
enunciado afirmativo. La segunda de ellas es la configuracién melddica que debe
estructurarse al final del enunciado para transmitir el efecto que el locutor quiere
expresar: en este caso, se trata de una informacién completamente desconocida
para el interlocutor. No obstante, si analizamos la segunda secuencia, observa-
mos que esta vez desaparecid tiene una prominencia tonal, mientras que animales

prehistéricos no muestran ningun relieve, como se observa a continuacién:
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Figura 7.21.Acentos melddicos realizados como ascendentes LH y bajos (L) en espafiol de México
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Asi, toda palabra puede realizarse con un acento ténico. La realizacién de este
acento tonico no es percibida ni tiene las mismas propiedades acusticas en todos
los contextos. Los acentos ténicos de las palabras pueden ser realizados prosé-
dicamente de manera distinta en todas las lenguas. El lector debe recordar que
un acento ténico depende siempre del contexto comunicativo y de su posicién

en el enunciado.
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a adquisicion de fenomenos
prosodicos en L.2: revision
teorica y didactica

La adquisicion de la prosodia de una 1.2

En el capitulo anterior mencionamos que la prosodia es el estudio de los pari-
metros tonales, acentuales y temporales de una lengua. Los elementos prosédi-
cos forman parte del sistema fonoldgico del hablante: estos pueden distinguir
y producir cambios de significado en el enunciado. Sin embargo, cada lengua
cuenta con patrones entonativos y acentuales particulares que la hace diferente
de las demais. Por ejemplo, la acentuacién 1éxica puede distinguir el significado
de las palabras como en espafiol, italiano, inglés, pero no en francés, checo, u
otras. Cada lengua puede expresarse con patrones melddicos diferentes, a pesar
de que las estructuras sinticticas y sus significados semdanticos sean similares.

En este sentido, en el plano prosédico, una lengua se diferencia de otra porque
algunos elementos prosédicos presentes en la primera estin ausentes en la se-
gunda, o porque los elementos prosédicos en ambas pueden tener la misma fun-
cién (tiene reglas fonoldégicas similares) pero son realizados de manera distinta
(tienen realizaciones fonéticas diferentes). Los alumnos de una L2 se pueden
encontrar en cualquiera de estos escenarios que pueden representar una facilidad
o dificultad al momento de hablar en una L2.

Los estudios en adquisicién de la prosodia de una L2, a diferencia de los es-
tudios en fonética y fonologia, son mucho mds recientes (¢f. Cortés, 2002a). En
todo caso, a partir de los anos 60, con los avances tecnolégicos, estos estudios
se han desarrollado velozmente, aportando nuevas explicaciones sobre cémo los
hablantes adultos adquieren la prosodia de una L2. Por esta misma razén, las
hipétesis al respecto deben tomarse con mucha mayor cautela, dado que los co-
nocimientos que tenemos sobre el campo son aun limitados. A continuacién,
resumiremos algunos estudios que muestran evidencias empiricas sobre la ad-

quisicién de la prosodia de una L2.
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Sobre los patrones acentuales en 1.2

Los estudios sobre la adquisicién de patrones acentuales han sido de los mas
numerosos. Incluso, se han intentado formalizar a través de modelos como los
de la marcacién de Eckman (¢f § III. 3), a través de enfoques generativistas
(Archibald 1993, 1998) y perceptivos (Dupoux, Sebastidn-Gallés, Navarrete y
Peperkamp, 2008).

Sobre la teoria de la marcacién, al igual que en los estudios sobre adquisicién
de sonidos, algunas investigaciones como las de Rasier y Hiligsman (2007) han
probado que los hablantes de lenguas de acento fijo tienen mayores dificultades
de adquirir los patrones acentuales de una lengua con acento libre; y viceversa.
En efecto, estos autores han demostrado que los hablantes del francés tienen
mis dificultad de adquirir el acento contrastivo del holandés L.2 que los hablan-
tes del holandés tienen para aprender el acento demarcativo en francés L2.

Desde el punto de vista generativista, los trabajos de Archibald (1993, 1998)
han demostrado en qué medida la adquisicion de los pardmetros de acentuacién
estd vinculada a la edad del aprendiente, el tiempo de exposicién de la L2, 1a per-
cepcién auditiva de la silaba acentuada constrefiida por la L1 y las particularida-
des prosédicas que deben dominarse de la L2. Archibald ha basado sus estudios
en la adquisicién del acento en inglés por estudiantes de diversas nacionalidades,
concluyendo que durante la construccién de la interlengua de la L2 estin en jue-
go la transferencia de las reglas de la L1, la adquisicién de los nuevos parimetros
de la lengua meta y las reglas constrefiidas por la gramdtica universal.

Otros autores como Dupoux e a/. (2008) han concluido que la percepcién de
la silaba acentuada estd limitada por los patrones de acentuacién de la L1. En
sus estudios, estos autores apuntan cémo los hablantes nativos de francés, polaco,
finés, espafiol y hingaro perciben la silaba acentuada. Su objetivo era probar que
los hablantes cuya L1 se caracteriza por ser una lengua con acento demarcativo
—en este caso el francés— presentan mayores dificultades que los hablantes del
finés, hingaro, polaco y espafiol, cuya L1 se caracterizan por tener un acento pre-
decible en la palabra. Los autores concluyen que los francoparlantes presentan
una fuerte sordera lexical al intentar identificar silabas acentuadas y su respectiva
posicién frente a los hablantes de otras lenguas. Estos estudios confirman que

existe también una sordera fonolégica prosédica impuesta por la L1 (¢f § IV. 2).
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Sobre los patrones entonativos en 1.2

“La entonacién es uno de los elementos mas dificiles de adquirir en la L.2”, men-
cionaban Léon y Martin (1971:38); y al parecer, es uno de los elementos pros6-
dicos enla L2 que requiere de mucho tiempo de aprendizaje. Los estudios al res-
pecto son mucho mds recientes que los que se tienen en la adquisicién de otros
aspectos prosédicos. La mayoria de estos estudios se han enfocado en describir la
entonacién de la interlengua de las producciones orales de estudiantes de inglés
como L2,y en menor medida, de otras lenguas. Gracias a esto, se ha probado que
existen muchos patrones comunes en la produccion de movimientos melédicos
de los hablantes de L2: tienden a ser mds amplios y suelen superar en nimero a
los contornos descendentes. En efecto, Chen y Fon (2008) han mostrado que los
hablantes del chino mandarin, al hablar inglés L2, pueden indicar las palabras
acentuadas e inacentuadas en el enunciado, pero con perfiles melédicos diferen-
tes a los que se observan en la L1: los valores del tono en las silabas ténicas son
superiores que los que producen los hablantes nativos de inglés. Algo similar fue
encontrado por Cortés (2004). Este autor resalta el tipo de curvas entonativas
que, de acuerdo con su estudio, resultan mas complicadas para los sinohablantes
que hablan espaiiol como L2: enunciados exclamativos e interrogativos seguidos
de los declarativos. Sus resultados muestran que los contornos entonativos de
los sinohablantes se realizan con mucha mayor altura tonal, como lo harfan en
su L1. Otros estudios mds recientes como los de Santiago y Delais-Roussarie
(2015) han encontrado efectos similares: los hispanohablantes mexicanos mar-
can la modalidad interrogativa del francés L2 con contornos melédicos mds al-
tos que los observados en la L1. En algunos casos, el empleo frecuente de alturas
tonales mds amplias puede ser atribuibles a la L.1. En otros casos, estas pueden
estar relacionadas con el proceso de adquisicién propio de la L2, como el efecto
de algunos universales prosédicos. Por ejemplo, estos autores observaron que los
estudiantes tienden emplear los contornos ascendentes al final de las preguntas
pronominales en francés L.2. Sin embargo, en su L1 asi como en la produccién
de los hablantes nativos del francés, los contornos descendentes son los mds
comunes en este tipo de preguntas. Esto podria demostrar que en las etapas
tempranas de la adquisicién de la entonacién de una L2, la interlengua podria

estar mds bien afectada por los universales prosédicos (Gussenhoven, 2004) y en
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menor grado por una transferencia de la L1. Dichos universales establecen que
los movimientos melddicos ascendentes son asociados a la modalidad interroga-
tiva en casi todas las lenguas.

Otros estudios han intentado explicar la relacién entre la adquisicién, los
movimientos melddicos asociados a los acentos nucleares y los significados que
aportan al enunciado. Autores como Ramirez Verdugo (2005) han estudiado las
producciones orales de estudiantes hispanohablantes de inglés L2. De acuerdo
con estos autores, los estudiantes no distinguen los patrones entonativos asocia-
dos a las preguntas conocidas como zag questions (del tipo He’s american. Isn’t he?)
cuya funcién es confirmar el contenido de la pregunta o solicitar la respuesta del
interlocutor. En inglés, una tag question confirmativa se realiza con un contorno
ascendente-descendente (mising—ﬁzlling contour), mientras que una fag question
que solicita un si o no como respuesta se realiza con un contorno ascendente.
Los estudiantes hispanohablantes, emplean sistemdticamente el contorno as-
cendente para ambos tipos de preguntas. Al analizar estos errores prosédicos, los
autores concluyen que los hispanohablantes tienden a generalizar ciertas elec-
ciones prosddicas a contextos en los que requeririan diferentes realizaciones en
la L2. Algo similar observaron Ramirez Verdugo y Romero (2005), al constatar
que los hispanohablantes emplean sistematicamente el contorno descendente
para expresar duda en inglés como L2, en lugar de emplear el contorno descen-
dente-ascendente que se emplea en esta lengua.

Podriamos resumir que, en materia de entonacién, lo que caracteriza el habla

de los estudiantes en la mayor parte de estudios de adquisicién de la prosodia de

L2 son (¢f Mennen, 2007):

* movimientos melédicos mas amplios y en mayor nimero.

* problemas de acentuacién (silabas que deberian ser inacentuadas, tienen una
prominencia).

* sobregeneralizacién de contornos ascendentes finales al producir oraciones
interrogativas.

* errores en la elecciéon de la forma del contorno nuclear y el significado que

transmite.
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Estas evidencias pueden mostrar que la comunicacién oral en L2 se vuelve
mis dificil cuando el contenido de un enunciado no es indicado apropiadamente
mediante los patrones meldédicos que le corresponden. La modalidad del enun-
ciado puede ser mal interpretada si en lugar de un contorno descendente se
realiza uno ascendente.

Hoy en dia, los estudios tratan de hacer una diferencia entre la influencia
fonolégica y fonética en materia de entonacién en L2. Mennen (2007) propone
que la influencia de la L1 a nivel fonético se puede ejemplificar cuando los estu-
diantes realizan una subida del tono para indicar la modalidad interrogativa en
su propia lengua, pero esta subida tiene una forma distinta de la que se observa-
ria normalmente (mas/menos gradual, en menor tiempo, alineada con la silaba
ténica, preténica, etcétera). Dichas dificultades al realizar los tonos apropiados
no cambian el sentido de lo que se expresa. Por el contrario, la influencia fonols-
gica puede ocurrir cuando los estudiantes se usan tonos ascendentes en la L2 en
lugar de los descendentes debido a que en su L1 es asi.

Mennen (2007) propone que para entender la adquisicién de la ento-
nacién de una L2, primero se deben establecer las diferencias entonativas del
reportorio de los tonos fonoldgicos, su forma y los significados asociados a estos.
Sin embargo, aun faltan estudios mds robustos para poder establecer esta di-
terencia, ya que la distincién entre lo fonético y lo fonoldgico en la L1 no estd

claramente dictada en las descripciones de las lenguas.
Sobre el ritmo en L2

La mayor parte de los estudios sobre el ritmo en L2 se han interesado en identi-
ficar el habla no nativa de la nativa en lenguas cuya tipologia ritmica es distinta
(¢f § VII. 2.3.). Asi, muchos estudios como los de Adams (1979), Taylor (1981),
Trofimovich y Baker (2006), entre otros, han intentado identificar los patrones
ritmicos y temporales del habla en L2. Las principales conclusiones que se pue-
den formular al respecto es que los hablantes de una L2 tienen dificultades al

reproducir estos patrones:

* en inglés como L2, los estudiantes hispanohablantes no reducen la duracién

de las vocales en silabas inacentuadas; es decir, en la adquisicién de la regulari-
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dad acentual del inglés, los hispanohablantes producen las silabas acentuadas
e inacentuadas de igual manera;

* la duracién y los patrones ritmicos particulares de la L1 se transfieren a la L2.
Por ejemplo, la duracién final asociada a los grupos ritmicos en italiano es
observada en la produccién de oraciones en francés como L2;

* el ritmo de la L1 tiene una influencia en la adquisicién de la duracién de la
L2,1o que provoca una alteracion de la organizacion sintdctica y prosédica de
la L2;

* las reglas fonoldgicas sobre la acentuacién de la lengua meta pueden subordi-
narse a la estructura ritmica de la L1.

* sila estructura sildbica en la L1 es simple, puede condicionar la velocidad del
habla en una lengua con estructura silabica compleja: un estudiante japonés,
cuya L1 solo dispone de silabas CV tendrd patrones ritmicos diferentes al

hablar en espafiol como L2, donde la estructura silabica puede ser CCVCC.

Los estudios sobre el ritmo basados en medidas fonéticas (cantidad de silabas
articuladas en milisegundos) ain siguen siendo bastante polémicos, dado que es-
tin intimamente ligados, sobre todo, a patrones acentuales. Por esta razén, en es-
tudios recientes, la adquisicién del ritmo de una L2 estd mds vinculada a factores

lingiiisticos como la adquisicién de patrones acentuales y la estructura silabica.
Sobre el tiempo de exposicion y la edad

Anteriormente mencionamos la Hipétesis del Periodo Critico (¢f § VI.4.1) y la
adquisicién de los sonidos en L2. ;En qué medida esta hipétesis ha sido estudia-
da para la adquisicién de la prosodia en L2? Al parecer, dicha hipétesis también
tue de mucho interés en las investigaciones desarrolladas entre 1960 y 1980. En
varios estudios se intentaba probar si existia una edad en la cual los hablantes
de una L2 no podian adquirir una buena pronunciacién como lo haria un nifio.
No obstante, debido a todos los factores que atn pueden intervenir, esta es ain
discutida hoy en dia.

En este sentido, algunos estudios que apoyan esta idea son los de Tahta, Wood
y Loewenthal (1981), quienes mostraron que los hablantes perdian su capacidad

de reproducir la entonacién en L2 alrededor de los 8-11 afios, mientras que la
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capacidad para reproducir los segmentos en la L2 declinaba progresivamente
entre los 5 y 15 afios. Esto probé que la adquisicién de la prosodia estaba mds
fuertemente constrenida por la edad y el periodo critico que la adquisicién de los
sonidos.

Sin embargo, mucho mds recientemente, otros estudios elucidan mejor la in-
fluencia de la edad y el tiempo de exposicién, mostrando que esto no siempre es
asi. Trofimovich y Baker (2006) muestran que a mayor tiempo de aprendizaje, la
produccién de los patrones ritmicos se mejora. En su estudio, estos autores confir-
man que para ciertos hablantes coreanos que hablan inglés como L2, la edad a la
cual fueron expuestos es contundente para tener mayor fluidez, pero que también
lo es el factor tiempo de exposicion a la L2. Esto indica que los coreanos logran
tener mayor fluidez en la L2, aun cuando no han sido expuestos antes del periodo
critico del cual se hablaba anteriormente. Los autores no niegan, sin embargo, que
la edad puede tener un papel importante. En todo caso, estos estudios muestran
claramente que las teorias que consideraban la prosodia como un elemento dificil

de adquirir en la L.2; dada la hipétesis del periodo critico, deben reconsiderarse.

Sobre la relacion entre prosodia, fluidez, la inteligibilidad y el acento

extranjero

La fluidez es una nocién que estd muy relacionada con los aspectos prosédicos
y fonolégicos de una lengua. De acuerdo con Fillmore (1979), la fluidez tiene
cuatro aspectos: (1) la habilidad para hablar durante un tiempo considerable con
pocas pausas y sin interrupcién, (2) la habilidad para hablar con coherencia de
manera razonada y con un nimero importante de enunciados semédnticamente
aceptables, (3) habilidad para hablar de cosas apropiadas en un rango amplio de
contextos, (4) habilidad creativa para utilizar diferentes recursos del lenguaje (ex-
presar ideas de maneras diferentes, hacer bromas, variar el estilo, crear metéforas,
etcétera).

En estudios de L2, la fluidez es un término mucho mas complejo. La fluidez
puede estar asociada a la rapidez del habla. Por otra parte, la fluidez es una com-
petencia que exige medidas de todo tipo: dominio sintdctico, semantico, pragma-
tico y sobre todo, prosédico. Asi, un estudiante, para poder tener fluidez en la L2,

debe dominar varios aspectos prosédicos, dentro de ellos, la frecuencia de pausas
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utilizadas, la cantidad de silabas utilizadas para formar enunciados, la velocidad
en que estas son articuladas y otros factores temporales.

Estudios como los de Riazansteva (2001) han sugerido que los aspectos mds
importantes relacionados con el dominio oral de una L2 estin fuertemente
asociados con la duracién de las pausas, el nimero de estas producidas por un
fragmento de discurso dado, y el nimero de silabas articuladas en un periodo
de tiempo dado. El dominio de la fluidez parece ser entonces, un aspecto muy
importante en la competencia oral de los alumnos. Muchos estudios confirman
que el dominio de los aspectos prosédicos (acentuacién, melodias apropiadas
y duraciones adecuadas), ademds de un numero considerable de enunciados y
palabras producidas en un margen de tiempo en la L2 son una muestra de dis-
cursos fluidos o fluidez. Estos aspectos han sido estudiados muy recientemente
enlaL2.

Por otro lado, la inteligibilidad estd muy relacionada con la fluidez: la com-
prensién del discurso en L2 se ve menos afectada con errores de tipo segmental
que de tipo suprasegmental. El acento extranjero no solo se debe a los errores
que tienen los hablantes en la pronunciacién de vocales y consonantes; sino tam-
bién por los errores prosédicos. De hecho, los hablantes somos muy sensibles a
los patrones prosédicos que no corresponden a la L1. Autores como Boula de
Maretiil y Vieru-Dimulescu (2006), Jilka (2000), entre muchos mds, confirman
que la percepcién de un acento extranjero estd mds asociada a los errores en el
plano prosédico que a los errores a nivel segmental. Esto muestra que el rol de la
prosodia es importante tanto en la produccién oral de los estudiantes como en la
percepcién de un acento extranjero.

Enfoques como los de Young-Scholten (1993) proponen que la influencia
de la L1 en el plano prosédico persiste a lo largo de la adquisicién. No obstan-
te, otros autores (Mennen 1999, 2007), argumentan que la adquisicién de los
patrones prosédicos tiene un cierto orden: los hablantes adquieren primero los
patrones fonoldgicos antes que la realizacién fonética correcta de estos patrones.

La transferencia es vista, muy a menudo, como un factor lingtistico de los mas
importantes para la adquisicién de la prosodia de la L2. Esta podria constreiir
la adquisicién de nuevos pardmetros prosédicos de una L2 (Mennen 2007; Jilka
2000). Los resultados obtenidos en numerosos estudios lo muestran sistemati-

camente. No obstante, estos trabajos también muestran que otros factores que
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pueden influir son la edad en la cual se aprende la L2 y el tiempo de exposicién a
la nueva lengua. Por otro lado, la transferencia no puede por si sola explicar todos
los errores prosédicos de la 2. Muchos patrones prosédicos, que difieren de la
L2,y que son observados en la produccién oral de los estudiantes de la L2, tam-
poco son observados en su L1. Estos errores no pueden ser entonces atribuidos a
la L1, sino a otro tipo de razones como un cierto orden de adquisicién prosédica,
la edad a la que se empieza a estudiar la L2, entre otros.

Hasta el momento, no existe una descripcién comprensiva de los rasgos fo-
noldgicos y realizaciones fonéticas que permitan explicaciones mds contunden-
tes sobre la adquisicion de la prosodia de una L2. Mucho de esto es debido a
problemas de orden metodolégico de los estudios realizados en esta drea: los
datos analizados han sido obtenidos por un nimero limitado de participantes y
restringido a un solo estilo de habla (lectura en voz alta sobre todo); se centran
en un aspecto prosédico aislado de la L2 olvidando el contexto de aprendizaje
de los hablantes de la L2 y los factores no lingiiisticos que pueden tener una
influencia en su adquisicién (motivacién, edad, etc.).

Hasta la fecha, los estudios que aqui hemos presentado nos permiten resumir

varios puntos sobre la adquisicién de los patrones prosédicos en la L.2:

* la prosodia de la L1 puede influir en la produccién de los pardmetros prosé-
dicos de la L2,

* la L1 puede provocar una sordera fonolégica en la percepcién de ciertos pa-
rametros como el acento y la duracion,

* los hablantes de una L1 en particular logran dominar mas ficilmente ciertos
pardmetros prosédicos de la L2 que otros,

* el dominio de la prosodia de la L2 tiene una relacién con la edad y el tiempo
de exposicién a la L2,

* adiferencia de los recién nacidos, quienes adquieren la entonacién y los patro-
nes ritmicos de la L1 antes que los fonemas y segmentos; los adultos tienden a

adquirir los patrones prosédicos de la L2 en las etapas finales de la adquisicién.
Asi, el profesor de L2 debe retener que: (i) la adquisicién de la prosodia de

una L2 es un proceso largo y representa un desafio para los estudiantes, (ii) la

habilidad de producir parimetros prosédicos de la L2 forma parte de un sistema
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lingiiistico en constante evolucién y dicha habilidad estd vinculada a factores de
tiempo de exposicién o instruccién a la L2, a la edad y a las reglas prosédicas
de la L1, y; (iii) los hablantes tienen la facultad de adquirir nuevos pardmetros
prosédicos de la L2.

Los resultados que aqui hemos presentado se han alejado mucho de
las aplicaciones didacticas. Los profesores de L2 se ven en un dilema ante los
resultados de recientes investigaciones cuyo objetivo es actualizar los estudios
de la entonacién y no de la adquisicién y su didéctica. Si bien, mucha de la
informacién que encontramos en los estudios dedicados sobre la adquisicion
de la prosodia de una L2 en los afios 80 es, por naturaleza, didactica y peda-
gégica —los resultados son muy utiles para que los profesores de L2 ayuden a
mejorar la competencia prosédica de sus alumnos—, recientemente los estudios
se han vuelto mucho mds experimentales. Los resultados en las investigaciones
sobre adquisicién de L2 sirven para comprender mejor los aspectos fonoldgicos
y fonéticos de una L1, pero poco para entender cémo ensefiarlos. En los puntos
siguientes, haremos un esbozo somero sobre qué consideraciones metodolégicas
deben tomarse en cuenta en la didédctica de la prosodia en la L.2. Con esta parte,

intentamos construir un puente entre la investigacién y la practica docente.

La didactica de la prosodia

Normalmente, donde hay habla, hay modulacién de la voz. Cuando alguien
mantiene una entonacién mondtona hace un gran esfuerzo fisiolégico: se debe
mantener la respiracién y contener las presiones subgléticas. Perceptivamente,
una entonacién mondtona es tediosa y aburrida. Eso no cumple con las fun-
ciones de la lengua que busca la comunicacién. También podemos decir que
donde hay habla, hay acentuacién: los locutores enfatizamos ciertas palabras en
los enunciados para dar relevancia a una informacién sobre otra. Y finalmente,
donde hay habla, hay agrupacién de grupos prosédicos: las silabas se organizan
en grupos meldédicos que facilitan la comprensién del mensaje.

Uno de los objetivos de cualquier profesor de L2 es lograr que sus alumnos

desarrollen habilidades y competencias orales eficientes en el salén de clases.
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Esto se traduce en una comunicacién exitosa entre un hablante de la L2 y su
interlocutor. En relacién con las habilidades fonéticas y fonoldgicas, la prosodia
forma parte de estas competencias que le permitirn al alumno lograr una co-
municacién eficaz en la L2. No obstante, el objetivo no es lograr que los alumnos
tengan las habilidades orales de un hablante nativo, sino que sean capaces de
comunicarse eficaz y claramente en la L.2.

El profesor debera evaluar qué cualidades fonéticas y fonolégicas de la L2
deben mejorarse. No se busca pues que el locutor de la L2 se vuelva un hablante
nativo, sino un mejor hablante de la L2, y esto incluye el nivel prosédico. En los
siguientes puntos, desarrollamos algunas perspectivas metodolégicas enfocadas

a la ensefianza de la prosodia de una L.2.%
Algunas perspectivas para la didactica de la prosodia

Uno de los desafios mas grandes en el aprendizaje de una L2 es poder segmentar
la cadena hablada en grupos meldédicos. Uno de los indices para segmentar la
cadena hablada son las fronteras de ciertos grupos prosédicos. Asi, en francés es
mis ficil identificar la palabra chaz en (30) que en (31): en (30) la palabra recibe
un acento ténico y, al mismo tiempo, tiene un tono de frontera que delimita un
grupo acentual en esta lengua; mientras que en (31) la palabra no tiene ninguna

relevancia tonal:

(30)
fr. [le gros chat] [grimpait aux arbres]
‘El gato gordo trepaba los drboles’
(31)
fr. [le livre] [racontait I'histoire] [d’un chat gringaux]

‘El libro contaba la historia de un gato tristén’

En espaiiol, toda palabra 1éxica lleva un acento léxico, pero no todos los acen-
tos 1éxicos son marcados en la cadena hablada por un parimetro actstico (lld-

mese tono, duracién o intensidad). En la tradicién espafiola, hay un solo vocablo

* Ejemplos mds precisos, asi como algunas fichas pedagdgicas al respecto se encuentran en el

Capitulo X de este libro.
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acento. No obstante, debemos recordar la diferencia entre acento léxico y acento
tonico que hemos mencionado en el capitulo anterior. Una silaba portadora de
acento léxico es potencialmente portadora de un ténico. Pero no necesariamente
es una relacién inalienable. Es decir, una silaba puede tener un acento léxico pero
sin ser acentuada fonéticamente. A la inversa, no todas las sflabas acentuadas en
el plano fonético son las portadoras de un acento léxico. El profesor debe hacer
sensible de este fenémeno al alumno indicando en qué contextos, una silaba
debe ser acentuada ténicamente.

Para ello, se puede recurrir a la escucha de enunciados en contextos. En inglés,
por ejemplo, la acentuacién de las palabras depende de la informacién que se

quiere poner en relieve. Esto se puede saber con el contraste de significados en

(32),(33),34) y (35):

(32)

in. George has PLANS to leave.

‘George planea irse’
(33)

in. George has plans to LEAVE.

‘George tiene planes que va a abandonar’
(34)

in. Helen left diRE Ctions for George to follow.

‘Helen le dio a George instrucciones para seguir’
(35)

in. Helen left directions for GEORge to follow.

‘Helen le dio instrucciones a George de seguirla’

También se puede ensefiar en qué medida las frases intermedias ayudan a inter-
pretar el significado de ciertos enunciados por medio de contrastes. Por ejemplo,

una ruptura melédica en diferentes lugares permite distinguir dos significados:
+ [Lilas y lirios]1 amarillos

(las dos flores son amarillas)

+ [Lilas]r1 y lirios amarillos
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(solo los lirios son amarillos)
* in.[Mary dressed and fed]r1 the baby
‘Mary vistié y alimenté al bebé’
* in.[Mary dressed]r1 and fed the baby
‘Mary se vistié y aliment6 al bebé’
* in.[Mary gives her]r1 dog biscuits
‘Mary le da (a ella) croquetas para perro’
* in.[Mary gives her dog]¥r1 biscuits
‘Mary le da a su perro croquetas’
* in.[The parable shows]r1 [what suffering]F1 men can create
‘La parabola muestra el sufrimiento que los hombres pueden crear’
* in.[The parable shows]r1 [what suffering men]r1 can create

‘La pardbola muestra lo que los hombres que sufren pueden crear’

Para la didéctica de la acentuacion, el profesor de L2 debe tomar en cuenta
qué pardmetros actsticos son los mds importantes para dar cuenta de las promi-
nencias de las silabas. Asi en francés, la duracién y el movimiento melédico en la
silaba dan cuenta de la acentuacién. No obstante, en espafiol, la duracién parece
ser menos importante, dado que el movimiento melédico es mds determinante.
El profesor debe considerar que el alumno podra usar cualquiera de estos pa-
rametros para la acentuacién de la silaba. Por esta razon, la silaba es la mejor
estructura para ensefiar la prosodia. La silaba permite hacer juegos de palabras.
Los hablantes ponen mayor atencién a las partes del enunciado donde hay una
prominencia acentual. Los estudiantes detectan ficilmente el lugar en donde cae
el acento. Al mismo tiempo, aporta un significado al enunciado. Los profesores
pueden ensefiar a sus alumnos qué palabras se deben acentuar de acuerdo a la
respuesta que se dé a ciertas preguntas. Por ejemplo, en (36), la respuesta mds

apropiada es (b), en (37) es (a) y en (38) es (¢):

(36)
—:Qué manzanas fueron cultivadas por el abuelo ?
a.— Las MANZANAS rojas.
b.— Las manzanas ROJAS.

c.— LAS manzanas rojas.
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37)
—:Quién cultivo las manzanas ?
a.— Mis dos HERMANOS.
b. — MIS dos hermanos.
c.— Mis DOS hermanos.
(38)
—El abuelo cultivé peras amarillas?
a.— No, FUERON manzanas rojas
b.— No, fueron manzanas AMARILLAS
c¢.— No, fueron MANZANAS amarillas

Por otro lado, para practicar el acento contrastivo son utiles las actividades de
localizacién de lugares en un mapa que permiten, ademds, la interaccién oral:

— ¢Me voy a la derecha o a la izquierda?

— A la DERECHA.

La descripcién de la entonacién en las gramaticas requiere de un tratamiento
pedagégico. Por ejemplo, la descripcién de los contornos entonativos en inglés
rising/falling, fall-rise, falling, top, mid and low-rising puede confundir al estu-
diante de L2 y al profesor. Las nociones de frase entonativa, pie y silaba provocan
el mismo problema. De ahi que deba hacerse un énfasis en el contraste de los
significados que conllevan los distintos contornos. Los enunciados en (39) y (40)

pueden ser un buen ejemplo:

(39)
in. He doesn't beat his wife because he loves her.
‘No le pega a su mujer porque la ama’
(40)
in. He doesn't beat his wife because he loves her.

‘No es que le pegue a su mujer porque la ama (sino por otra razén)’
En espafiol, el mismo contraste de significados puede darse en (41) y (42):

(41)

a. Comor ;Le vamos a pegar al nifio?
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b. ;Cémo le vamos a pegar al nifio!

c. ¢Coémo le vamos a pegar al nifio?

d. Como le vamos a pegar al nifio...
(42)

a. No esta cerca de la avenida.

b. No. Est4 cerca de la avenida.

Ademds de mostrar los contornos melédicos pertinentes para cada enuncia-
do, el docente puede mostrar el contraste de significados haciéndose valer de la
escritura como en (43) y (44). Los paréntesis sefialan dénde debe realizarse un

tono de frontera para agrupar la informacién en dos grupos melddicos:

(43)
a. Those who sold quickly (.) made a profit
‘Los que vendieron rdpidamente obtuvieron un provecho’
b. Those who sold (.) quickly made a profit.

‘Los que vendieron obtuvieron rdpidamente un provecho’

a. The Conservatives who like the proposal (.) are pleased.
‘Los Conservadores que les gusta la propuesta estin contentos’ (solo algunos).
b. The Conservatives (.) who like the proposal (.) are pleased.

‘Los Conservadores, que les gusta la propuesta, estin contentos’ (todos

ellos).

También es importante que el alumno considere la distribucién de los ele-
mentos prosédicos en el enunciado. Si el profesor quiere ensefiar que para todo
complemento oracional le corresponde una agrupacién prosédica en particular
(¢f- Capitulo VII), debe tomar en cuenta que este elemento puede aparecer en
varias partes del enunciado. Asi, en (45), el complemento “En verano” puede ser
insertado en los lugares sefialados por (.). El profesor puede pedir a los alumnos
que los complementos, al interior de la frase, provoquen un agrupamiento pro-
sodico, y que tal debe ser articulado con una subida del tono al final del mismo.
Los alumnos deben estar conscientes que estos complementos, cada vez que son

insertados en (.) provocardn un agrupamiento melddico particular:
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(45)

(.) Voy a tomar (.) mis vacaciones (.).

Si la ensefianza de la prosodia se hace a partir de un apoyo escrito, como la
lectura de textos, se recomienda que el docente tome en consideracién que cuan-
do empezamos a leer en L2, no se tiene suficiente preparacion. Los estudian-
tes se enfrentan a un texto que requiere para su lectura de competencias tanto
ortogréficas y fonolégicas (asociacién grafema-sonido) como morfofonoldgicas
(acento léxico de las palabras, si lo hay) y semdnticas (acento contrastivo, marca-
dores discursivos, pausas, etc.). Puede ser muy dificil manejar toda esta informa-
cién al mismo tiempo, requiere de preparacion y entrenamiento gradual. Aunque
hay estrategias positivas de la L1 que pueden transferirse, habrd que considerar

que la lectura en voz alta es la técnica mds dificil para sistematizar la prosodia.

Consideraciones finales

La pronunciacién ha sido descuidada dltimamente en los programas de ense-
fianza de L2. En materia de prosodia, la afirmacién es igualmente vilida. Lo
que podria ser mis relevante para el estudiante es el estudio de la entonacién en
actividades comunicativas, en los mensajes que se pueden expresar de manera
cotidiana y en lo evidente, el contraste de significados. Esto no implica necesa-
riamente que el estudiante deba adquirir un metalenguaje complejo y dificil. El
profesor de lenguas puede transformar estos fenémenos en términos pedagogi-

cos, para ello, se sugiere que tenga presente los siguientes aspectos:

* Es mis fécil escuchar las diferencias en la entonacién cuando no hay otros
elementos que interpretar: el léxico, la sintaxis. Por ello, es recomendable uti-
lizar enunciados simples y con vocabulario conocido o con palabras carentes
de sentido (logatomos) que permitan al estudiante concentrarse Gnicamente
en la melodia de un enunciado.

* La ensefanza de la prosodia no es unidimensional. Todo lo contrario, es mul-
tidimensional: el profesor se apoya en el conocimiento 1éxico, semantico, sin-

tictico y pragmatico.
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Ademds, se recomienda que:

* Los ejercicios con pares minimos realcen el contraste de significado entre las
formas prosédicas.

* Los ejercicios sobre prosodia se realicen desde los niveles bésicos, con activi-
dades sencillas.

* El alumno se apoye en la sintaxis para recordar el tipo de movimientos me-
lédicos asociados a los grupos prosédicos de complementos oracionales o de
frases entonativas.

* Las actividades incluyan interacciones orales.

 El disefio de las actividades tengan en cuenta la comprensién oral y la pro-
nunciacién de sonidos o segmentos.

* Las actividades sean variadas: juego de roles y simulacién, completar informa-
cién, representar telenovelas, proyectos de investigacion, actividades comuni-

cativas (llamadas de urgencia a la ambulancia, confirmacién de un vuelo, etc.).

Consideramos que si los profesores de L2 comprenden, en la medida de lo
posible, los contrastes fonolégicos en la prosodia de la lengua meta, asi como sus
realizaciones fonéticas, los alumnos estardn inmersos en un proceso de inter-
cambio de informacién significativa. Para adquirir la prosodia de la L2 podemos

recurrir a varias técnicas:

* Conocimiento teérico: el profesor ensefia a sus alumnos la relacién for-
ma-funcién de la prosodia de una manera clisica, como se ensefiarian las
estructuras sinticticas, el vocabulario.

* Conocimiento fonolégico: el profesor enfatiza la funcién de los elementos
prosédicos con ejemplos, contrastando el significado.

* Ejercicios de produccién oral: el profesor pide a los alumnos reproducir una
serie de patrones prosédicos en funcién del contexto discursivo y la estructura
sintdctica.

* Ejercicios de percepcién auditiva: el profesor pide a sus alumnos escuchar,

identificar y discriminar los distintos elementos prosédicos.
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Recomendamos utilizar un método ecléctico que le permita elegir la técnica
mis adecuada de acuerdo a la situacién de su clase: puntualizar en la forma
cuando se requiera; escuchar y repetir cuando sea pertinente; invitar a producir
la nueva lengua cuando sea el momento propicio. Ahora bien, no es lo mismo
pedir al estudiante que repita, a que ponga atencién en algin aspecto dado en un
contexto de comunicacién. Esto lo ejemplificaremos en los ejercicios propuestos
mis adelante en este manual.

Pocos son los estudios actuales que buscan analizar los efectos de una ense-
fianza formal de la prosodia en L2. Derwing y Rossiter (2003) muestran que esta
puede mejorar la inteligibilidad y la fluidez de los estudiantes en la L2, mucho
mds de lo que la de los segmentos puede aportar. Estos autores proponen que la
ensefianza de la prosodia es primordial para la inteligibilidad del discurso. Jen-
kins (1998) argumenta que este topico de la L2 se debe centrar en los fenémenos
que tienen un efecto importante en la inteligibilidad de las producciones orales
del discurso. También seiala que en los aspectos prosédicos solo uno es de vital
importancia: la posicién final del enunciado, que permite contrastar significados.
El resto del perfil melédico del enunciado no necesita una ensefianza explicita.

Sin embargo, nosotros creemos que si es necesario puntualizar en todos los
aspectos prosédicos de la L2, ya que contribuirdn a una mejor inteligibilidad
de la L2 y a una mejor competencia pragmadtica. Ademds, consideramos que al
enseflar pronunciacién, lo ideal es iniciar con la prosodia, pero sin dejar a un lado
los aspectos segmentales.

Brazil, Coulthard y Johns (1980) proponen que la didactica de la entonacién
debe darse en contextos discursivos. Chun (2002) plantea que en contextos na-
turales, en interacciones orales, y que debe alejarse de una dptica estructuralista
y generativista. Al no existir una correspondencia de uno a uno entre forma y
entonacion, la prosodia solo puede interpretarse en contexto. Por esta razén,
la intencién de la propuesta pedagégica del Capitulo X estd concebida en este

sentido.
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de la pronunciacion

El presente capitulo ofrece una propuesta para la ensefianza de la pronunciacion,
asi como las pautas en las que se sustenta. Si bien es cierto que esta todavia tiene
mucho camino que recorrer, también es necesario reconocer que en afios recien-
tes se ha incrementado el interés por crear materiales més acordes con los méto-
dos y enfoques utilizados actualmente en la ensefianza de las lenguas extranjeras
y segundas (Pennington, 1994; Dalton & Seidlhofer, 1994; Celce-Murcia, 1996;
Poch, 1999, 2004; Cortés, 2002b; Llisterri, 2003; Iruela, 2004; Gil, 2007; Gil-
bert, 2008; Leén & Ledn, 2009; Carranza, 2012,entre otros). Asi, la propuesta
que presentamos es una invitacién para acercarnos a la ensefianza de este aspecto
que, como es sabido, ha sido uno de los mas olvidados en el salén de clases.

Uno de los objetivos de las actividades es atender los problemas de pronun-
ciacién mds evidentes a los que se enfrentan los estudiantes de una L2: por un
lado, aquellos problemas provocados por la confusion (o la malinterpretacién) de
los elementos prosédicos (acento, ritmo, entonacién)y segmentales (sonidos) de
una L2 con los de la lengua materna, por ser muy similares o diferentes; por otro,
aquellos que, precisamente por no causar dificultades, pueden aprovecharse para
reforzar la autoconfianza de los estudiantes al enfrentarse al sistema de sonidos
de la lengua meta. Los ejercicios propuestos van en su mayoria enfocados a la
ensefianza del espafiol como lengua extranjera (ELE), pero podrin adaptarse a la
adquisicién de los sonidos de otras lenguas. Ademas, tienen la caracteristica de
orientar la atencién del estudiante primero a la percepcién auditiva y después
a la produccién oral, con el fin de dar tiempo para establecer representaciones
mentales en el nivel prosédico y segmental.

Es importante sefialar que las actividades propuestas no pretenden que los
estudiantes alcancen una pronunciacién de hablante nativo, sino que lleguen
a comprender y producir mensajes orales cotidianos de manera mas eficaz. Sin
embargo, si el estudiante aspira a alcanzar una pronunciacién cuasinativa, es-

tas actividades pueden serle ttiles de igual manera. Hay que subrayar que esta
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propuesta no pretende ser “la solucién” para resolver todos los problemas de pro-
nunciacion, sino tan solo ofrecer algunas respuestas y opciones, de entre las que
el profesor elija las que mds le convengan. A continuacién, se plantean algunas
preguntas con su respuesta inmediata, con el fin de establecer algunos criterios

y objetivos.

¢ Cudl es el nivel de los estudiantes?

Estas actividades estdn pensadas para estudiantes, generalmente adultos, que
inician el aprendizaje de una L2. No obstante, las actividades pueden ser de mu-
cha utilidad para estudiantes de niveles avanzados que suelen tener problemas de

pronunciacién correspondientes a niveles basicos.

¢ Qué habilidades cognitivas importantes se quieren desarrollar en los estudiantes?

La competencia fonica* que permite a los estudiantes percibir y producir los
sonidos vocilicos y consondnticos, asi como sus variantes alofénicas en la cadena
hablada, la estructura silabica, la distribucién de los acentos prosédicos, el ritmo

y la estructura entonativa de los enunciados de la lengua meta.

¢ Qué habilidades afectivas y sociales se quieren desarrollar en los estudiantes?

* Habilidades para trabajar de manera individual y en grupo.

* Elrespeto y la comprensién por la otra cultura.

* Elrespeto por las distintas variantes de pronunciacién de una lengua.

* La comprensién de que cada estudiante tiene diferentes problemas de pro-
nunciacién debido a la transferencia de ciertos patrones fénicos estableci-
dos en su primera lengua o incluso en otras lenguas que haya aprendido con

anterioridad.

¢ Qué habilidades metacognitivas se desea que desarrollen los estudiantes?
* Reflexionar sobre el proceso de aprendizaje que llevan a cabo.

* Evaluar la efectividad de las estrategias y actividades propuestas.

* Las competencias son la suma de conocimientos, destrezas y caracteristicas individuales que
permiten a una persona realizar acciones. Véase el desarrollo de la competencia fonética-fono-

légica en Consejo de Europa, 2002:113-114.
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* Determinar métodos para mejorar las estrategias personales de aprendizaje y
técnicas de estudio.

¢ Qué tipo de problemas se quiere que los estudiantes resuelvan?

* Reconocer las dificultades de la pronunciacién de una L2.

* Tener la capacidad de autocorregirse.

s Qué conceptos se desea que los estudiantes apliquen?
* Los conocimientos sobre los elementos prosédicos y segmentales (los soni-

dos) de una L2 en las interacciones orales cotidianas.

%

Aspectos metodologicos

En este apartado expondremos la metodologia que sugerimos para ensefiar pro-
nunciacién. Asimismo, recordaremos brevemente los fundamentos teérico-lin-
gtiisticos en los que se asienta. De igual modo, abordaremos los principios esen-
ciales en los que se sustenta esta propuesta, junto con los materiales, los ejercicios
y las técnicas que sugerimos, basindonos en las investigaciones sobre la adquisi-
cién de los sonidos de una nueva lengua.

Una de las explicaciones sobre las dificultades que los adultos tienen al pro-
nunciar una L2 se funda en que el sistema fonoldgico de su L1 es comparable
a un filtro a través del cual pasan todos los sonidos que se emiten en la L2
(Polianov, 1931/1969; Trubetzkoy, 1939/1973/1987:46). Es decir, los sonidos de
una lengua extranjera son interpretados por el sistema fonolégico habitual, el de
nuestra primera lengua. Trubetzkoy (1939/1973/1987) aseguré que una inade-
cuada produccién de los sonidos de la L2 tenia una base perceptiva. Otros in-
vestigadores han corroborado esta afirmacién, han argumentado y probado que
con un entrenamiento perceptivo es posible que el estudiante de una L2 logre
mejorar la percepcién y produccién de los sonidos de una nueva lengua (Flege,
1995; Thorén, 2008; Escudero, 2005; Akerberg, 2005; Renard, 1972, entre otros).

Existen otros factores que contribuyen a la adquisicién de la prosodia y los

sonidos de una lengua, como la aptitud, la actitud —por ejemplo, el rechazo o la
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adopcién de una cultura—, la motivacién, tanto intrinseca —las razones indi-
viduales— como extrinseca =——-los motivos que provienen del ambiente exter-
no—, la cantidad y la calidad de la informacién recibida —especialmente si el
input es suficiente y de un hablante nativo—y el tiempo de residencia en el lugar
de la lengua que se aprende. En este capitulo nos centraremos principalmente
en ofrecer herramientas para reeducar el oido de los estudiantes, considerando
los factores que permiten respetar su ritmo de aprendizaje, sus motivaciones e
intereses particulares.

La pregunta que cabe hacerse es jcémo entrenar el oido de nuestros alumnos?
Para esto es preciso distinguir la diferencia entre o7y percibir.® Cualquier indi-
viduo sin problemas de audicién puede oir cualquier sonido ~—senal actstica—,
pero no podrd percibir, escuchar o distinguir los sonidos lingtiisticos de otra
lengua de manera adecuada, sobre todo si son similares. Es lo que en ocasiones
se denomina sordera fonoldgica. Al recibir informacién oral en una lengua nue-
va, no podemos distinguir la totalidad de los sonidos que la componen, ya que
nuestra mente se especializé para escuchar los contrastes de sonidos de nuestra
lengua. De tal manera que nos volvemos “sordos” a ciertos sonidos que para
nuestro sistema fonoldgico son irrelevantes.* Empezaremos por familiarizar a
los estudiantes con los segmentos y suprasegmentos de la L2 sin usar termino-
logia lingtistica (metalenguaje) propia de un curso de fonética y fonologia. Se
sugiere el uso de metiforas —imdgenes, sonidos, movimientos, objetos— que
permitan hacerlo entender, de manera sencilla y clara, dénde debe concentrar la
atencion. También se propone guiar el oido del alumno a través de una exposi-

cién estructurada o manipulada*’ de los sonidos de la L2 en una palabra o en una

S “We can all, of ‘course, experience the difference between hearing speech and perceiving the linguistic

message it carries if we find ourselves in a place where the language being spoken is one we do not
know. We hear exactly the same acoustic signal as the native speaker of the unknown language, but
we are not sure how the sounds differ from those of our language, nor can we tell where phrases and
words begin or end, of course, what those words mean” (Borden, Raphael & Harris, 1980: 211).
[“Todos podemos, por supuesto, experimentar la diferencia entre la audicién del habla y la per-
cepcién del mensaje lingiiistico que este lleva si nos encontramos en un lugar donde el idioma
que se habla es uno que no sabemos. Nosotros oimos exactamente la misma sefial actstica que
el hablante nativo de esa lengua desconocida, pero no estamos seguros de c6mo esos sonidos
difieren de los de nuestra lengua; tampoco podemos decir dénde empiezan y terminan los
sintagmas o las palabras, ni, por supuesto, lo que esas palabras significan’].

% Ver capitulo IV de este manual, sobre la percepcién auditiva o percepcién del habla.

* La manipulacién del input o el input estructurado es una propuesta de VanPatten (1996) que se
aclarard mds adelante.
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oracién, para que centre la atencién en las sefiales acusticas relevantes. Se plantea
que identifique contrastes de significado por el cambio de sonido o aspectos
prosédicos en palabras o enunciados —perro frente a pero, bailo con la mds guapa
contra baild con la mds guapa. Después de una etapa de desarrollo perceptivo de
los sonidos, se aconseja pasar a la produccién oral en contextos reales.

Para esto nos apoyamos en las propuestas de Flege (1995) acerca del apren-
dizaje de nuevos contrastes fonéticos: la percepcién antecede a la produccién.®
De acuerdo con este autor, es posible adquirir nuevos contrastes fonéticos con un
entrenamiento perceptivo; la edad no es un factor que impida la adquisicién de
una pronunciacién precisa. Lo importante para adquirir la pronunciacién es que
el estudiante ponga atencién*’ a los detalles acusticos relevantes.

Siguiendo esta misma linea y buscando lograr que los estudiantes distingan,
de manera sistemadtica, los detalles fonéticos que hacen la diferencia entre su
lengua y la lengua meta, recurrimos a la propuesta de VanPatten (1996) sobre el
input estructurado.” En ella, enfatiza que el estudiante tiene que seleccionar, de
toda la informacién que recibe, lo mds relevante. Aunque sus ideas estén cen-
tradas en la adquisicién de la morfosintaxis de una L2, es posible reorientar sus
principios al drea de la ensefianza de la pronunciacién. Esto implica reconocer
que la entrada de informacién lingiiistica o input —lo que recibe el alumno en
forma oral o escrita— es el aspecto en el que el profesor tiene que hacer su labor,
y no en la produccién. Debido a que VanPatten propone cémo el estudiante
puede centrar su atencién en los aspectos de la lengua que contrastan significa-
dos, se presentan a continuacién generalidades sobre su modelo y cémo se aplicé
al disefio de los instrumentos que servirdn para que estos enfoquen su atencién

en las caracteristicas de los sonidos de una L.2. Tal como resalta el mismo autor,

# En este sentido, Flege (1981, 1995:234-235) argumenta que existe una paradoja sobre la que
hay que reflexionar: si la pronunciacién de una lengua se mejora a través de la ejercitacién
motora (con ejercicios de produccién inicamente), entonces ¢por qué justamente cuando los
nifios ya tienen mayor control y madurez de sus érganos articulatorios, tienen problemas con la
pronunciacién de una nueva lengua?

4 Cabe mencionar que Schmidt (1994) y Robinson (2003) sustentan que es necesario poner
atencién y tener conciencia de la nueva informacién (awareness) para interiorizarla y empezar
el proceso de adquisicion.

%0 Input estructurado: informacién de la L2 que el profesor manipula o dirige para que el estu-
diante vea con claridad el nuevo conocimiento.
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nuestra capacidad de atencién es limitada. no es posible concentrarse al mismo
tiempo en toda la informacién lingtiistica que se nos presenta. VanPatten ha
probado que los estudiantes, durante el aprendizaje de una L2, no se centran
en la informacién clave o esencial para desarrollar sus habilidades. Por ello, es
necesario que el input se estructure con ejercicios referenciales y afectivos, para
que este reciba la informacién de manera precisa (una cosa a la vez), la asimile
involucrdndose con el nuevo conocimiento y, al otorgarle el sentido apropiado,
pueda hacer algo significativo con ella.

También retomaremos las propuestas del Método verbo-tonal (Renard,
1972) el cual plantea que el estudiante que aprende la pronunciacién de una L2
es un “ser comunicante” que utiliza muchos recursos, no solamente los segmen-
tos que percibe y emite, sino también los movimientos corporales o los gestos,
para expresar actitudes, intenciones y afectos. Debido a esto, para Renard (1972)
ensenar pronunciacién implica considerar la prosodia de una lengua como as-
pecto principal, ya que tratar en la didéctica de la pronunciacién los sonidos de
manera aislada y limitarnos solo a los aspectos articulatorios y auditivos, por
ejemplo, abordando los contrastes fonolégicos (pares minimos), puede no ser
del todo eficaz. Un sonido puede pronunciarse con distintos modos y puntos
de articulacién,* porque los hablantes modifican su produccién en el discurso,
debido a sutilezas de coarticulacién, asi como a factores paralinglisticos (por
ejemplo, el tempo de elocucién) o extralingtiisticos (el cansancio, el nerviosismo,
etc.). En consecuencia, consideramos 16gico que en la ensefianza quede atendida
esta variabilidad de la lengua oral. Para Renard (1972, 1979), los pares minimos
tienen el inconveniente de presentarse de forma aislada sin un contexto comu-

nicativo, y no siempre son parte de un vocabulario accesible para el estudiante.

51 Robinson (2003) ya sefial6 que lo que restringe la informacién no es nuestra capacidad de aten-

cidn, sino las decisiones que se toman para enlazar, desconectar o cambiar la atencién a otras
tareas: las inicas limitaciones son el tiempo y un objetivo establecido. Es decir, limitamos a un
tiempo y a una actividad nuestra atencién, que tiene una capacidad limitada en este desempefio.

52" Podriamos preguntarnos si un sonido puede pronunciarse con distintos modos y puntos de

articulacién segin su contexto fénico, ;c6mo podemos ensefiar a los alumnos a pronunciar
bien? En este caso, se sugiere que el profesor esté consciente de los cambios significativos que
pueden confundir al aprendiente de L2 y guiarlo para una mejor discriminacién. Por ejemplo,
el fonema /t/ del inglés se pronuncia con una aspiracién al inicio de palabra o en silaba ténica,
y en algunas variantes de inglés se pronuncia [r] a mitad de palabra, como en Betty [beri]. Por
otra parte, no tiene caso ensefiar los matices sutiles de los sonidos, como por ejemplo, el sonido
[g] se vuelve redondeado cuando se pronuncia junto a una [u] o una [o].
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Sin embargo, veremos mds adelante que estos pares minimos resultan muy utiles
e indispensables en la adquisicién de sonidos y elementos prosédicos que existen
en la L1 del aprendiente como aléfonos, y como fonemas en la L2. Por ejemplo,
en japonés, chino y coreano no existe la distincién fonolégica entre /1r/ y /1/, pero
si existe la realizacién de estos sonidos como aléfonos.Ademads, en este método
también se considera infructuoso querer corregir directamente la produccién
del estudiante, porque primero este tienen que discriminar los sonidos que estd
adquiriendo para después ser capaz de producirlos. Y para que los oiga con pre-
cisién, el profesor debe proporcionar los ejemplos en ambientes 6ptimos.

A partir de los modelos y métodos®® que hemos enunciado anteriormente,
enumeraremos los fundamentos sobre los cuales proponemos realizar los ejerci-

cios de pronunciacién:

1. Familiarizar al estudiante con los sonidos y la prosodia de una lengua, lo cual
consiste en dar a conocer de manera explicita, sencilla y significativa (a través
de metiforas) sus caracteristicas.

2. Concentrar la atencién en un aspecto a la vez (VanPatten, 1996).

3. Ejercitar la percepcién de los sonidos y los elementos prosédicos antes de que
el estudiante intente producirlos.

4. Concentrar la informacién que asocia el significado con la forma (VanPatten,
1996).

5. Trabajar la prosodia como marco de todos los aspectos problemiticos de la
ensefianza de la pronunciacién. La prosodia tiene un papel primordial (Re-
nard, 1979; Cortés, 2002b; Gilbert, 2008).

6. Trabajar los sonidos en palabras, en enunciados y en situaciones comunicati-
vas simuladas y reales, en las cuales sea posible practicar la gestualidad y los
aspectos afectivos no verbales (Renard ,1979).

7. Realizar algo significativo con la informacién recibida: practicarla de forma

que les proporcione sentidos concretos y précticos (VanPatten, 1996).

53 Para la adquisicién de la pronunciacién, creemos que es importante que el estudiante escuche

antes de producir. No consideramos que sea un error usar como técnica diddctica la repeticién.
El problema surge cuando esta constituye la tnica técnica, mixime si se aplica de forma me-
cdnica y sin sentido, ya que el estudiante puede no tomar en cuenta los cambios de entonacién
necesarios para transferir lo aprendido a una adecuada comunicacién, como es el caso de los
ejercicios de “escucha y repite”.
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8. Dirigir las estrategias de procesamiento a la percepcién de la informacién.
Los ejercicios buscan modificar la manera en que los alumnos procesan la
informacién; de esto se espera que haya un cambio en su produccién oral.**

9. Exponer los sonidos que se ensenan de la L2 con distintas cualidades foné-
ticas, variando su intensidad, tensién, duracién, timbre, ritmo o tono, de tal
modo que el estudiante pueda percibirlos y hacer la distincién adecuada. Se
tomardn en cuenta las condiciones prosédicas dptimas para que el alumno
diferencie mds facilmente el sonido meta. De igual forma, estos sonidos se re-
petirdn de manera suficiente y constante (Renard, 1972; MacCandliss, 2002;
Thorén, 2008).

10. Disefiar ejercicios auditivos referenciales —con respuesta correcta o inco-
rrecta— y afectivos —cuya respuesta solo recoge la opinién, las ideas y los
sentimientos del estudiante (VanPatten, 1996).

11. Practicar la produccién oral a través de ejercicios que permitan al estudiante
percibir y producir las caracteristicas de los sonidos y la prosodia de la nueva
lengua en contextos motivadores y favorables al aprendizaje: usar trabalen-
guas, canciones, actividades ludicas, juegos de roles, situaciones comunica-
tivas auténticas. Particularmente, se recomienda usar el juego por ser una
de las pocas actividades en las que el estudiante estd concentrado, alerta,

consciente de lo que realiza y aprende ante su inmediato deseo por ganar.

En el marco de la ensefianza de lenguas extranjeras, en las tltimas tres décadas
se ha producido una reorientacién de los modelos educativos hacia el significado
lingtiistico mas que hacia las formas lingiiisticas, asi como hacia la adecuacién y
efectividad comunicativa, mas que a la simple correccién morfosintictica, como
el caso de, por ejemplo, el Enfoque comunicativo. Sin embargo, también se si-
guen empleando modelos tradicionales basados en una pedagogia centrada en
lo lingtiistico, sin tomar en cuenta el contexto comunicativo. Asimismo, existen
otros mds que, aun manteniendo la ensefianza explicita de las formas lingisti-
cas, proponen las tareas comunicativas necesarias para acometer un aprendizaje

significativo. Una postura intermedia y ecléctica como esta nos parece la mas

5+ Por esto, después de una preparacion en la percepcién del habla, los sonidos problematicos se
ejercitardn en la vertiente de la produccién, a partir de lecturas, trabalenguas y canciones.
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sensata en el salén de clases (Gil, 2007). En honor a la verdad, reconoceremos
que en el Enfoque comunicativo y otros posteriores, tales como el Enfoque por
tareas y el Enfoque orientado a la accién (v. MCER, 2002), tienen perfecta cabi-
da la ensenanza de la gramdtica —tanto implicita, como explicita.

En efecto, tal como ha sefialado Iruela (2007), la dicotomia entre la ensefian-
za del significado y la de la forma carece de sentido porque, en realidad, ambas
se complementan; no verlo resulta en detrimento de la ensefianza-aprendizaje
de una lengua extranjera. Mds atn, en la ensefianza de la pronunciacién resulta
imposible no atender a los aspectos formales de la lengua; la atencién a la for-
ma es simplemente imprescindible (Gil, 2007: 153). Nosotros creemos que es
necesario tomar con reservas tanto la tentacién de centrarnos solo en la forma
lingtiistica como Unicamente en los aspectos puramente comunicativos. E1 Mé-
todo directo —basado en conversaciones— y la técnica conductista de “escucha
y repite” —explotada en el Método audiolingiie y en el Enfoque oral— fueron
utiles para practicar los sonidos totalmente distintos entre la lengua meta y la
nativa, pero no tomaron en cuenta otros problemas no menos complicados en
ocasiones, como es la adquisicién de los sonidos similares entre las lenguas (Fle-
ge, 1995).

Por dltimo, creemos que es muy importante dar significado a lo que se apren-
de de manera afectiva y referencial; pensamos que la ensefianza de la pronun-
ciacién no debe tratarse de manera aislada, sino en relacién con el desarrollo de
otras habilidades linglisticas, esto es, como una destreza mds integrada en la
competencia comunicativa. Se propone que la ensefianza de los sonidos y los
elementos prosédicos de una L2 se lleve a cabo en un contexto significativo, con

tareas comunicativas motivadoras para el estudiante.

Elaboracion de ejercicios

Se propone ensefiar pronunciacién siguiendo procesos l6gicos: de la percepcién
a la produccién, de ejercicios controlados a una comunicacién libre, de los ele-
mentos prosédicos y los segmentos en contexto al discurso en una situacién co-

municativa lo mas natural posible. Sin embargo, las actividades no se presentan
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en un orden especifico, confiando en que serd el propio profesor quien determine
la secuencia mds acertada, en funcién de, por ejemplo, la lengua natal de los
estudiantes y las dificultades individuales que el docente detecte. En definitiva,
se puede empezar la ensefianza-aprendizaje de la pronunciacién por el aspecto
que se desee, segun intereses particulares. No obstante, se sugiere que desde el
inicio se dé importancia a los elementos prosédicos, aspecto que suele olvidarse
por atender de manera primordial a los sonidos de una L2, lo cual facilitara la
adquisicion de los segmentos de manera natural (Cortés, 2002b; Lahoz, 2007,
Gilbert, 2008).

Los ejercicios que se proporcionan son ejemplos a partir de los cuales cada
profesor puede elaborar los suyos. Pueden funcionar como material de base o
complementario a un curso de lengua o utilizarse como parte de un curso espe-
cifico de pronunciacién. Las actividades pueden ampliarse o modificarse, segin
las necesidades de cada usuario.

Los ejercicios incluyen también vocabulario con imdgenes, juegos, canciones
y lecturas, asi como ejercicios de percepcién para diagnosticar errores, desarrollar
la capacidad de discriminacién auditiva y evaluar. También se proponen temas
de conversacién enmarcados en situaciones cercanas a la vida cotidiana, con la
intencién de que el alumno se concentre en el significado de la lengua y su uso
comunicativo. De igual manera se mostraran actividades en las que se enfrente
a situaciones reales, como conversaciones en un restaurante o hablar por telé-
fono para pedir informacién, y aplique lo aprendido de manera inmediata. La
propuesta de ejercicios se resume en el esquema que se muestra a continuacion,
el cual representa un proceso en espiral o ciclico, porque el alumno, en su desa-
rrollo de la pronunciacién de la lengua meta, puede repetir alguna actividad que
serd asimilada desde otro nivel de comprensién. Ademds, hay que subrayar que
el profesor o el alumno pueden partir de la primera etapa o de cualquier punto,
de acuerdo a sus intereses. Cada etapa serd descrita de manera precisa en la si-
guiente seccion.

Finalmente, este manual es una invitacién para que los profesores nos atreva-
mos a elaborar nuestros propios materiales, plasmando en ellos nuestra experien-
cia y visién educativa o bien tomemos materiales ya existentes y los adaptemos,
adecudndolos a las necesidades de nuestra clase. Tengamos en cuenta que a veces

una tarea facilita muy bien el aprendizaje para un grupo, pero esa misma tarea
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puede resultar menos eficaz con otro. Por ello este manual pretende ofrecerle al
profesor pistas y fundamentos para que €l los aplique (y adapte) con eficacia a

partir de lo que vive en sus clases cotidianamente.

Tareas

comunicativas Diagnéstico
Etapa 1.
Sensibilizacién y
evaluacién
Juegos o actividades Agudizar la
ladicas Etapa 2. capacidad auditiva
Produccion
perceptual auditiva
Ejercicios de fonética Familiarizarse con la
combinatoria y Etapa 3. prosodia y los sonidos
pronunciacién Consolidacién dela L2/LE
matizada
Ejercicios de Ejercicios de
percepcién auditiva percepcién auditiva
afectivos referenciales

Figura 9.1. Modelo propuesta de ensefianza de la pronunciacién
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jercicios de diagnastico,
evaluacion y sensibilizacion

Actividades de diagnostico y evaluacion final

Un diagnéstico inicial no es mas que un tipo de evaluacién, denominada diag-
néstica. Es por esta razén que se sugieren pruebas similares al inicio y al final del
proceso de ensefianza-aprendizaje de la pronunciacién, las cuales pueden inte-
grarse al proceso de evaluacién del resto de las competencias. En un diagnéstico,
el foco de atencién estard en la produccién general de los sonidos de la nueva
lengua. En el caso de una evaluacién final, la mirada se centrard inicamente en
la informacién especifica que el profesor ensefié durante su curso. La diferencia
estard en el contenido que se evalta (Celce-Murcia ez al., 1996).

La evaluacién diagnéstica (inicial) y la sumativa (final) de la pronunciacién
son componentes de una valoracién integral del nivel de competencia comunica-
tiva del estudiante. En concreto, este apartado pretende especificar cudles son los
pardmetros que consideramos importantes para evaluar la pronunciacién. Para
ello, se parte de la idea de que una produccién oral adecuada es, en gran medida,
el resultado de una percepcidn correcta de los sonidos. Se proponen tres tipos de
ejercicios para evaluar la discriminacién auditiva de vocales, consonantes, acento
y entonacién —un dictado de palabras y enunciados con pares minimos—, asi
como la produccién oral —ejercicios de presentacién, una entrevista y una lectu-
ra. La informacién recopilada servird de fundamento para determinar el rumbo
de las actividades del curso.

Por otro lado, consideramos que en el proceso de ensefianza-aprendizaje la
evaluacién continua, la autoevaluacién y la retroalimentacién son necesarias. A
continuacién se muestran algunos modelos que nos permiten diagnosticar y jus-
tipreciar la pronunciacién al inicio de un curso, de manera constante y como
parte de una evaluacion sumativa.

Las actividades de diagnéstico estin pensadas tanto para hispanohablan-

tes que aprenden una lengua extranjera, como para grupos multiculturales que
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aprenden espafiol como L2. Seguramente los profesores con experiencia que
ensefian a hispanohablantes ya tienen una nocién de los errores de pronuncia-
cién de sus estudiantes, o ya conocen sus problemas mds comunes. Esta situacién
puede ser la base para propiciar un periodo de sensibilizacién con los materiales
propuestos y estar atentos durante las primeras semanas de clase, para que los
alumnos descubran aspectos de la pronunciacién de los sonidos y la prosodia de
la nueva lengua. Estas actividades se pueden adaptar a situaciones especificas.

En el caso de principiantes absolutos, aquellos estudiantes que realmente no
saben nada de la lengua meta, se sugiere hacer el diagnéstico a través de los
primeros contactos con la lengua, en ejercicios de presentacion, en los que se
pregunta el nombre de los estudiantes, y se ensefian las primeras palabras y pre-
guntas esenciales: ¢de dénde eres?, ;dénde vives?, scudntos afios tienes?, scudl es
tu profesiéon? Se recomienda tomar nota de los errores recurrentes en los prime-
ros dias de clase.

Para estudiantes un poco mds avanzados se proponen ejercicios cuyo objetivo
es determinar el nivel de habilidad del estudiante en pronunciacién y analizar
sus necesidades. Se pueden aplicar desde el nivel A2, segin el Marco Comiin
Europeo de Referencia para las lenguas (MCER). Para diagnosticar y evaluar, se su-
giere la realizacién de una entrevista o la descripcién de imagenes, un dictado de
palabras y enunciados con pares minimos, y finalmente, una lectura. En el primer
caso se trata de hacer algunas preguntas relacionadas con la vida cotidiana de
los estudiantes y, si el alumno lo permite, se grabara su produccién. El profesor
hard lo posible por obtener la mayor cantidad de ejemplos significativos de la
pronunciacién de los estudiantes. Si se utilizan imégenes, se pedird al alumno
que describa lo que ve y, si es posible, que invente una historia a partir de ellas.

El dictado es para dar cuenta de cémo percibe el alumno los sonidos, tanto
en palabras aisladas, como en oraciones, que el profesor puede haber grabado
previamente, o que puede dictar en el momento del diagndstico o la evaluacién
final. Respecto a la prueba de lectura, es importante que el estudiante se fami-
liarice con ella. Por ello se pedird al alumno, minutos antes de la prueba, que lea
en silencio o en voz alta el texto asignado. Después se pedira que lo lea lo mejor
posible. Se sugiere que las lecturas sean breves y de acuerdo al nivel de los estu-
diantes. Para niveles basicos se recomienda usar textos o poemas no metaféricos,

asi como minicuentos. La ventaja de esta herramienta es que permite incorporar
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los sonidos que, a juicio del profesor, son los que a los estudiantes les resultan
dificiles de pronunciar en la lengua meta. Ademds, con esta actividad se pretende
que el alumno produzca la mayor cantidad de rasgos de los sonidos de L2, lo
que en un contexto de habla natural no ocurriria. Y, por otro lado, se tiene una
herramienta para comparar la produccién de todos los alumnos bajo los mismos
pardmetros. La desventaja es que no todos ellos tienen una buena competencia
de lectura en voz alta, ni siquiera en su propia lengua. Asi que hay que tener cui-
dado de no confundir la habilidad que se va a evaluar. En el caso de la prosodia,
se sugiere que se haga un diagnéstico con producciones orales espontineas, antes
que la lectura, ya que esta es de suma dificultad para estudiantes principiantes.
Aunque una lectura permite controlar y comparar los pardmetros prosédicos en
todos los alumnos, se recomienda al profesor considerar que esta actividad es
compleja incluso para los hablantes nativos.

La entrevista, por su parte, pretende establecer un didlogo mds natural y aun-
que estard guiada por preguntas preparadas previamente, el estudiante tiene la
oportunidad de hablar con mayor libertad. Es conveniente empezar la entrevista
haciendo preguntas informales sobre cémo estd y cémo se siente, para que el
estudiante no se sienta intimidado.”® Un ejemplo se muestra a continuacién.

El profesor puede comenzar la entrevista con las siguientes preguntas, ideadas
para trabajar desde los niveles iniciales. Se sugiere que se mantengan en este

orden y reformularlas cuando sea necesario.

. ¢Cémo te llamas? ;Cudl es tu primer nombre? ;Me puedes decir tus apellidos?
. ¢Cudntos afios tienes? ;Cudl es tu edad? ;Cudndo naciste?

. ¢Cuil es tu profesiéon? O squé estudias? ;A qué te dedicas?

AW N -

. ¢Qué lenguas hablas? ;Cual es tu primera lengua?

> Sies posible y el alumno lo autoriza, se sugiere grabar la entrevista y la lectura. Si no es posible

grabar la produccién, el profesor tomard nota de los errores en el momento de la entrevista.

¢ Aunque con un grupo inicial es probable que el estudiante no hable casi nada la primera clase,

el profesor puede utilizar este cuestionario para que los estudiantes se conozcan. Con estos
primeros conocimientos puede hacer producir aspectos bdsicos de la nueva lengua y después
pedir que compartan para el grupo lo poco que pudieron conversar con sus compafieros. En
ese momento habria que hacer el diagnéstico, escuchar y después anotar o recordar los errores
mis frecuentes, si es que no se puede hacer ninguna grabacién. Los primeros dias servirdn para
trabajar en esto, para después empezar con la ensefianza de la pronunciacion.
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5. ¢Dénde vives? (cerca de...; en la colonia....). ¢{Cémo es tu casa, tu barrio...?
6. ¢Qué haces todos los dias? (bafiarte, desayunar, caminar a tu escuela, correr,

andar en bici, tomar el metro, regar tu jardin, recorrer la ciudad...).
También se pueden agregar preguntas para alumnos intermedios o avanzados
(se recomienda guiar la respuesta para que pronuncien palabras con sonidos que

puedan entrafar alguna dificultad).

1. ¢Por qué estudias (lengua extranjera: alemdn, portugués,

ruso)?
2. ¢Cémo llegas a tu casa de la escuela, del trabajo o del supermercado? (camino
que sigues; en carro, en autobus; ripido, lento).

3. ¢Qué comida y bebidas de (el pais cuya lengua y cultu-

ra estds aprendiendo) te gustan? (Por ejemplo, para aprendientes de espafiol
de México, ¢te gusta el chicharrén? ;conoces las enchiladas verdes o rojas, el
arroz a la mexicana, las tortas, los churros...?).

4. :Qué lugares turisticos conoces en el mundo y cudles te gustaria visitar? (Gre-
cia, Italia, Reino Unido, Alemania, Austria, Francia, Brasil, Costa Rica, Chile,
Argentina, Uruguay...).

. ¢Cuil te gustd o crees que te gustaria mas? ;Por qué?

. Cuenta qué es lo que mds te agrada de tu pais y por qué.

. Si pudieras cambiar algo en tu pais, ;qué seria?

0 NN O

. Por dltimo, ¢qué sabes de la pronunciacién del (alemidn,

francés....)? ¢Es importante pronunciar bien para ti? ;Por qué?

A continuacién se presenta un ejemplo de guion de una entrevista al finalizar

el curso: ¥/

1. :Qué te gust6é mas del curso? ;Por qué?

2. s Vas a seguir estudiando (nombre de la L2)? ;Por qué?

57 Esta entrevista es un ejemplo que puede integrarse a la evaluacién de la competencia oral en

general, la cual se puede presentar al final de cualquier curso de lengua.
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. Segin tu opinién, scémo es la gente de tu pais y como son los hablantes de

(el pais cuya lengua y cultura estds aprendiendo)?

. ¢Qué fiestas importantes conoces de (el pais cuya lengua

estds aprendiendo? ;Te agradan? ;Por qué?

. ¢Crees que mejoré tu pronunciacién? ;Por qué?

6. ¢Te sirvieron las estrategias que se usaron en el curso?

7. ¢Cudl te parece la més adecuada? ;Qué crees que te falta algo por aprender o

por practicar?

Veamos otro ejemplo, en el que se propone la descripcién de una imagen:

Describe la siguiente pintura de David Pérez. ;Qué hay en la pintura? ;Dén-

de estin? ;Cudntos colores ves? ;Qué colores predominan, los céilidos o los

frios? :Cémo son los seres que ves en la pintura? ;Estdn alegres, tristes? Enu-

mera emociones. {Qué emociones te transmiten? Esta pintura se llama «No hay

nadie en casa», ;qué titulo le pondrias ta>*®

Figura 10.1. «No hay nadie en casa» de David Pérez

58

Se sugiere utilizar pinturas, esculturas, caricaturas o fotos famosas, dependiendo de la lengua
que se ensefie. Algunas sugerencias: pinturas de Renoir, Manet, Monet, Gauguin, van Gogh,
Botero, Boticelli, entre otros; caricaturas como las de Wallace y Gromit, Charly Brown, los
Simpson, las de Bruno Bozzetto, Quino o Sebastian Kriiger; fotos de lugares famosos como el
Cristo Redentor en Rio de Janeiro, algtin castillo famoso como el Neuschwanstein en Alema-
nia o el Kremlin en Rusia. Incluso, puede ser un estimulo auditivo.
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El dictado de palabras y enunciados requiere tener en cuenta cudles son los
problemas de pronunciacién mds frecuentes. Por ejemplo, en el caso de los his-
panohablantes que solo saben espafiol, si aprenden inglés, francés, aleman, por-
tugués, entre otras lenguas, es previsible que tengan problemas para distinguir
y producir las consonantes sonoras [v], [z] y [3] y que las perciban y recreen,
respectivamente, como [b] o [B], [s], o [j]. De ser asi, no distinguirdn entre, por
ejemplo, zoo y Sue del inglés, por lo que no es de extrafiar que escriba las ante-
riores palabras con las grafias «su». El alumno tratard de relacionar el sistema
de sonidos y de escritura que escucha con el que conoce, lo que nos proporcio-
nard algunos indicios preliminares sobre los posibles errores en su pronuncia-
cién. Hay que decir que los dictados no van a revelar todos los problemas de
pronunciacién, ya que el sistema ortogréifico de la L1 no es igual al de la L2;
ademds, en ocasiones, la representacién ortogréfica no dice mucho con respecto
a su pronunciacién, como es el caso de las vocales en inglés. Sin embargo, este
ejercicio puede ser de mucha utilidad porque nos puede dar luz sobre cémo el
sistema fonoldgico de una lengua tiende a interferir en el aprendizaje del sistema
fonolégico de otra. Ademds, puede servir para diagnosticar y evaluar el nivel de
comprensién auditiva de los estudiantes. De esta manera, se propone dictar una
serie de palabras y enunciados cortos —acorde con el nivel en el que se encuentre
el estudiante— como en el siguiente ejemplo:

Escribe las palabras que oigas:*

1. (panda)
2. (vaso)
3. (velo)
4. (peso)
5. (berro)

5 En el caso de la prueba de diagnéstico pueden elegirse cualquier palabra y enunciado; se re-

comienda diez en cada prueba. En el caso del dictado que pretende servir como evaluacién o
préctica de la pronunciacién, se sugiere usar pares minimos en palabras y en enunciados. Los
pares minimos se encuentran en distintos materiales para la ensefianza de la pronunciacién. El
lector encontrard al final del manual algunas recomendaciones bibliogréficas y sitios en la red
para encontrarlos con mayor facilidad.
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6. (banda)
7. (beso)
8. (pelo)
9. (paso)
10. (perro)

Escribe los enunciados que escuches:

1. (El peso de la novia es fantastico.)
2. (El beso de la novia es fantistico.)
3. (¢Te gusta el vino?)
4. (¢Te gusta el pino?)

Dos ejemplos de lecturas se muestran a continuacién.

Lee en voz alta el siguiente cuento popular, titulado “El sol y la ardilla”:®°

Habia una vez una ardilla que era mas miedosa que sus compaieras del bos-
que. Tenfa pénico hasta de su propia sombra. Un dia entr6 en una cueva para
protegerse de los animales peligrosos. Al instante sinti6 la obscuridad y es-
cuchd ruidos extrafios y terribles. Asi que sali6 corriendo y gritando en busca
de ayuda. El tinico que estaba por alli para reconfortarla era el sol, quien le
pregunté qué le pasaba y por qué estaba tan asustada. Ella le cont6 lo ocurri-
do y entonces decidié acompafiarla para compartirle seguridad y confianza.
De este modo, el sol entré a la cueva, pero no encontraron nada tenebroso,

solo un lugar muy bien iluminado, interesante, lleno de color y bienestar.

% Para elegir historias y poemas cortos en distintos idiomas, recomendamos el siguiente enlace:

http://es.e-stories.org/categories.php?&art=s

Paraleercuentosypoemascortosenespafiol,ellectorpuedeconsultarestosportales:http://www.la-
sonet.com/cuentos-relatos.php, asi como http://grandespoetasfamosos.blogspot.mx/2009/08/
mensaje-de-bienvenida.html
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Lee en voz alta la adaptacién del texto “Si sobrevives” de Jaime Sabines:*!
Si sobrevives, si persistes, canta,
suefia, emborrdchate.
Es el tiempo del frio: ama,
apresurate. El viento de las horas
barre las calles, los caminos.
Los arboles esperan: ti no esperes,

es el tiempo de vivir, el dnico.

A continuacién se sugiere un modelo de autoevaluacién de la pronunciacién,
que toma en cuenta no solo la produccién sino la percepcién de los sonidos en

la cadena hablada.

Ejemplo de autoevaluacién de la pronunciacién.

1. ¢;Comprendo mejor la lengua que estoy aprendiendo?
d p ] gua q y ap

2. :Mejoré la produccién de sus sonidos?

3. ¢Sé cémo es su ritmo y entonacién?

4. Cuando los hablantes nativos te escuchan, slogran comprenderte muy bien?

Es muy util proporcionar una hoja en la que el estudiante pueda reflexionar
sobre lo que aprendié. En este sentido, no se trata de que el estudiante valore lo
aprendido, sino de que reflexione acerca de ello, para que tome conciencia de la
evolucién de su proceso de aprendizaje desde su punto de partida hasta su fin.

El siguiente ejemplo puede ser 1til para que el profesor lleve un registro de
evaluacién continua de la pronunciacién de sus alumnos, entendida esta como
parte de la evaluacién global de las multiples habilidades que integran la com-

petencia comunicativa:

1 Reconocemos, sin embargo, que las letras en un sistema fonogrifico de escritura pueden servir
como una especie de andamiaje para el aprendiente mientras avanza en el mejoramiento de su
percepcién auditiva, como en este caso de las liquidas.
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Ponga v si el estudiante cumple con lo que se requiere y /1 para invitarlo

a mejorar.

El alumno:

() percibe y produce apropiadamente sonidos y estructuras prosédicas de
la lengua meta. Se comunica de manera eficaz, sin ningin problema de
inteligibilidad; su acento es cuasinativo o incluso nativo.

(1) percibe y produce apropiadamente sonidos y estructuras prosédicas de
la nueva lengua. Se comunica de manera eficaz, con algunas interfe-
rencias de los sonidos de su lengua, pero que no causan problemas de
comprension.

() percibe y produce sonidos y estructuras prosédicas a partir de su lengua
materna. Se comunica con cierta dificultad, con algunos problemas sig-
nificativos que impiden la comunicacién.

() aunque se perciban diferencias, el estudiante todavia no produce so-
nidos o estructuras prosédicas de la nueva lengua. Se comunica, pero
muestra rasgos que pueden causar problemas de comprensién y requerir
una atencién especial por parte del interlocutor.

(1) no percibe ni produce los sonidos o las estructuras prosédicas en la ca-
dena hablada de la nueva lengua de forma adecuada. La comunicacién

es deficiente y se obstaculiza constantemente.

Finalmente, se muestra mds adelante la adaptacién de una ribrica que resulta
interesante por ser una propuesta de autoevaluacién (Iruela 2004: 246-247), en
la que el estudiante debe comparar la grabacién de un modelo con la suya, lo que
permite que el profesor conozca la percepcién que tiene el estudiante sobre su

propia produccién de la lengua meta.
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Tabla 10.1. Modelo de evaluacién basado en Iruela (2004:247)

Comparacién de mi pronunciacién con el modelo

Volumen de Fécil de Algo dificil de | Bastante dificil | Muy dificil de
voz escuchar escuchar de escuchar escuchar
Algunas Bastantes Demasiadas
Fluidez Habla fluida | . * 2 _ ) _ )
interrupciones | interrupciones | interrupciones
Habla rapida/ Bastante Demasiado
Velocidad Adecuada P o .
lenta rapida/lenta rapida/lenta
» Adecuada en la | Inadecuada en | Casi todos los
Entonacién Igual al ) ) .
. ) mayoria de los | la mayoria de enunciados
interrogativa modelo . ) .
enunciados los enunciados | inadecuados
Muchos La mayoria Casi todos
Acento de Igual al Y
acentos de los acentos los acentos
palabra modelo . .
correctos incorrectos incorrectos
Unién de Igual al La mayoria La mayoria Casi todas
palabras modelo correctas incorrectas incorrectas
Vocal Todas igual La mayoria La mayoria Casi todas
ocales ] .
al modelo correctas incorrectas incorrectas
Di Todos igual La mayoria La mayoria Casi todos
iptongos ] .
prong al modelo correctos incorrectos incorrectos
Todas igual La mayoria La mayoria Casti todas
Consonantes g 4 . Y .
al modelo correctas incorrectas incorrectas
Grupos Todos igual La mayoria La mayoria Casi todos
consonénticos al modelo correctos incorrectos incorrectos

%

Ejercicios de agudizacion de la capacidad auditiva

El objetivo de estos ejercicios® es que el estudiante reconozca la importancia de
percibir pequefias diferencias entre cualquier tipo de sonido, preferentemente no
lingtiistico, para centrar la atencién exclusivamente en las caracteristicas acts-
ticas. Se pretende que aprenda a discriminar entre dos sonidos muy similares y
escuche un tercero parecido, pero ficil de distinguir. De esta manera, el profesor
guiard al alumno para que logre encontrar las diferencias entre los sonidos y se
dé cuenta de que es capaz de identificar detalles. De igual manera tendrd que

aprender a escuchar los sonidos de una segunda lengua.
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Se sugiere que este tipo de actividades se presenten a los estudiantes los pri-
meros dias para que se conciencien de la importancia de las diferencias y simi-
litudes fénicas entre su lengua y la que aprenderdn. Asimismo, estos ejercicios
pueden ser el pretexto para romper el hielo el primer dia de clases, para hablar de
aspectos culturales, para conocer gustos y preferencias, para introducir vocabu-
lario y practicar estructuras gramaticales, entre otros aspectos. Se trata de que el
alumno pase un rato agradable y que empiece su estudio de manera relajada, sin
la presion de tener que contestar o pronunciar correctamente lo que se le indica.
Con ello se pretende, ademds de sensibilizarlo, bajar su filtro afectivo. A conti-
nuacién se proponen dos actividades donde ejemplificamos cémo los alumnos
pueden poner atencién a diferentes sonidos no lingiisticos. El objetivo de estas
actividades es sensibilizar a los estudiantes a escuchar con detenimiento, a través

de la discriminacién de los sonidos de algunos instrumentos musicales.

Actividad 1. ;:Cémo se oye México? (o Brasil, Alemania, China, Francia,
Italia, Japon, Corea...)?%

Contesta las siguientes preguntas.

I. En México hay muchos sonidos caracteristicos, ¢podrias decir cudles

son algunos de ellos? En las calles, en las fiestas, en las celebraciones

importantes.
II. Vas a escuchar una guitarra cldsica, una guitarra electroactstica y una

guitarra eléctrica. Describe qué caracteristicas encuentras en los sonidos

de cada una:

Guitarra clésica

Guitarra electroactstica

Guitarra eléctrica

2 Consultar el siguiente texto si se desea profundizar en actividades de discriminacién auditiva:

Murray Schafer, R. (1992). Sound Education: 100 Exercises in Listening and Sound-Making.
Editor Arcana Editions: Ontario.

% La pregunta puede ser también scomo crees que se oye Brasil o Alemania o Italia o Francia...?

Lo cierto es que en algunos paises casi no se oye nada en las calles. En algunas culturas se vive y se
valora el silencio, pero seguramente podremos introducir esta actividad al hablar de algunos ins-
trumentos musicales representativos, para después invitar a los aprendientes a discriminar algunas
de sus variantes. En este proceso de discriminacién, también podemos ayudar a los alumnos a
decir si les recuerda a sonidos graves o agudos, alegres o tranquilos, suaves o estridentes.
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III. Escucha una pieza musical y escribe qué oyes: una guitarra, una

guitarra electroacustica o una guitarra eléctrica:**

El siguiente ejercicio pretende que el estudiante escuche los sonidos de la
calle —aprovechando una visita a un punto de interés o a los alrededores de su
centro de estudio, o el camino de ida y regreso a su casa—, aquellos que por el
diario vivir no estamos acostumbrados a atender con atencién y terminamos
por no percibir. Podemos explotar esta caminata también para repasar verbos de
descripcién, localizacién, existencia; o bien, gustos y preferencias; o tener una
clase de conversacién con temas diversos.

Probablemente los estudiantes oirdn los péjaros, el viento, los pasos, las risas,
las conversaciones de las personas, musica, el ruido de algunos trabajadores de
intendencia o de alguna construccién. Se sugiere hablar de los detalles especi-
ficos de estos sonidos, por ejemplo, ;cémo es el canto de los pdjaros?, ;agudo o
grave?, gy el de un ave pequefia? el de una mediana? ;Los pasos que escucharon
tueron rapidos o lentos? ¢;Las risas son de mujer o de hombre?, sruidosas o dis-
cretas?, ;qué voz sobresale del murmullo de las conversaciones?, ¢la de los hom-
bres o la de las mujeres? ;Cémo son los sonidos que hacen los intendentes?, sson
golpes, fricciones, vibraciones, ruidos continuos o con pausas? ;Qué adjetivos
puedes usar para describirlos? Si hubo musica, ;qué instrumentos escucharon?,
¢como era su ritmo? ;Qué se escuché cerca y qué lejos?

Actividad 2. Escuchar y caminar

Instrucciones:

I. En esta ocasién aprende espafiol fuera del salén de clase. Es el momento

de caminar con tus compaifieros y compartir experiencias. Primero, te

sugerimos concentrarte en escuchar los sonidos que te rodean. Si es po-

¢t Se sugiere que el profesor ponga una cancién con sonidos dificiles de discriminar para que el

alumno trate de agudizar su capacidad de escucha. Por ejemplo alguna con un violin, una viola
y un violonchelo.
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sible, detente y cierra los ojos. Puedes explorar los alrededores de tu es-
cuela o ir de visita a una zona cercana a ella para practicar conversaciéon
en un ambiente mas relajado. Después de escuchar, puedes observar qué
hay en tu entorno y cémo es el ambiente.

II.Comenta con tu profesor y compaiieros lo que escuchaste. Describan

los sonidos.

III. Ahora vas a explorar los sonidos de un drea especifica del paisaje que
te rodea. Aunque, en primer lugar se trata de escuchar tantos como sea
posible; después tratards de separar los mds inusuales o menos percep-
tibles para cualquier peatén (de insectos, de una manguera o regadera,
de un instrumento de trabajo, de algin automévil). Escribe y comenta
con tu profesor lo que escuchaste. Describe los sonidos. ;Son agudos,
graves, suaves o fuertes, irritantes o agradables? Compdralos con otras
Cosas, suena como. ..

IV. Reflexiona sobre qué tan sensibles somos a los sonidos de la naturale-
za. {Crees que nos volvemos sordos a estos en nuestra vida cotidiana?
Se dice que los habitantes del campo tienen mds capacidad auditiva

que los que viven en la ciudad ;Estis de acuerdo?

Se sugieren algunos adjetivos para ayudar a los estudiantes a describir lo que
escucharon. Se propone que el profesor trabaje el vocabulario pertinente, ya sea
que explique de forma oral su significado o deje de tarea, un dia antes de la acti-
vidad, que los alumnos investiguen adjetivos para describir sonidos en la lengua
meta. Ejemplos: alto, agudo; bajo, oscuro, grave, ensordecido, sombrio, sordo,
apagado; claro, nitido, limpio, transparente; tranquilizante, dulce, apacible, melo-
dioso, suave, tenue, delicado, agradable, armonioso; distorsionado, difuso, turbio,
confuso, desordenado; tenso, flojo, laxo; ruidoso, ensordecedor, estridente, chi-
116n, estruendoso; trepidante, nervioso, bullicioso; profundo, compacto, sélido,
pesado, firme, dspero, rdpido, corto, largo; fuerte, seco, explosivo, duro, cortante;
nasal; sibilante, chisporroteante (como el fuego); uniforme, fluido; metilico, frio,

calido.
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Actividad 3. ;Qué instrumentos, ruidos y voces escuchas?®
En algunos paises se escuchan melodias de distintos artistas. En Alema-
nia, por ejemplo, la mayoria de los musicos que laboran en la calles fueron
seleccionados previamente y cuentan con un permiso especial. {Cémo su-
cede esto en tu pais?
I. Vas a escuchar una grabacién que se hizo en una ciudad europea.®
Contesta en forma oral las siguientes preguntas:
a. ;Cudntas voces de cantantes escuchaste?
b. ;Qué instrumentos se tocaron?
II. Ahora vas a escuchar la siguiente pieza musical en piano:*’
Identifica los sonidos que hay detrds de la pieza musical. Entonces,
¢puedes deducir en qué lugar se toca el piano?
Es posible unir los sonidos del hombre con los de la naturaleza. A partir
de lo anterior, describe todos los sonidos que escuches de la siguiente
grabacion:®® ;Cudles son los sonidos de la naturaleza y cuiles los de los
humanos?®

III. Escucha ahora un reloj de una iglesia.”

Responde las siguientes preguntas:

¢Cuintas veces se toca la misma nota por el reloj astronémico al inicio de

la grabacién?

 Todas las grabaciones siguientes se obtuvieron gratuitamente del sitio: http://www.soundsca-
pesrostock.de/?q=home

% 101113-Kropeliner Strafle, C&A.Street Musicians

%7 Trabajar, por ejemplo, con los sonidos del archivo en Internet 110122-Galeria Kauthof.piano .
Sonidos de un pianista que toca en vivo en una tienda departamental en Alemania, la Galeria
Kauthof, en el segundo piso, donde se vende ropa. Se pueden escuchar también las voces de los
compradores y los ganchos de la ropa moviéndose.

68110122-Zoo.football fans heard.
Sonidos de péjaros, monos y de algunos seguidores de futbol a lo lejos.
http://www.soundscapesrostock.de/?q=generalmap/145/audio.

0 Sonidos dentro de la Marienkirche, en Alemania, a las cuatro de la tarde, de pie delante del Re-
loj Astronémico. Se escuchan las campanadas del reloj y las voces de la gente dentro de la igle-
sia. http://www.soundscapesrostock.de/?q=map/101130marienkircheastronclock4pm-en-5.
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Dividanse en dos equipos. Cada equipo va a imitar o repetir el ritmo y
la melodia completa que toca el reloj al inicio de la grabacién (pueden é6irla
varias veces). Primero compartan lo que escucharon y después ensdyenla

para después reproducirla a todo el grupo.

Actividad 4. Salsa, cumbia y merengue

Contesta las siguientes preguntas con un compaiiero o en forma grupal.

1. ;Qué tipo de musica te gusta?

2. ;Conoces algtn tipo de musica mexicana? ;Cudl?

3. Aunque la salsa tiene su origen en Cuba,” en México muchos grupos
musicales tocan salsa. ;Conoces algin grupo musical de salsa? ;Cudl?

4. Ahora vas a escuchar tres géneros musicales: salsa, cumbia y merengue.
¢Puedes decir cudl algunas diferencias entre cada género musical? Espe-
cifica las caracteristicas principales de cada uno de ellos.
a.

b

C.

5. Escucha con atencién una pieza musical, identifica qué género es, ;salsa,

cumbia o merengue?

6. Comparte con un compaiiero cudl es la musica que te gusta y por qué.

¢Qué ritmos te agradan mds?

Después lleva a la clase una pieza musical con la cual te identifiques para
escucharla con tu grupo. Puedes ensefiarnos el tipo de musica de que se

trata y hacernos notar los instrumentos que se usan.

"t El profesor previamente buscaré las caracteristicas de la salsa, la cumbia y el merengue, y les

comentari a los alumnos sus diferencias. Podemos utilizar ritmos de la cultura meta.
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Ejercicios de familiarizacion con los sonidos de 1.2

El objetivo de estos ejercicios es dar a conocer las diferencias articulatorias, acts-
ticas y perceptivas de los sonidos de manera sencilla y ficil. Se busca que el
alumno se familiarice a través de metdforas con las caracteristicas relevantes de
los sonidos problemiticos. Una de las més conocidas cuando se quiere ensefiar la
distincién entre una consonante fricativa sorda /s/ y una sonora /z/ es la alusién
auna serpiente y a una abeja, por razones que pueden resultar obvias: la abeja nos
recuerda la vibracién de las cuerdas vocales (tono) con el ruido provocado por el
movimiento de las alas, mientras que la serpiente nos puede hacer pensar en un
ruido carente de vibracién cuando mueve ripidamente la lengua y se desliza si-
lenciosamente. Asi, el profesor puede mostrar el contraste sordo frente a sonoro

con las siguientes imdgenes:

Figura 10.2. Sordas y sonoras

Al hablar de las oclusivas, podemos ayudar al alumno con la idea de una ex-
plosién, sobre todo para el caso de las oclusivas sordas aspiradas al inicio de pa-
labra que ocurren con frecuencia en muchas lenguas, tales como inglés, alemdn,
chino, coreano. Y se pueden ejemplificar las fricativas con la accién de soplar
una vela, al asociar la idea de friccién con el desplazamiento mds o menos libre y

continuo del aire por el tracto vocal.
[ph’ th) kh] [B)f;v) e) 67 S’ Z’J’" 3"‘]

Explosién

Soplar

Figura 10.3. Explosién y soplido
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De esta manera, el estudiante puede comprender mucho mejor las caracteris-
ticas de los segmentos y elementos prosédicos, sin necesidad de recurrir a ter-
minologia especializada, que lo puede confundir o inquietar desde los primeros
acercamientos a la L.2.

Una de las distinciones mas importantes que el profesor de lenguas tiene que
hacer en clase es la que corresponde a las oclusivas sonoras y las oclusivas sor-
das —por ejemplo, los estudiantes chinos no tienen en su sistema fonoldgico las
oclusivas sonoras, aunque pueden aparecer como aléfonos en algunos contextos
de habla rapida, mayormente en posicién intervocdlica. Asimismo, los hablantes
de alemdn pronuncian al final de palabra las grafias «b, d, g» como oclusivas
sordas. En general, los hablantes de lenguas de origen germanico, como el inglés,
producen al inicio de palabra en unas ocasiones una oclusiva sorda aspirada y en
otras ocasiones, una oclusiva sonora con mayor tensién que en espafol, que suele
ser percibida por el oido hispanohablante casi como una oclusiva sorda. Ello
explica que algunos estudiantes nativos de lenguas germdnicas oigan [b] cuando
el hispanohablante pronuncia [p]: 6an por plan, por ejemplo. Asi que en este
caso, nuevamente es util acudir a diversos aspectos sensoriales, como el color o

las formas geométricas.

Fuerte (Kiki) Suave (Bouda)

Figura 10.4. Kiki y Bouda

Algunos estudios’ han descubierto que hay una relacién entre los sonidos
y algunas propiedades visuales abstractas u otras expresiones sensoriales. Una

parte de los estudios consistié en mostrar a varios adultos y nifios las imédgenes

72

Ver Ramachandran V. S.; Hubbard, E. M. (2001:19), y Maurer, Pathman & Mondloch (2006:
318).
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que se observan arriba y se les pregunté cudl crefan que se llamaba Ki4i y cudl,
Bouda. Se encontré que, en general, se identificaban las vocales redondeadas con
las figuras torneadas y el color violeta, y las vocales no redondeadas con las fi-
guras puntiagudas y el color naranja. De esta manera, podriamos utilizar estas
imdgenes como estereotipos de lo “fuerte” y de lo “suave”, para hacer notar los
contrastes de intensidad entre estos sonidos.” También podemos adecuar estas
figuras a nuestra necesidades como cambiar el tamafio, la forma y el color de las
imdgenes, para hacer mas evidente la diferencia: la imagen puntiaguda podria ser
cualquier otra figura con picos, de color roja (cilida) y mucho mds grande que
la otra (fuerte), y la imagen con lineas redondeadas o circulares podria ser azul

(fria), y de tamafio pequefio (débil).

/p, "/ /v/

Figura 10.5. Kiki y Bouda II

Para mostrar las diferencias entre las consonantes oclusivas y las fricativas o
las aproximantes del espafiol, podemos usar algunos objetos como globos para
que el estudiante los manipule y asi, al incorporar el sentido del tacto y proce-
sos psicomotores, resulte mds significativa su adquisicién de la nueva lengua. El
profesor llevaria a la clase dos globos, pediria a dos estudiantes que los inflaran;
uno debe anudarse o cerrarse y el otro debe dejarse con la boquilla abierta. Con
un alfiler podemos romper el globo que se ha anudado con la intencién de dar

cuenta de la explosién de las consonantes oclusivas:

3 Cabe afadir que las oclusivas sonoras también se distinguen de las sordas por su duracién. Es
necesario enfatizar que acusticamente, el segmento oclusivo sordo es mds largo que su correlato
sonoro. Sin embargo, podemos decir que a nivel de percepcién la oclusiva sonora junto a una
vocal nos resulta mds larga que la sorda.
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Oclusivas [p, t, k] Continuas [f, s,, B, 3, 7]

Figura 10.6. Oclusivas y continuas

En otra actividad es posible pedir a los alumnos que observen las imégenes, la
primera es un rehilete que muestra el paso del aire sin ningin obstdculo, su rasgo
es la continuidad [1] en oposicién con la matraca que puede hacer el ruido de un
golpe al girar una sola vez [r] o el ruido de muchos golpes vibratorios al girarla

muchas veces, lo que nos recuerda la vibracién constante de la [r].

Figura 10.7. Liquidas

Otros ejemplos de ejercicios de familiarizacién con los sonidos no continuos
frente a los continuos de una L2 se muestran a continuacién: Observa las si-
guientes imdgenes que comparan los sonidos [p] y [f] del espafiol —muy util
para ensefiar esta diferencia a estudiantes de origen coreano, quienes los confun-

den (ejemplo basado en Gilbert, 2011).

™ Actividad propuesta por la profesora Karla Gabriela Olivares Herndndez en el curso de La
Jfonética en la ensefianza del espariol como lengua extranjera del Diplomado inicial para profesor
de espafiol como LE, UNAM, CEPE.
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Una mano como simbolo de “alto” Una flecha para
para los sonidos oclusivos. los sonidos continuos.

[p] [f]

Figura 10.8. Oclusivos y continuos

Observa estas imdgenes que comparan los sonidos «l» [1], «r» [¢] y «t/rr» [r]

del espanol con el avance de los carros.

SONIDO [1] = «l»

Caracteristicas: es continuo, es como un auto avanzando libremente,
sin ninguna dificultad. No hay obsticulos al pronunciarlo, el aire sale
por los lados de la lengua. Por esta misma razén tiene una mayor
duracién que sus correlatos vibrantes.

SONIDO [(‘] = «I»

Caracteristicas: es un sonido que tiene una duracién muy breve, es
como un golpe 0 como si un carro pasara por un tope y tuviera muy
poca vibracion.

SONIDO [r] = «rt/r»

Caracteristicas: es como un carro que avanza sobre una calle sin
pavimento y con piedras, tantas que lo hace vibrar mucho.

Figura 10.9. Sonidos liquidos

Para dar cuenta de las contracciones o reducciones en inglés, Gilbert (2011)
propone la siguiente analogfa,” que bien puede servir también para contrastar
vocales cortas y largas (sheep, ship), la prominencia de las silabas acentuadas, que
tienden a tener mayor duracién (célebre/celebré), o la duracién mas corta o larga

de una consonante (caro/carro):

> Gilbert (2011) también sugiere usar ligas, que estira para ejemplificar una duracién mds larga.
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Illllﬂllllﬂll..

EREEECEEEENEEE

Cannot, I would, Do you

Can’t,I"d, D"you

Figura 10.10. Contracciones

Con respecto a la tensién de los sonidos, podemos utilizar la metdfora cono-
cida de keep calm, be a schwa, don’t be stressed 'y valernos no solo de imdgenes, sino
también de la actuacién que nos permite relajar o tensar nuestro cuerpo. Observa
las imédgenes que sirven para contrastar la silaba dtona del inglés (con una vocal

relajada, schwa [9]) y las silabas del francés o espafiol, cuyas silabas poseen mayor
tension.

NS
=0 " (=

Silabas dtonas del inglés

Silabas del francés y espafiol

Figura 10.11. Vocales

Es también posible usar nuestro cuerpo, subir la cabeza o aventar una pelota
hacia arriba para reforzar la ensefianza de las curvas entonativas ascendentes,
como es el caso de la entonacién de preguntas absolutas, es decir, de respuesta
si/no. Asimismo, en esta etapa de familiarizar al estudiante con el acento resulta
de mucha utilidad usar nuestro cuerpo para seguir el ritmo de algin enunciado o

palabra con las manos, resaltar la prominencia del acento con dibujos con picos
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(como todo tipo de montafias). " A continuacién mostramos algunos ejemplos

con la idea del acento: 77
®
° ° °
ii T
Ca L for nia
®
[ ] [ °
RER
Va lla do lid
®
(] ° °
iTid
A mé ri ca

Figura 10.12. La prominencia del acento

Figura 10.13. El acento es una prominencia

76 Para practicar la entonacién y la prominencia del acento, Cortés (2002b: 121-137) sugiere

muchas actividades de percepcién y produccién, asi como ejercicios lidicos. Recordamos aqui
una actividad que funciona muy bien para familiarizar al estudiante con esta idea: se invita a
algunos estudiantes méds o menos de la misma estatura y a uno mds alto que el resto, el cual
representard la prominencia de la silaba; se dice una palabra de varias silabas, y después los
estudiantes tratarin de acomodarse de derecha a izquierda para reproducir la disposicién de las
silabas dtonas y la ténica de la palabra mencionada.

77 Imdgenes adaptadas de Cortés (2002b:116-117).
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Otro ejemplo mds:

Imagen 1. Silaba ténica se
percibe con mds fuerza; silaba
dtona: débil.

Imagen 2. Intensidad

Sonido intenso

A VA VAN

Imagen 3. Tono: agudo, grave

o

Tono grave

Sonido débil
. /'\_/\_/\
Fuerte Débil Agudo Grave
Imagen 4. Acento: durancion, Imagen 5. Prominencia
tono e intensidad
Tono agudo
o ® es-tu-DIAN-te
Intensidad ° ° pro-mi-NEN-cia

Figura 10.14. Caracteristicas del acento
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jercicios de
percepcion de sonidos

Ejercicios referenciales de desarrollo perceptivo

En este apartado queremos empezar enfatizando la importancia de una guia
perceptiva para los elementos prosédicos, asi como para los sonidos similares o
dificiles de percibir por los estudiantes de una L2. En el proceso de aprendizaje
de la pronunciacién de una nueva lengua —esto se ha estudiado ampliamente
y se ha mencionado en capitulos anteriores (ver capitulo IV)—, los habitos fo-
nolégicos de la lengua materna actdan como un filtro que dificulta escuchar y
pronunciar adecuadamente la L2. En este sentido, se ha dicho que somos sordos
Jfonoldgicos. Por esta razén, la guia del profesor se vuelve indispensable para hacer
notar las caracteristicas importantes de los elementos prosédicos y sonidos de la
L2 que el estudiante no puede notar, aun tras escucharlos de forma repetida; se
requiere de una pauta que reoriente su atencién auditiva.

Existen también aspectos fonéticos de una lengua que son menos dificiles de
distinguir e, incluso, se podria decir que para algunos son relativamente féciles
tanto de discriminar como de producir: aquellos que son totalmente distintos
a un determinado sistema lingiistico, por ejemplo, la vibrante del espafol [r]
(tradicionalmente denominada “vibrante multiple”)”® para estudiantes japoneses
o coreanos —de estos nos ocuparemos mds adelante en la etapa de produccién.
Los ejercicios que se presentan a continuacién son para que el estudiante pueda

distinguir contrastes fonéticos de la L2, que causan muchas confusiones y mal-

8 Un buen nimero de nifios hispanohablantes no pronuncia de acuerdo con la norma adulta el
fonema /r/, sino hasta el final del proceso de adquisicion de la fonética de su lengua mater-
na, hasta los seis afios. Sin embargo, muchos adultos que aprenden espaiiol como L2 llegan
a adquirirlo con menor dificultad y en mucho menor tiempo, si se les da la oportunidad de
ejercitarse en percibirlo y, después, producirlo. En cambio, el problema mds evidente que se
les presenta es con los sonidos similares —aquellos que comparten rasgos fonéticos— y son
aléfonos en la lengua materna y fonemas en la lengua meta, como es el caso de la adquisicién

de /t/ y /1/ por hablantes de japonés, chino y coreano (Espinosa, 2009).
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entendidos. Por ejemplo, un hispanohablante no tiene como discordantes los
fonemas /d/ y /d/, ya que son variantes o aléfonos de un mismo fonema /d/. Por
tanto, el hablante de espafiol percibird y producird de la misma manera palabras
como die [dar] ‘morir’, zhy ‘su’ (sinénimo de your), o day [de1] ‘dia’, zhey [e1]
‘ellos’, dare [der] ‘atreverse’, their [0er] ‘su’. En este sentido, los pares minimos
pueden ser de mucha utilidad para que el estudiante comprenda distinciones
esenciales en la lengua que estd aprendiendo. Lo mismo sucede con la entona-
cién; por ejemplo, el movimiento melddico final en portugués es complejo: sube
en la silaba ténica pero baja al final del enunciado; en espafiol estindar, este tono
solamente sube. Asi que los estudiantes tanto de portugués como de espafiol
necesitan ser guiados para detectar auditivamente estos detalles. Se ha probado
en estudios sobre la adquisicién de contrastes no nativos (Lively, Pisoni, Yamada,
Tohkura y Yamada, T., 1994, por ejemplo) que una ensefianza perceptiva con
pares minimos contribuye a la adquisicién de estos sonidos. Puede argumentarse
que este tipo de propuestas no contemplan la variabilidad de estos contrastes
en enunciados ni en situaciones comunicativas de la vida cotidiana, ni toman en
cuenta la gestualidad con la que cualquier hablante se expresa. Sin embargo,
creemos que es necesario que el estudiante pase por una etapa bésica en la que
se le dé la oportunidad de empezar a entender y reestructurar el nuevo conoci-
miento, el de las caracteristicas propias de la pronunciacién de la lengua meta.
Las actividades diddcticas basadas en contrastes fonéticos permiten que el estu-
diante entienda la importancia de poner atencién a las caracteristicas acusticas
que propician las diferencias de sentido.

Para trabajar la percepcién de la entonacién se recomienda concentrarse en
la discriminacién de preguntas absolutas, elevando el tono —un poco mis de lo
acostumbrado— y alargando la vocal de la ltima silaba del contorno entonativo
(también llamado grupo melddico, grupo fénico, curva melddica, etc., segin di-
ferentes nomenclaturas de entonologia), en oposicién con oraciones declarativas.”
Es sabido que los estudiantes hablantes de chino (Cortés, 2005) y japonés (Ca-

rranza, 2012; Lahoz, 2007) no entonan debidamente los contornos interrogati-

7 Cabe recordar que un contorno puede ser a la vez interrogativo y exclamativo, como en “jcQué
estds diciendo?!”. Pero para facilitar su ensefianza se recomienda primero estudiar los contornos
interrogativos y exclamativos por separado y después puntualizar en las combinaciones posibles.
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vos (tipicos en las preguntas absolutas) porque la marca interrogativa la realizan
con frecuencia a través de elementos morfosinticticos que relegan a un segundo
plano las marcas estrictamente tonales. También es recomendable trabajar con la
expresién de sentimientos o emociones, como el enojo, la tristeza (tonos bajos),
la alegria, la sorpresa, la ironia (tonos altos), entre otros, en el dmbito de la ento-
nacién exclamativa.

Después de esa labor con la discriminacién e identificacién de la entonacién
de la lengua meta, es necesario abordar los pares minimos en ejercicios que pa-
sen de la palabra al enunciado, de lo simple a lo complejo (VanPatten, 1996).
Es preferible que cada uno de ellos vaya acompafiado de una imagen, para que
el estudiante tenga mds elementos que lo ayuden a reestructurar lo aprendido.
Siguiendo con estos ejercicios, se propone cuidar que los sonidos en proceso de
adquisicién permanezcan al inicio o al final, porque los hablantes suelen po-
ner mayor atencién a la informacién que se encuentra en estas posiciones del
enunciado (Barcroft, 2005). También sugerimos que el profesor utilice los pares
minimos en diversos tipos de enunciados y los diga moviendo su cuerpo y sus
brazos hacia arriba cuando pronuncie una pregunta absoluta —de respuesta si o
no— y que baje su cuerpo o brazos en oraciones declarativas o imperativas, que
suba y baje cuando pronuncie una oracién exclamativa. Proponemos también
que los pares minimos se graben con distintas voces para atraer la atencién de los
estudiantes (Barcroft, 2005; Yamada, Tohkura, Bradlow yPisoni,1996), y que se
usen distintas voces de mujeres y nifios, ya que su tono generalmente es mds alto
que el de los hombres y, por lo tanto, la percepcién de ciertos sonidos puede ser
mds atractiva y menos mondtona. Reiteramos, entonces, que el uso de contrastes
fonéticos permite que el estudiante tenga una nocién bésica de la cual partir,
para que posteriormente los practique integrados en discursos y poco a poco
desarrolle la fluidez necesaria para comunicarse en habla espontdnea.

La historia de la didactica de la pronunciacién muestra el intento por esclare-
cer el qué y el cémo ensefiar pronunciacién. Al principio, se pensé que con solo
sefialar los movimientos articulatorios involucrados en la pronunciacién de los
sonidos, el estudiante estaria en condiciones para pronunciarlos. Sin embargo,

ya algunos investigadores nos han hecho reflexionar sobre lo ingenuo que esto

227




EJERCICIOS DE

PERCEPCION DE SONIDOS

resulta y lo importante que es escuchar antes de pronunciar (Guberina 1939,
Renard 1979, Flege 1995, Gilbert 2008, entre otros). Creemos también que los
principales problemas de pronunciacién son debidos a los segmentos y elementos
prosédicos similares —no idénticos— a los del sistema fonolégico de la primera
lengua. Asi que esta etapa de escucha resulta imprescindible en muchos casos.

Asi pues, el objetivo de estos ejercicios es que el estudiante escuche con aten-
cién diferencias fonéticas que conllevan contrastes semanticos entre palabras,
entre sintagmas, oraciones o frases. Ademds, se pretende que adquiera una nueva
categoria fonética-fonoldgica, asociando la realizacion del fonema o entonema
en cuestion con un concepto determinado. Asi, los diferentes significados de las
palabras y enunciados permitirin que centre su atencién en el rasgo fonético
que establece la diferencia entre ellos. Esto traerd como consecuencia una nueva
posibilidad de percibir y de pronunciar la lengua meta.

Para ejercitar la percepcién de segmentos, los estudiantes escuchardn tres ve-
ces vocablos y enunciados con los sonidos problematicos en el contexto fonolé-
gico mds acertado —al principio, en medio o al final de la palabra (o en los tres
casos) y verdn al mismo tiempo una imagen relacionada con el significado de
cada uno. Las imdgenes que se deben elegir para la elaboracién de estos ejercicios
deben “hablar por si mismas”, ser lo suficientemente claras para que el alumno
no se distraiga tratando de adivinarla. Es verdad que hay pares minimos que no
se pueden ejemplificar ficilmente con imdgenes, pero se trata de buscar aquellos
que puedan ilustrarse visualmente para suavizar el proceso de aprendizaje.

Se recomendé arriba escuchar una grabacién con distintas voces, pero si esto
no es posible, el profesor puede decir la secuencia de los cinco pares minimos,
en ambos casos los sonidos dificiles de percibir se exageraran haciendo el sonido
mis audible (con mayor duracion, tono e intensidad) o mds débil, segtin sea el
caso. O bien, puede acercarse el sonido a otro cercano que tenga las caracte-
risticas que se desea que el estudiante escuche, “exageracién del modelo en la
direccién inversa a la del error cometido por el estudiante” (Renard, 1979: 93-
94).% Por ejemplo, si un hispanohablante pronuncia [beso] a inicio de discurso o
después de una nasal, es posible que un estudiante sinohablante oiga y tienda a
pronunciar [peso]. En tal caso, lo que se recomienda es hacer menos tenso el so-

nido /b/, y pedir al estudiante que lo pronuncie en posicién intervocilica, como
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“ese beso”, de tal modo que se convierta en una aproximante [esefeso]. Ademis,
habra que alargar la vocal. Dicho sea de paso, la vocal siempre es mds larga junto
a sonidos oclusivos sonoros; asi que si exageramos también la duracién de la vo-
cal, permitimos que se identifique una sonora con mayor seguridad. Se producird
entonces algo como [esefe:so], aunque lo que pretendemos es que el estudiante
escuche /b/. Por el contrario, si un estudiante no percibe [p] sino [b], [peso] por
[beso] —como sucede en la percepcion del espafiol por parte de estudiantes
hablantes nativos de inglés, alemdn, sueco, japonés, entre otros— tenemos que
hacer el sonido oclusivo sordo mds fuerte, con una aspiracién [p"] para que logre
discriminar que se trata de un sonido sordo y no sonoro. En el capitulo XII se
abundard en este sentido, y en los anexos 1y 2 se proporciona una tabla que es-
pecifica algunas recomendaciones para que los profesores encuentren cudles son
los mejores contextos en los que los sonidos de una L2 se perciben y producen
de mejor manera (basado en Renard, 1979; Gil, 2007; Llisterri, s/a).

En estos ejercicios perceptivos referenciales los alumnos elegirin con una cruz
o una paloma la imagen del dltimo par minimo que escuchen, después de que su
profesor habrd repetido, por lo menos dos veces, cada par de palabras o enunciados.

Para trabajar de manera mds concreta la percepcién de la entonacién también
el profesor repetird dos o tres enunciados que contrasten. Después de una pau-
sa solamente pronunciard uno solo y el estudiante tendra que elegir el tipo de
curva entonativa que escuché. Con estos ejercicios el alumno apreciard y podra
notar de manera evidente que un cambio en la curva melddica entre los enuncia-
dos declarativos, interrogativos absolutos, exclamativos y suspendidos (aquellos
que expresan continuidad) conlleva un significado distinto. Cabe afadir a estos

enunciados los enfiticos, que expresan estados de dnimo.

80 Renard (1979: 94) propone que si el estudiante pronuncia [§] y la meta es [d], el profesor pro-

nuncie [t] para que el alumno escuche y produzca lo que se desea. Si se produce [$] y la meta
es [v], el profesor deberd pronunciar [f].

Si el estudiante dice [j],y el sonido meta es [3], se dird [[]. Esta informacién se encuentra tam-
bién en el sitio de Internet: La correccion fonética del espariol como lengua extranjera en el marco del
sistema verbo-tonal (Llisterri, s/a). Lo mismo sucede con las vocales, si el estudiante produce [o0]
y el sonido meta es [¢], Renard propone que el profesor pronuncie [e].
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Actividad 1. Ejemplo de ejercicios referenciales de desarrollo perceptivo.
Entonacién

Instrucciones: tu profesor pronunciard algunos enunciados,®! pon especial
atencién a su terminacién. El tono —alto o bajo— en la dltima palabra de
cada enunciado cambiard su significado. Escribe el enunciado que escuches
debajo de la columna que corresponda con el dibujo de la curva entonativa.

Ejemplo:

__/ _\

¢Bailas conmigo? iBailas conmigo! Bailas conmigo.

Figura 11.1. Curvas entonativas

Actividad 2. Ejemplo de ejercicios referenciales de desarrollo perceptivo.
Entonacion

Instrucciones: trabajen en equipo. Primero escuchardn con atencién el fi-
nal de cada enunciado que su profesor pronunciard.*> Recuerden que el
tono puede subir, bajar o mantenerse en suspenso para dar un significado
distinto a cada expresién. Después escriban cada enunciado con los signos
ortograficos correspondientes y especifiquen cudl fue el estado de dnimo
con el que se pronunciaron. Discutan lo que escucharon y el significado de

cada uno de los enunciados.

81 El profesor pronunciard una lista de enunciados que contrasten en el tono usado al final. El

enunciado tendréd que ser el mismo en los tres casos. Algunos ejemplos:

Tienes calor., 2. ¢ Tienes calor?, 3. {Tienes calor!; 4. ;Son las seis de la tarde?, 5. ;Son las seis de
la tarde!, 6. Son las seis de la tarde.

81 En este ejercicio podemos trabajar los enunciados pronunciados con un especifico estado de

dnimo. De tal modo que digamos al estudiante expresiones como las siguientes: jLlegé a la
boda! (con entusiasmo), ;Llegé a la boda...? (con duda), Llegé a la boda (con preocupacién),
Llegé a la boda (con tristeza).
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La siguiente actividad es para distinguir matices mds especificos, variantes de
los enunciados vistos con anterioridad.

Actividad 3. Ejemplo de ejercicios referenciales de desarrollo perceptivo.

Entonacién.

Instrucciones: escucha los siguientes enunciados y procura reconocer la

melodia al final de cada uno de ellos. Intenta dibujar la curva entonativa.

Ejemplo:

1. A —Entonces...¢si quieres ir a Acapulco? (confirmo lo que se dijo

/N

2. B —No, no, quiero ir a ...(duda)

antes):

3. A —¢A Cancin? (respuesta anticipada)

4. A—;O qué prefieres Canctin o Los Cabos? (Pregunta disyuntiva)

5. B—:Cancin o Los Cabos? (Pregunta absoluta)

6. A—:O te gusta mds Cancin? (se espera una confirmacion)
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7. B—¢Que si me gusta mas Canctun? (confirmacién de lo dicho

anteriormente)

8. B—;Sin duda! (entusiasmo)

Actividad 4. Ejemplos de ejercicios referenciales de desarrollo perceptivo.
El acento

Instrucciones:

I. Escucha dos veces en voz de tu profesor un par de palabras. Después mar-

ca con una paloma (v') la palabra que es igual a la tercera que escuches.

Ejemplo:

(leVO, LLEvo, LLEvo, lleVO. Respuesta: LLEvo)

LLEvo (v) 1leVO ( )
Miro ( ) miRO ( )
caMIno ( ) camiNO ( )
BAjo C ) baJO « )
traBAjo ( ) trabaJO ( )
COMpro  ( ) comPRO ( )

II. Trabaja en equipo:
Uno de ustedes pronuncia los siguientes pares de palabras (enfatizar el
acento), espera un momento y dice una de las dos palabras. Los otros
marcan la dltima palabra que su compaifiero dijo. Al final compartan sus

respuestas con sus compaﬁeros.
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Verbos en presente (yo)
1. gano ( )
2. peino ( )
3. tomo ( )
4. bailo ( )
5. busco ( )

Figura 11.2. Silaba acentuada

Verbos en pasado (él o ella)

gano
peiné
tomo
bailé

buscé

Relevancia

[y

Silaba

« )
C )
¢ )
C )

C )

III.Relaciona la oracién con el significado de las palabras del cuadro que

vas a escuchar en voz de tu profesor. Después revisa tus respuestas con

un compafiero.

Ejemplo: Tiene mucho entusiasmo por su nuevo trabajo. ( b )

a. Animo

b. Animo

1. Julia fue de México a Sudamérica. ( )

a. Transité

b. Transito

c. Transito

. Hay una conversacién muy interesante entre unos periodistas. (

)

a. Dialogo

c. Dialogé
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3. Yo hago ejercicio todos los dias. ( )

Qoo | 0@ 00
a. Practico b. Practico c. Practicé
4. Juan rode6 todos los nimeros pares de la lista. ( )
Qoo | 0@ | 00
a. Circulo b. Circulo c. Circul6

IV.:Cual es la diferencia de significado entre estas palabras? Comenten
con su profesor sus conclusiones.

V. Escucha tres palabras que dird tu profesor. Uno de tus compaiieros las
escribird en orden con el acento ortogrifico en donde sea necesario. Los

demds escriben nimeros en la secuencia en que las escucharon.

Ejemplo:

(3 ) pacificé (1) pacifico ( 2 ) pacifico

( ) célculo ( ) calculo ( ) calculé

( ) mendigé ( ) méndigo ( ) mendigo

( ) diagnosticé ( ) diagnostico  ( ) diagnosticé
( ) celebre ( ) célebre ( ) celebré

( ) término ( ) terminé ( ) termino

VI. Un acento puede cambiar el significado de las oraciones. Escribe el
inciso correcto segun el enunciado que escuches. Al final comenta con

tu profesor y compaiieros el tiempo en el que estin los enunciados:

Ayer A Hoy B Mainana C .
[ (Pasado) J [ (Presente) ] [ (Futuro) J [ No es tiempo D ]

B ) Canto por amor

) Canté por amor.
) Bail6 con entusiasmo.
) Bailé con entusiasmo.

) Méndigo dinero.

P N T N N N

) Mendigo dinero.



( ) El océano Pacifico ( ) El océano pacifico.

( ) Publica su vida. ( ) Publica su vida.

Si se dispone de programas como PRAAT,* se pueden modificar los pardme-
tros acusticos de cualquier palabra que seleccionemos y hacer que el estudiante la
escuche, concentrando su atencién en modificaciones como las siguientes: gra-
bacién en forma normal, acelerada, muy acelerada, alargando la silaba acentuada,
quitando el tono y dejando solo la duracién e intensidad, o eliminando el tono y
la duracién, para que lo relevante sea la intensidad. Se sugiere usar palabras que
en algunas lenguas son similares al espafiol, aunque con el acento en distinta
posicién y, en algunos casos, con significado diferente (Cortés, 1996:3): actual,
academia, alcohol, alergia, democracia, nivel, metro, alergia, alguien, nostalgia,
atmosfera, burocracia, oxigeno, cerebro, coctel, parilisis, policia, diplomacia, hé-
roe, epidemia, periferia, sintoma, teléfono, imbécil, limite, magia, abusar, agonia,
atender, comodidad, complaciente, complexién, contestar, dinimico, extravagan-
te, realizacidn, especticulos, calidad, nacién, histérico, identificar, terrible, entre
otras. También resulta recomendable el uso de logatomos (palabras inexistentes
en una lengua dada, pero que respetan las caracteristicas fonoticticas de una
lengua dada), con el objetivo de que el estudiante concentre su atencién, no en el

significado, sino en la posicién del acento.

8 Existen varios tutoriales de PraAT en la red que permiten la realizacién de estas grabacio-
nes. Por ejemplo en https://www.youtube.com/playlist?list=PL750C1C15B98509B0 o http://

www.domingo-roman.net/manual_praat_pdf/8_manipulacion_tono.pdf
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Actividad 5. Ejemplo de ejercicios referenciales de desarrollo perceptivo.

Sonidos [r] y [r]

Instrucciones:

1. Escucha cuidadosamente el sonido en medio de cada palabra: «r» [r] o
«rr» [r]. Nota cémo la r [r] tiene un sonido que interrumpe una vez la
salida del aire y c6mo la «rr» [r] lo hace varias veces. Es importante que
identifiques que al cambiar el sonido de una palabra se transforma su
significado. Verds la imagen de cada palabra.

2. Primero escucharis tres veces dos palabras, después dos veces solo una
de ellas. A continuacién marca con una v la imagen que corresponda
con la palabra que escuchaste por dltima vez.

Ejemplo:

caro

( 1 L

carro

perra
pera

coral
corral

vara
barra

encerar
encerrar

corro
coro




Actividad 6. Ejemplo de ejercicios referenciales de desarrollo perceptivo.

Sonidos [r] y [r] en enunciados.

Instrucciones: escuchards dos oraciones tres veces y después, una de ellas
una sola vez. Sefiala con una v el dibujo que corresponda a la oracién que
escuchaste al final. Nota que al cambiar los sonidos «r» [r] y «tr» [r] en

medio de una palabra, el sentido del enunciado se transforma.

(R [ ]

Ejemplo:

)

Abhorra, es el momento.
Ahora es el momento.

El cero es grande.
El cerro es grande.

Es caro para viajar.
Es carro para viajar.

El coral es pequefio.
El corral es pequefio.

Compré una perra.
Compré una pera.

La careta es de madera.
La carreta es de madera.
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Actividad 7. Ejemplo de ejercicios referenciales de discriminacién auditi-

va. Sonidos liquidos

Instrucciones:*

1. Marca con una v’ en la columna correspondiente si escuchas el sonido r
[r] o 1 [1] al inicio de las palabras.®®

2. Marca con una v en la columna correspondiente si escuchas el sonido r
[c] 0 1[1] en medio de las palabras.

3. Marca con una v en la columna correspondiente si escuchas el sonido r
[c] o rr [r] en medio de las palabras.

4. Marca con unav’ en la columna correspondiente si escuchas el sonido r

[r] o 1[1] al final de las palabras.

Las grabaciones se repetirdn tres veces, no dejes de contestar.

Ejercicio 1 r 1 Ejercicio 2 r 1
Inico [r] (1] Medio [c] (1]
1. rata 1. hola

2.loca 2.alma

3. robo 3.sala

4. lata 4. filme

5.lana 5. pala

6. roto 6. Sara

7.loto 7.hora

8. roca 8. firme

9.rana 9.arma

10. lobo 10. para

8 Se recomienda mostrar imagenes del vocabulario para aprender su significado.

8 Al principio de una palabra se escribe «r», pero suena como «rr» [r].

238



Figura 11.6. Ejercicios referenciales de discriminacién auditiva. Sonidos liquidos

Ejercicio 3 r rr Ejercicio 4 r 1
Medio [c] [x] Final [c] 1]
1. careta 1. mal

2. perra 2. plural

3. ahora 3.sal

4. enterrar 4. portal

5. carro 5. singular

6. pera 6. animal

7. carreta 7. zar

8. enterar 8. portar

9. caro 9. mar

10. ahorra 10. animar

Actividad 8. Ejemplo de ejercicios referenciales de discriminacién auditi-

va. Sonidos liquidos en enunciados®

Instrucciones: vas a escuchar enunciados que se distinguen solo por un

sonido «r» 0 «I» en una de sus palabras.

1. Marca con una v’ en la columna correspondiente si escuchas el sonido r
[r] o 1[1] al inicio de las palabras que hacen diferente cada enunciado.

2. Marca con una v en la columna correspondiente si escuchas el sonido r
[c] 0 1[1] en medio de las palabras que hacen diferente cada enunciado.

3. Marca con una v en la columna correspondiente si escuchas el sonido r

[r] o 1[1] al final de las palabras que hacen diferente cada enunciado.

8 Aunque estas frases estén fuera de un contexto real de comunicacién, funcionan muy bien

para que el estudiante note que una pequefia diferencia en un solo sonido cambia el sentido
de lo que se quiere decir. Varias anécdotas se han relatado con enunciados como los que aqui
se presentan para evidenciar la necesidad de discriminar muy bien auditivamente. Por ejemplo,
cuando un germanohablante nativo dijo “Soy el gay [Bei] de la casa” por “Soy el rey de la casa”.
O cuando una hablante de francés pidié mds “arroz” en un restaurante y le llevaron mds “ajos”.
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4. Marca con una v en la columna correspondiente si escuchas el sonido r

[c] o rr [r] en medio de las palabras que hacen diferente cada enunciado.

Ejercicio 1 r 1 Ejercicio 2 r | rr
Inicio [x] | [1] Medio [c] | [x]
iLa rata es pequefia! La careta es de
;Es una loca? madera.
¢Es una perra?
La rosa es blanca. Ahora es cuando!
iLa lata es pequefia! Enterrar a un amigo.
La lana me gusta. ¢Es carro?
:Esto es un robo? ¢fs una perra?
La carreta es de
La loza es blanca.
madera.
¢Es una roca? Enterar a un amigo.
La rana me gusta. ¢Es caro?
¢Esto es un lobo? iAhorra es cuando...!
Ejercicio 3 r 1 Ejercicio 4 r 1
Final [c] | [1] Medio [c] | 1]
El mal es enorme. Llegé la hora.
;Estd en plural? Alma mia.
;Sal de Rusia! ¢Sala? Alla.
;Es lindo comerciar? iFilme aqui!
:Estd en singular? iPara de excavar!
El animal es bueno. ¢Sara? Alla.
iZar de Rusia! Llegé la hola.
:Es lindo comercial? iFirme aqui!
El mar es enorme. Arma mia.
El animar es bueno. iPala de excavar!

Figura 11.7. Ejercicios referenciales de discriminacién auditiva. Sonidos liquidos en enunciados



Actividad 9. Ejercicio de percepcion para relacionar significados
Instrucciones: subraya la oracién que se asocie con el significado de las
palabras que vas a escuchar en voz de tu profesor. Ejemplo:
Lobo

a) Elladrén utilizé una pistola.

b) Causé dafios porque es un animal salvaje.
1. Risa

a) Es un pescado muy nutritivo.

b) Me encanta su cara cuando estd alegre.
2. Lio

a) José tiene un problema muy grande.

b) Se puede nadar alli con cuidado.
3. Firma

a) La cdmara ya estd lista.

b) Ten esta pluma negra.
4. Sol

a) Hoy sali6 con un hermoso amanecer.

b) Va a misa todos los dias.
5. Luna

a) Estd muy brillante.

b) Es una letra muy antigua.
6. Salsa

a) Este arbusto tiene muchas espinas.

b) Me encanta que bailemos juntos.
7. Animar

a) Estd paseando a sus crias en el lago.

b) ;Qué bien me siento! Estoy feliz.
8. Roca

a) La piedra que arrojaron es grande.

b) Esa mujer estd fuera de control.
9. Perra

a) Es un animal muy fiel.

b) Estéd todavia muy verde.
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10. Coro
a) Los jévenes cantan muy bonito.

b) Yo hago deporte todos los dias.

Ejercicios afectivos de desarrollo perceptivo

La finalidad de estas actividades es que los estudiantes realicen algo con lo que
estin aprendiendo, que creen lazos afectivos con los nuevos conocimientos
que adquieren, que escuchen los sonidos y la entonacién en un ambiente rela-
jado y empiecen a producir la L2 con mayor seguridad. Para que esto suceda, se
pide al alumno que exprese su opinidn, sus ideas o sentimientos acerca de algin
tema. La idea es que escuche los sonidos y la entonacién de la lengua meta y se
sienta cémodo usando las opciones que se le ofrecen. De este modo, se podrad
identificar con lo que expresa y con los sonidos que componen su respuesta. El
ejercicio estd totalmente dirigido para que escuche y produzca los elementos que
queremos trabajar.

Actividad 10. Ejemplo de ejercicio afectivo para desarrollarla percepciéon

auditiva. Cuestionario 1. Comida mexicana®

Instrucciones: responderds dos cuestionarios,® uno sobre comida y otro

acerca de bebidas mexicanas. Escucha los cuestionarios en voz de tu profe-

sor. Después, responde las preguntas en la hoja correspondiente, compara

tus respuestas y opiniones con tus compaiferos. La comida mexicana es

muy variada y rica en sabores...

8 Se reparte este cuestionario a los estudiantes. Se sugiere que el profesor lea las preguntas y las

respuestas y que el alumno conteste en la hoja. Podemos complementar la informacién con
fotos de cada platillo.

8 Este ejercicio estd orientado para percibir y producir los sonidos liquidos del espafiol por es-
tudiantes de nivel bésico, pero se puede adaptar para las necesidades los aprendientes de otras
lenguas.
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Cuestionario 1. Comida

1. ;Sabes qué es el arroz a la mexicana?

¢Qué te parece este platillo?

[ Rico ] [ Regular ][Desagradable] [ Horrible ]

2. :Sabes qué es el chicharrén en salsa verde?

¢Qué piensas de esta comida?

[ Rico ] [ Regular ][Desagradable] [ Horrible ]

3. sSabes qué son las rajas con crema?

¢Crees que este guisado es...?

[ Rico ] [ Regular ][Desagradable] [ Horrible ]

4. ;Sabes qué son los chiles rellenos?

¢Qué tal este otro guiso?

[ Rico ] [ Regular ][Desagradable] [ Horrible ]

5. sSabes qué son los churros?

¢Qué opinas de este antojo que se acompaifia con chocolate?

[ Rico ] [ Regular ] [Desagradable] [ Horrible ]
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6. :Sabes qué es el mole rojo?

¢Qué te parece este plato tradicional?

[ Rico ] [ Regular ] [Desagradable] [ Horrible ]

7. :Sabes qué es el pozole?

:Crees que esta comida es...?

[ Rico ] [ Regular ] [Desagradable] [ Horrible ]

8. sSabes qué es la birria?

¢Qué opinas de este platillo?

[ Rico ] [ Regular ] [Desagradable] [ Horrible ]

9. sSabes qué son los tacos de suadero?

¢Cual es tu opinidn acerca de este alimento?

[ Rico ] [ Regular ] [Desagradable] [ Horrible ]

10. sSabes qué son las enchiladas?

¢Qué te parece este platillo?

[ Rico ] [ Regular ] [Desagradable] [ Horrible ]
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Cuestionario 2. Bebida mexicana

1. ¢Sabes qué es el tequila?

¢Qué te parece este licor?

[ Rico ] [ Regular ][Desagradable] [ Horrible ]

2. ;Sabes qué es el agua de horchata?

¢Qué piensas de esta bebida?

[ Rico ] [ Regular ][Desagradable] [ Horrible ]

3. ;' Te gustan los refrescos (sodas)?

¢Qué opinas de estas bebidas?

[ Rico ] [ Regular ] [Desagradable] [ Horrible ]

4. ;Te gusta la bebida llamada Margarita (cualquier fruta con tequila)?

¢Qué opinién te merece este coctel?

[ Rico ] [ Regular ] [Desagradable] [ Horrible ]

5. :Sabes qué es el Charro negro (tequila con cola)?

¢Qué tal esta otra bebida?

[ Rico ] [ Regular ] [Desagradable] [ Horrible ]
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6. :Conoces las cervezas Corona, Victoria, Sol, o 1a Negra Modelo?

¢Cémo consideras estas bebidas?

[ Rico ] [ Regular ] [Desagradable] [ Horrible ]

7. ;Sabes qué es una Paloma (tequila y refresco de toronja)?

¢Qué piensas de esta bebida?

[ Rico ] [ Regular ][Desagradable] [ Horrible ]

8. sSabes qué es el mezcal?

¢Qué te parece esta bebida?

[ Rico ] [ Regular ] [Desagradable] [ Horrible ]

9. sSabes qué es el champurrado?

¢Qué opinas del atole?

[ Rico ] [ Regular ][Desagradable] [ Horrible ]

10. ;Sabes qué es el rompope?

¢Qué te parece esta bebida?

[ Rico ] [ Regular ][Desagradable] [ Horrible ]
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jercicios de
percepcion y producceion

En este apartado se pretende que el estudiante tenga muchas oportunidades para
percibir y producir el habla en situaciones que atraigan su interés o lo involucren;
por ejemplo, en las que puedan ofrecer posturas personales, en las que se divierta
o se sienta motivado a desarrollar su creatividad, o bien en actividades en las que
aplique lo aprendido en situaciones cotidianas. Todo esto se plantea con la in-
tencion de que los cinco sentidos, no solo el oido, estén implicados en distinguir
las caracteristicas relevantes de la prosodia y los sonidos en la cadena hablada.

Se recomienda que en este camino el profesor fortalezca la produccién del
estudiante con retroalimentacién inmediata y varias repeticiones con exageracio-
nes (Thorén, 2008; MacCandliss, 2002) que ayudarin al estudiante a recordar y
guardar en la memoria de largo plazo lo que estd aprendiendo.

Partimos de las propuestas de Renard (1979), especificamente sobre su idea
de motivar al alumno, practicar la pronunciacién en situaciones comunicativas
y en el proceso integral de la adquisicién de una lengua, al utilizar el gesto, la
mimica, el ritmo, la afectividad y todo el conjunto en el cual el mensaje sonoro se
realiza (Renard, 1979:55). Igualmente utilizamos sus propuestas de correccién®
a partir de la entonacion y el ritmo, la fonética combinatoria y la pronunciaciéon
matizada, que se explicardn con detalle mas adelante.

Por otra parte, es importante tomar en cuenta estrategias para promover la
conflanza en uno mismo y la motivacién en el salén de clases (Laroy, 1995; Kras-

hen, 1981 en Eskenazi, 1999), como reforzar la adecuada pronunciacién y evitar

8 Hasta aqui no se habia mencionado el término «correccién fonética», preferimos usar en su
lugar el término «ensefianza de la pronunciacién». Si bien vamos a «corregir» el error del es-
tudiante, porque pretendemos cambiar la manera en que pronuncia la L2, nos parece que este
término orienta la diddctica de la pronunciacién solamente hacia los aspectos articulatorios;
cuando, en realidad, en este trabajo la atencién del alumno y el profesor debe centrarse en
ensefiar al estudiante tanto a percibir las caracteristicas relevantes de los patrones entonativos
y los sonidos de una L2, como a producirlos. Ademds, si vamos al diccionario, las definiciones
de «corregir» suenan un poco «antipaticas», ya que aluden a lo que se desvia y hay que, incluso,
castigar.
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la retroalimentacién negativa. Sin embargo, los estudiantes suelen incomodarse
de cualquier manera cuando se les hace notar su error. Por esto se sugiere que el
profesor refuerce lo aprendido con repeticiones en grupo, y después trabaje con
los estudiantes de manera individual y mds directa, que suceda cuando el docente
esté cerca, mientras los demds practican en parejas corrigiéndose o ayuddndose
entre si. Esto va a permitir que los estudiantes se sientan cémodos al pronunciar
con los otros y relacionen un ambiente tranquilo con el aprendizaje de los soni-
dos de la nueva lengua.

Los ejercicios de percepcién-produccién tomardn en cuenta los siguientes

aspectos fonético-fonoldgicos:

1. Fuerza (fortis-lenis): un sonido puede realizarse segin diferentes grados de
fuerza articulatoria. Hay sonidos mds intensos que otros, como los sordos
oclusivos aspirados frente a los oclusivos sordos o los oclusivos sonoros. En
particular, la diferencia fortis/lenis es la distincién primordial del contraste
/p t k/-/b d g/ (Lisker &Abramson, 1964: 385). La fuerza de los sonidos
también depende del contexto fonético y de su posicién en la silaba, palabra
o enunciado. De este modo, una consonante o una vocal es mis fuerte (fortis)
a inicio de palabra, o de enunciado, y tenderd a ser mds débil (lenis) cuando
estd entre otros sonidos. La intensidad, es en muchos casos, el resultado de
una impresién o percepcién del hablante, quien identifica los sonidos como
mis fuertes o més débiles (o suaves).” En inglés /p, t, k/ es una serie articulada
con mis fuerza que /b, d, g/, pero en posicién inicial estos sonidos sonoros
se fortalecen y adquieren valores similares a los sonidos oclusivos sordos del
espafiol [p, t, k].

2. Sonoridad: la vibracién de las cuerdas vocales.

3. Acento ténico: es muy importante ya que una silaba acentuada conlleva mds

intensidad, mds duracién y, por lo tanto, mayor tensién” (en general).

% Aunque la evaluacién de la fuerza articulatoria parece ser un asunto de juicio proprioceptivo

[capacidad de saber o conocer la posicién de cada parte de nuestro cuerpo], se dice que este
juicio depende directamente de los rasgos audibles de la duracién del cierre y la percepcion de
la intensidad de la explosién de la oclusiva (Lisker & Abramson, 1964:385).

Tension: ver capitulo II. La tensién estd relacionada con el mayor esfuerzo articulatorio y, por
otro lado, también con una mayor vibracién de las cuerdas vocales. Asi, una [i:] larga del inglés
es mds tensa si se compara con su correlata corta [1], ya que hay un cierre o tensién de los 6r-
ganos articulatorios por mds tiempo.

91

250



4. Curva entonativa o melddica: el final de una curva ascendente tendrd mayor
intensidad y tono que el de una curva descendente. Por tanto, si queremos
que se perciba mejor un sonido, serd preferible situarlo en lo alto de la curva
entonativa. Si se desea que el alumno pronuncie con menos fuerza un sonido,
puede colocarse este en uno de los valles de la curva.

5. Posicién: los sonidos serdn mds fuertes en inicio de silaba, palabra o enuncia-
do. El lugar que ocupen en el enunciado va a determinar su percepcién y, por
lo tanto, su produccién.

6. Modo de articulacién: la manera en que sale el aire puede influir en la percep-
cién y produccién de un sonido. Por ejemplo, los sonidos oclusivos tienden a
oirse como una explosién o golpe (con mayor fuerza) que los fricativos, na-
sales y liquidos. El sonido [p"] es, en general, mas ficilmente perceptible que
[b], por la explosién que conlleva.

7. Punto de articulacién: es importante saber que puede facilitarse la produccién
de un sonido si se coloca junto a otro de igual o préximo punto de articula-
cidn, es decir, la combinacién de ciertos sonidos ayudan a percibirlo o a pro-
ducirlo mejor.

Actividad 1. ;Oportunidades?

1. Observa la caricatura de Quino que se muestra abajo.

2. ;Cuiles son las palabras que mejor definen la actitud del personaje prin-
cipal de esta caricatura? Escucha en voz de tu profesor estas palabras y
elige la opcién o las opciones mas adecuadas. Comparte y discute tus

respuestas con un compafiero.

( a) Creativo )( b) Mentiroso ) ( ¢) Tramposo )

( d) Irresponsable )( e) Aprovechado )

3. Tu profesor narrard la historia de la caricatura. Escichalo con atencién
sin ver la historieta, porque cambiard algunas sus partes. Tu tendrds que

decir al final qué es lo que se cambid.
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4. Trabaja con un compaiiero. En forma oral, cambien alguna parte de la
historia (el inicio, el desarrollo o el final). Pueden utilizar las siguientes
palabras como guias para su historia, sean creativos y jueguen con su
imaginacién: roca, doctor, esculpir, pelota, pintar, pensar, curar. Com-

partan su historia con sus compaieros de clase.

Figura 12.1. Caricatura de Quino

Ritmo y entonacion

El ritmo y la entonacién son como la horma o el molde en el que se realizan
los sonidos de una lengua. Recordemos que la entonacién contribuye al senti-
do expresado por los enunciados. Por esto es indispensable la ensefianza de los
segmentos en su contexto prosédico natural. Ademds, es importante incorporar

junto con el ritmo y la entonacién, los gestos y la mimica, que apoyan el signifi-
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cado de lo que se pronuncia. De este modo, favorece al aprendizaje que el profe-
sor, cuando ensefia enunciados con entonacién ascendente, haga un movimiento
hacia arriba o hacia afuera con todo su cuerpo, y un movimiento descendente
o hacia adentro cuando la curva entonativa baja.”

Una técnica valiosa del Método verbo-tonal es la de dividir un enunciado en
segmentos menores para construirlo gradualmente, empezando por el principio
o por el final. El escalonamiento puede ser progresivo o regresivo como se mues-
tra a continuacioén:

Segmentacion regresiva: consiste en la repeticién de grupos entonativos de un
enunciado —no mds de cuatro porque la memoria a corto plazo es limitada—,
del dltimo grupo fénico al primero del enunciado. Las flechas indican la direc-
cién del contorno melddico asociado a cada uno de estos grupos entonativos.
El estudiante debe darse cuenta de que al agregar un grupo a la izquierda, este
termina con un contorno ascendente (/1) sobre la ultima vocal del grupo fénico,
para indicar que el hablante continuara hablando, mientras que el grupo final de
la derecha, se realiza con un contorno descendente ().

un carro caro /1

comprar /1 | un carro caro N

para comprar /1 | un carro caroN

ahora 71| para comprar /|un carro caro

Ahorra ahora A | para comprar | un carro caro N

2" Se ha dicho que la gestualidad centripeta, los brazos y las manos recogidas hacia el centro del

cuerpo, estd relacionada con el timbre obscuro, el tono grave o la curva melédica descendente,
asi como con emociones como la tristeza o la decepcién. En cambio la gestualidad centrifuga
—los brazos y manos estirados— esta relacionada con el timbre claro, el tono agudo o la curva
melddica ascendente, asi como con sentimientos de alegria o entusiasmo (Murillo, 2005:64).
Si bien esto es un aspecto que tiene que ver con cémo percibimos los movimientos de nuestro
cuerpo (propriocepcién), y surge de una impresién subjetiva, puede ser ttil para hacer mds sig-
nificativa la ensefianza de la pronunciacién. Por otra parte, Renard (1979) habla de un timbre
claro y de un timbre oscuro a partir de la reparticién de las frecuencias graves o agudas en el
espectro. Una [i] es de timbre claro y una [u] es de timbre obscuro. Un sonido tiene timbre
claro cuando se resaltan sus caracteristicas acUsticas y se perciben con mayor facilidad por ser
agudas. Y un timbre es oscuro cuando sus caracteristicas acusticas se opacan o se perciben con
tono grave. En un enunciado un sonido tiende a percibirse mds claramente cuando estd al inicio
de una declaracién o exclamacién, o al final de una entonacién ascendente (preguntas absolutas
con respuesta de si/no), porque, a pesar de iniciar con un sonido grave, estos contextos implican
mayor fuerza articulatoria o una elevacién del tono.
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Segmentacion progresiva: consiste en la repeticién de grupos entonativos
de un enunciado —no mids de cuatro— del primer grupo fénico al dltimo del
enunciado. A diferencia del anterior, los alumnos deben percatarse de que todos
los grupos prosédicos terminan con el contorno ascendente de continuacién, a
excepcion del ultimo que se realiza con un contorno descendente.

Ahorra 7|

Ahorra 71 |ahora| /|

Ahorra 71 |ahora 7| para comprar 7|

Ahorra 7|ahora 7| para comprar /| un carro /|

Ahorra 7|ahora”| para comprar 7 | un carro caro \|

Ahorra ahora para comprar un carro caro.

Este ejercicio ayuda a la identificacién de grupos fénicos; ademds, permite
escuchar y producir sonidos problemdticos para los estudiantes. Se recomienda
que el profesor invente un enunciado y lo segmente para darle la entonacién
adecuada a los grupos fénicos y que exagere la produccién de los sonidos. Por
ejemplo, en francés en la silaba final de cada grupo fénico se produce una eleva-
cién del tono y una alargamiento, lo que hace que en conjunto se perciba el ritmo
de la lengua como un subir y bajar en cado grupo fénico. De ahi que, cuando un
francéfono aprende espafiol, serd importante sefialarle que la forma de marcar
los grupos prosédicos en espaiol depende, en mucho, de 1a posicién de la silaba
acentuada: el tono empieza a subir en donde la silaba acentuada se encuentre y
no necesariamente al final, como su lengua materna. Otro ejemplo interesante es
que al final de enunciados interrogativos con respuesta si/no, en el portugués de
Brasil el tono tiende a bajar al final, al contrario del espafiol; asi que se sugiere
al profesor de portugués que le diga al estudiante hispanohablante un enuncia-
do interrogativo mientras sus brazos suben y bajan, y después que lo segmente,

como se ejemplifica arriba.”

%

% Es de gran apoyo y utilidad utilizar el programa PRAAT que permite ver la curva entonativa

que realiza el estudiante. Este graba su produccién y puede ver inmediatamente si se acercé al
modelo, este hecho motiva al estudiante para alcanzar la entonacién adecuada.
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Ejercicios de fonética combinatoria

Se trata de proporcionar al estudiante enunciados en los cuales se han elegido
los contextos adecuados para la percepcién y produccién de lo que se pretende
ensefiar. Se opta por la combinacién de sonidos mas adecuada para su percepcién
y produccién, buscando contextos fonéticos é6ptimos, atendiendo a las caracteris-
ticas de los sonidos que se quieren trabajar y a la de los sonidos préximos.”* Con
base en ella es posible realizar actividades motivadoras y sencillas que permitan
un ambiente relajado de aprendizaje.”

A continuacién daremos algunos ejemplos de problemas frecuentes en el
aprendizaje de distintas lenguas. Por ejemplo, un hispanohablante que aprende
el alemdn, francés o portugués de Brasil debe practicar la percepcién y produc-
cién de la fricativa uvular sonora [¥]. Se aconseja elegir didlogos con palabras
que tengan las vocales posteriores [u] y [o], para ayudar a realizar de forma pos-
terior la uvular fricativa —o vibrante— sonora (como la [B] es velar, es mis ficil
articular una serie [Bu-Bu] que [Bi-Ei], dado que la [i] es anterior). Ademis, se
aconseja colocar estos sonidos en silaba ténica o al final de una pregunta abso-
luta, para que el tono ascendente ayude a percibirla mejor, como en Vocé ¢ russo?/
Sie sind Russe?/ Vous étes russe? Mds adelante se dardn ejemplos en situaciones
concretas y en el marco de una practica lidica y comunicativa.

Para que se distingan los sonidos vocalicos del inglés o del alemén y se sen-
sibilicen al ritmo acentualmente acompasado, se recomienda elaborar didlogos
con palabras que contengan muchas vocales dtonas (palabras que se compongan
de tres o mis silabas junto con las palabras gramaticales que se adjuntan a su
izquierda), y hacer notar al estudiante cémo los sonidos vocilicos en posicion

dtona tienden a debilitarse o desaparecer, pronunciindose como [2] (schwa).

% Para familiarizarnos con los contextos éptimos de los sonidos consondnticos y vocilicos, se

recomienda revisar los anexos 1y 2 de este manual.

% Al respecto recomendamos una actividad titulada «El pero de perro» de Irene Martinez y Ma.

Delicias Molt6 de la Universidad de Alicante, que ejemplifica muy bien el propésito de la

fonética combinatoria y, en general, del Método verbo-tonal.

En dialnet.unirioja.es/descarga/articulo/3191898.pdf o Dialnet-ElPeroDelPerro-4900533.
% Recordemos que en las lenguas de ritmo acentualmente acompasado, sus grupos fénicos tien-
den a mantener —al menos en la percepcién— una duracién mds o menos constante entre un
acento y otro; de ahi que las silabas dtonas no tengan un peso importante y tiendan a debilitarse
o incluso desaparecer para conservar el ritmo acentual (ver capitulo VII).
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También es muy util recurrir a la gestualidad: cada vez que aparezca una vocal
atona, se puede aflojar el cuerpo, como cuando uno estd a punto de caerse, o
llevar el ritmo con las manos o los pies, aplaudiendo con mas fuerza en la silaba
ténica y suavizando el aplauso en silabas dtonas. En estos casos Gilbert (2011)
recomienda usar una liga, tensarla y alargarla para sefialar una silaba ténica y
acortarla o dejarla en su posicién original para sefialar una silaba atona.

Para aprender la vibrante del espafiol [r], se recomienda utilizar palabras en
las que a la [r] le siga una [i] o [e], ya que estos sonidos favorecen la posicién
anterior de la [r] del espafiol, opuesta al punto posterior de articulacién en el
que se pronuncia la [B] uvular del francés, alemén del sur o portugués brasilefio.
Ademis [i] es un sonido de altas frecuencias, agudo, que ayuda a elevar el tono
de la consonante que lo acompana en la silaba, lo que favorece que se escuche
con mayor claridad. Y para que el estudiante distinga con mayor precisién la
vibracién, habria que elegir palabras con [r] a inicio de palabra o enunciado y en
silaba ténica. Ejemplo: Rio de Janeiro es muy interesante. ;Rio es una ciudad muy
interesante! O bien, esta misma palabra al final de un enunciado interrogativo
absoluto. Ejemplos: ;Es muy interesante la ciudad de Rio? ;Te gustaria ser muy
rico? 3 Qué te gusta mds, Bogotd o Rio?

%

Ejercicios de pronunciacion matizada

Los ejercicios de pronunciacién matizada consisten en modificar” el soni-
do que se pretende adquirir, con la intencién de dirigir la percepcién auditiva
del estudiante, pero conservando la estructura original del sonido meta. Para
ello, cambiaremos algunos de estos elementos: tono, intensidad, timbre, dura-
cién o tensién. Asi, se pretende sensibilizar el oido a las diferencias pertinentes.
Se trata de hacer aléfonos éptimos, crear una variante del sonido modificada
para percibirla més ficilmente (Renard, 1979: 88). De este modo, el alumno

notard las diferencias entre el modelo y el error de manera gradual, matizada.

7 La modificacién se mantendrd en los limites fonolégicos aceptables.
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A continuacién mostramos un cuadro basado en la propuesta de Renard

(1979:94) para corregir el error:

Tabla 12.1. Pronunciacién matizada. Consonantes. Renard (1979:94)

Error del alumno Modelo modificado Sonido meta
0 t d
Bw f v
J I 3
p' b p
r 8 r

Asi, si el estudiante pronuncia la palabra inglesa «day» como [de1], el profe-
sor pronunciard [te1] para ayudar a que perciba la fuerza del sonido de la nueva
lengua. Finalmente el profesor producird [de1] en diversos contextos, para que
quede claro cudl es el sonido meta.

Si se desea que los hispanohablantes pronuncien las oclusivas [p, t, k] al final
de palabra como sucede en alemadn, se sugiere usar palabras o logatomos —sila-
bas sin sentido que conservan la estructura fonética de una lengua como [ri.ri.ri]
o [re.re.re]— que terminen en una oclusiva aspirada sorda [p", t* k"]. Conviene
situar este sonido en silaba ténica, y el logatomo o palabra, al final de enunciados
interrogativos absolutos, para que el alumno logre distinguir con mayor facili-
dad el sonido sordo; mas tarde se producird la palabra con el modelo adecuado.
Ejemplo: Wie gefillt dir die Universitit”® Acto seguido, se dird el modelo adecua-
do terminado en [t]. Se recomienda también que el estudiante escuche palabras
susurradas (similares a las del espafiol) para que se note atin mis la diferencia
entre la fuerza y relajacién de la consonante final. Por ejemplo, «David-Davit»,
producida con voz susurrada, permitird que el estudiante note la tensién final de

la segunda palabra con mayor claridad.

% En este caso, el sonido modificado consiste en pronunciar la «erre» de manera exagerada, es

decir, manteniendo la vibracién lo mds posible.
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Para que los estudiantes de origen chino y coreano pronuncien las oclusivas
y aproximantes sonoras del espafiol, partiendo de que en su sistema fonolégico
estas no existen (salvo como al6fonos ocasionales), se recomienda primero tomar
en cuenta la distribucién en que aparecen estos sonidos: al inicio de palabra suele
aparecer la oclusiva (el sonido fuerte) y en mitad de palabra, la aproximante (el
sonido relajado). Se propone, entonces, que todos los sonidos oclusivos se co-
loquen en silaba ténica y de preferencia con vocal abierta, que agrega duracién
a la silaba y permite percibirla mejor. Si se pretende que el estudiante perciba
la oclusiva o aproximante sonora en inicio de palabra, la palabra elegida estard
en la curva descendente del enunciado, al final de uno declarativo o exclama-
tivo, para que se perciba una disminucién de la fuerza articulatoria. Ejemplo:
¢ Tienes mi vaso? ;Quién tiene mi vaso? Ademads, se sugiere utilizar la técnica de
la voz susurrada mencionada anteriormente, ya que al hablar al estudiante de
esta manera, este logra escuchar de manera mds evidente la intensidad de los
sonidos aproximantes. Por ejemplo, si el profesor pronuncia «;Es de mi papa?»,
la explosion del sonido [p] va a resaltar de manera sobresaliente ante las vocales.
Después el profesor dird «Es de mi babé», lo que evidenciard la distension de los
sonidos oclusivos sonoros del espafiol, en contraste con el enunciado anterior.

Si se busca que los estudiantes que aprenden espafiol realicen las oclusivas
sonoras como aproximantes [8,0, Y], habrd que mostrarles palabras en donde
estos sonidos aparezcan entre vocales,” en silaba dtona y al final de un enuncia-
do declarativo o en una curva entonativa descendente, ya que en este contexto
en la mayoria de las lenguas hay una tendencia a debilitar o relajar los sonidos.
Asimismo se mostrardn logatomos, para que el estudiante se concentre solo en
el sonido y perciba el matiz de sonidos que se le presentan: ensalafa [ensalafa],
ensalasa [ensalasa], ensalasha [ensalafa], ensalada [ensalada], jQué ensalada tan
rical, ;Comes ensaladas? Con estos ejercicios el alumno se dard cuenta de que el
sonido meta se relaciona con los anteriores sonidos por la pequefia salida de aire
que los caracteriza. Del mismo modo, si un hispanohablante aprende francés,
alemdn o inglés, podemos inventar logatomos en los que una oclusiva sonora
vaya de la fricacién a la tensién de una oclusiva sorda o sonora aspirada: «sitte,

fitte, bitte, bhitte, phitte».

% La oclusivas del espafiol tienen dos aléfonos principales, que aparecen en distribucién comple-

mentaria: son oclusivas después de pausa, «n», «m» (o también «l», en el caso de la [d]) o inicio
de discurso; son aproximantes en todos los demds contextos fonolégicos.
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Para que los anglohablantes practiquen las vocales del espafiol, es muy til la
pronunciacién matizada. Serd necesario tomar en cuenta el grado de abertura o
duracién de cada vocal. Gil (2007: 470) propone un ejercicio muy interesante
que ejemplifica muy bien c6mo ensefiar a un estudiante a pronunciar [o] en lu-
gar del diptongo [ou]: se pueden mostrar al estudiante palabras o logatomos que
terminen con silabas cerradas, especialmente con consonantes oclusivas sordas;
su oclusi6én ayuda al oyente a no alargar o diptongar la vocal. Asi el estudiante
puede escuchar y pronunciar con rapidez: Eso es ciertop, Eso es ciertot, Eso es cier-
tok, Eso es cierto."® Finalmente, nosotros sugerimos que para que el estudiante
contraste lo que dice con la pronunciacién adecuada, pronuncie: cierto, ciertou,
cierto y que el profesor se apoye en la mimica levantando una mano —como

sefial de alto— (al pronunciar “0”, y en sefial de siga, cuando se dice “ou”).

Tabla 12.2. Pronunciacién matizada. Vocales. Renard (1979:94)

Error del alumno!® Modelo modificado Sonido meta
o e 2]
J & (5]

Otro problema comin es que los hispanohablantes nativos tendemos a in-
sertar la vocal [e] ante palabras extranjeras que empiezan con [s], como (e)schoo/
del inglés o (e)Szein'* del aleman. Para que esto no suceda, es posible usar una

serie de silabas a las que se anada otra silaba y después se elimine gradualmente,

100 Gil escribe (2007:470):

El profesor puede proponer estructuras silabicas sin significacién reconocible (logatomos) del
tipo E/ nop que me diste.. o El not.. o El nok.., etc., que los estudiantes deberdn repetir a una
velocidad répida, con bastantes posibilidades de no diptongar la [o]. En el ultimo momento,
el modelo se presenta ya sin consonante en coda (E/ no que me diste), pero manteniendo la
entonacion, el ritmo y el tempo de los casos anteriores; lo més seguro es que los alumnos ya no
realicen en este contexto diptongacién alguna.

10

=

Renard (1979) da ejemplos para la correccién de sonidos, obsérvese cémo el sonido meta es un
intermedio entre el modelo del profesor y el error del estudiante: error del alumno.

192 Habria que sefialar también que en alemin [s] antes de [t, p, k] suena [[]. Por otra parte, si

bien los hispanohablantes tendemos a afiadir una «e» ante las palabras mencionadas arriba,
también sucede que en un habla ripida, al menos en la ciudad de México, omitimos la vocal

inicial: [STA Brien], [sta mal].
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primero la consonante y después la vocal hasta aproximarnos al modelo de la
lengua meta: (te)sta, (e)sta, sta... station, (te)student, (¢)student, ... student.

Si se desea que el estudiante no tense de forma excesiva un sonido, habra
que colocarlo en la parte descendente de la curva melédica o en silaba dtona. Si
es una vocal, habrd que colocarla con sonidos de frecuencias bajas o tono grave
como [p, b, B] o nasales.

Murillo (2005:64) propone que para que se perciba y pronuncie [y] o [o] del
francés, puede presentirsele al estudiante un enunciado con estas vocales junto
a [p] o [m], que tienen un tono grave, en silaba dtona y en una curva melédica
descendente, propia de un enunciado imperativo: fr. Allez, bois un peu! Asimismo,
es importante acompanar la pronunciacién de estos enunciados con mimica o
gestos, sugerir a los estudiantes mover las manos y los brazos hacia el centro,
para indicar algo mds grave. También se recomienda cambiar las vocales por
sus correlatos mds graves [u, o]. Posteriormente, habrd que presentar el modelo
original: fr. Allez, bois un pot! Allez, bois un peu!

Si, por el contrario, los estudiantes pronuncian un sonido vocilico con tono
grave o bajo, cuando la meta es una vocal de tono agudo, se propone ubicar las
vocales en contextos con sonidos de frecuencias altas o agudas, como una dental,
una interdental o una alveolar sordas. Si un francéfono estudia espafiol, tendera
a pronunciar mds graves la [i] y la [o]. En tal caso, habrd que contextualizarlas
junto a [t, 0, s] en silaba ténica y al final de enunciados con preguntas absolutas
(de respuesta si/no) (Gil, 2007).!* Ejemplos: Me enamoré de ti. ;Voy por ti? Claro

que si.'

%

15 Basado en Gil http://www.amprae.es/congreso_conferencias_plenarias y en Llisterri
http://liceu.uab.es/~joaquim/applied_linguistics/L2_phonetics/Corr_Fon_VT.html

104 Para ampliar esta informacién, consultar la pdgina de Llisterri (en la nota anterior) y ver un
cuadro resumen que nos brindaré pistas sobre los contextos éptimos de un sonido (Anexo 1,

2y3).
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Ejercicios ludicos de percepcion-produccion

Si bien los trabalenguas, los calambures, las canciones y los juegos de pronun-
ciacién pueden parecer solo meras repeticiones, son utiles después de haber sen-
sibilizado el oido del estudiante. Ademads, pueden desarrollar la competencia
intercultural’® de los estudiantes. Seguramente escuchar una cancién y notar la
pronunciacién y el estilo del cantante serd mucho mas divertido y significativo

que trabajar inicamente con didlogos mecdnicos y sin contexto.
Trabalenguas, calambures

Los trabalenguas son juegos de palabras que nos retan a pronunciar bien, a pesar
de los obstidculos. La ventaja de estos ejercicios es que el estudiante estd dispues-
to a repetirlo varias veces sin temor a equivocarse, pues sabe que estdn disefiados
precisamente para eso. Ademds, si un estudiante no se equivoca al producir un
trabalenguas, la alegria de su éxito contagiard a los demds, que desearan seguir
ejercitando la pronunciacién de la L2, en busca de los mismos resultados. Asi
que pueden ser de mucha utilidad para practicar tanto la percepcién como la
produccién de una lengua. Habra que decir que es importante que el estudiante
haya tenido una guia previa para discriminar adecuadamente la prosodia y los
sonidos de la L2, porque de lo contrario, si el alumno percibe de manera equi-
vocada lo que su profesor dice, seguird produciendo el error sin ningtn avance.
Se sugiere modificar o crear trabalenguas para reorientar los aspectos prosédicos
que deseamos o tener la mejor combinacién de sonidos, y asi facilitar la percep-
cién y produccién. Ademis, los trabalenguas también pueden ser muy utiles, ya
que muchas palabras con las que estin hechos, no significan nada, pero cumplen
con la estructura sildbica de una lengua. Presentamos a continuacién un ejemplo
en espafol para trabajar la entonacidn, estd adaptado de un juego de palabras de

tradicion popular:

105 Aquella capacidad de no solamente tolerar la cultura de la lengua meta, sino incluso de com-
prenderla, entenderla y respetarla.
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Narrador: Habia una madre godable, pericotable y tantarantable, que tenia
un hijo godijo, pericotijo y tantarantijo. Un dia la madre godable, peri-
cotable y tantarantable le dijo a su hijo godijo, pericotijo y tantarantijo:

Madre: Hijo godijo, pericotijo y tantarantijo, ;puedes traerme la liebre go-
diebre, pericotiebre y tantarantiebre del monte godonte, pericotonte y
tantarantonte?

Narrador: Asi el hijo godijo, pericotijo y tantarantijo fue al monte godon-
te, pericotonte y tantarantonte a traer la liebre godiebre, pericotiebre y
tantarantiebre (después de un rato, el hijo trajo un costal).

Madre: Gracias, hijo godijo, pericotijo y tarantantijo, pero... ;qué es esto?
iDios mio! Esto no es una liebre godiebre, pericotiebre y tantarantiebre.
iEs una serpiente, godiente, pericotiente y tarantantiente! jAy! ;Lléva-

tela inmediatamente!

Algunos ejemplos comunes en espafiol son los siguientes (podemos invitar al

estudiante a decirlos con distintos tipos de entonacién):

* Tres tristes tigres tragaban trigo en un trigal, trigo tras trigo, tigre tras tigre.

* Erre con erre cigarro, erre con erre barril, rapido corren los carros cargados de
azucar al ferrocarril.

* Elque poco coco come, poco coco compra; el que poca capa se tapa, poca capa se
compra. Como yo poco coco como, poco coco Compro, y COmo poca capa me
tapo, poca capa me compro.

* Pablito clavé un clavito, un clavito clavé Pablito. ;:Qué clase de clavito clavé
Pablito?

* Pedro Pérez pide permiso para partir para Paris, para ponerse peluca postiza
porque parece puerco pelado.

* El cielo de Constantinopla se quiere desconstantinopolizar; el desconstantin-
opolizador que lo desconstantinopolice serd un buen desconstantinopolizador.

* El cielo de Parangaricutirimicuaro se quiere desparangaricutirimizar; el des-
parangaricutirimicuador que lo desparangaricutirimicuarizare serd un buen

desparangaricutirimicuador.
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En japonés

* Papa no pajama wa kipajama chapajama shimapajama.

En griego

* PepnTopeEVKa TO PEPNTOPEVUEVO PW

En italiano
. M 1 LBY N . . .
* No, il questore in questura a quest'ora non c'¢, perche se ci fosse il questore in
questura a questora che questura sarebbe questa?
* Se la serva non ti servea che serve che ti serva di una serva che non serve?
» Trentatre trentini entrarono a Trento tutti e trentatre trotterellando.

* Sette scettici sceicchi sciocchi con la sciatica a Shaghai.

En francés
* Un chasseur sachant chasser doit savoir chasser sans son chien.
* Rat vit riz, rat mit patte a ras, rat mit patte a riz, riz cuit patte a rat.

* Si six scies scient six cypres, six cent six scies scient six cent six cypres.

En alemdn

* Fischers Fritze fischt frische Fische . Frische Fische fischt Fischers Fritze

En ruso
* Dpva shshenka shsheke k shsheke schiplyut schetko u ugolke.

En sueco

* Sju skonsjungande sjukskoterskor skotte sjuttiosju sjosjuka sjomdn pd ske-
ppet "Shanghai".

* Flyg, fula fluga, flyg, (6ver Alands hav)! Och den fula flugan flog.

» Farfar, far far far?
Nej, far far inte far, far far lamm.

e Sex laxar i en laxask.
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En inglés

She sells sea shells by the sea shore. The shells she sells are surely seashells. So
if she sells shells on the seashore, I'm sure she sells seashore shells.

A flea and a fly flew up in a flue. Said the flea, "Let us fly!" Said the fly, "Let
us flee!"

So they flew through a flaw in the flue.

A Dbitter biting bittern. Bit a better brother bittern, and the bitter better bit-
tern bit the bitter biter back. And the bitter bittern, bitten, by the better bitten
bittern. Said: "I'm a bitter biter bit, alack!".

Para practicar con hispanohablantes la pronunciacién del inicio de silaba «s+-

consonante»:

Star was an orange cat with stripes. She liked to skip in the park. One day,
Star saw a flower. She stopped and smelled it. The flower smelled like honey,
sweet and strong. Star smiled and said “This flower is small, but it smells like
a snack!” Star snipped the flower from its stem, slipped it into her pocket, and

carried it back home.

En portugués'®

Nio confunda

Ornitorrinco com
Otorrinolaringologista,
Ornitorrinco com ornitologista,
Ornitologista com
Otorrinolaringologista,

porque ornitorrinco

¢é ornitorrinco,

ornitologista ¢ ornitologista

e otorrinolaringologista ¢

Otorrinolaringologista

106 Para mds trabalenguas en portugués: http://www.alzirazulmira.com/trava.htm
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* Um prato de trigo para um tigre

Dois pratos de trigo para dois tigres

Trés pratos de trigo para trés tigres

Quatro pratos de trigo para quatro tigres..
* Larga a tia, largatixa!

Lagartixa, larga a tia!

S6 no dia que sua tia

Chamar largatixa

de lagartinha!

Se pueden trabajar los trabalenguas en equipos de dos estudiantes. Debido
a que generalmente no son muy largos, los alumnos pueden intentar memo-
rizarlo y repetirlo con su compaiiero a partir del modelo, que en este caso serd
el profesor. Después, en conjunto, se sugiere decirlo lo més ripido que puedan.
Entre todos comentarin lo que les parecié mas dificil de pronunciar y el profe-
sor puntualizard los aspectos que haya que mejorar, finalmente todos volverin
a practicar la repeticion de los trabalenguas y el docente dara retroalimentacion
individual. Se propone también que se repita por equipos y para toda la clase.
Cuando lo hayan dicho, se animard a que alguien pronuncie alguno de ellos en
forma individual. Una forma de explotar los trabalenguas largos es jugar “memo-
ria”: un estudiante dice la primera linea; el siguiente alumno dice la linea anterior
y la suya; el que sigue repetird las dos anteriores y la propia; y asi sucesivamente.
Cada linea puede estar acompafada de imagenes (se recomienda ver la actividad
de Molto, s/a, citada en la bibliografia).

Los calambures, por su parte, son juegos de palabras que utilizan la polisemia, la
homonimia y la paronimia para modificar el significado de una palabra o enuncia-
do; dan preponderancia a la entonacién y al ritmo, porque si estos cambian, tam-
bién lo hace el significado de lo que se dice. Los calambures, ademds, tienen una
buena dosis de humor, lo que permite que los estudiantes escuchen y produzcan en
un ambiente relajado la prosodia y los sonidos de la nueva lengua. En espaiiol hay
muchos ejemplos que nos pueden ayudar a practicar la pronunciacién.

La creacién de uno de los calambures mds famosos en lengua espafiola se atri-
buye a Francisco de Quevedo, quien, supuestamente, llamé coja a la reina Isabel

de Borbon, primera esposa de Felipe IV de Espafia, a través de un calambur. El
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apost6 el pago de una cena con sus colegas a que tendria el valor de decirle coja
a la reina cara a cara. Compr6 dos ramos de flores (claveles blancos y otro de
rosas rojas), entonces ante la reina y en publico, extendi6 los brazos ofreciéndole
los dos ramos de flores, uno en cada mano. A continuacién recité a la reina los
dos versos que harian que sus amigos le pagaran la cena de la apuesta: Entre e/
clavel blanco y la rosa roja, su majestad es-coja."”’ Este juego de palabras puede ser
el pretexto para hablar de la cultura meta e invitar a los estudiantes de niveles
avanzados, a contar anécdotas con este tipo de curiosidades en su propia lengua
y a crear su propio calambur. A continuacién se muestran otros calambures mds
en espafiol y en distintas lenguas; se recomienda al profesor que los pronuncie

exagerando la entonacién y el volumen de voz.

¢Helada madrina o el hada madrina?

Figura 12.2. ;Helada madrina o el hada madrina?

Da la entonacién adecuada a cada una de las imdgenes. ;Conoces a ambos
personajes? ;Por qué Camila es considerada para algunos un personaje negativo
en la historia de Inglaterra? ;:Qué emociones o ideas te traen a la mente la ima-
gen de Diana? Platica con un compaiero sobre personajes controvertidos de tu

pais. Después compartan sus reflexiones con el grupo.

107 Quevedo, Francisco de. (1946). Epistolario completo, Luis Astrana Marin (Ed.), Madrid, Insti-
tuto Editorial Reus, pp. 266-267.
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Diana Camila

Figura 12.3. Diana y Camila

Unos mis en espafiol:

Mi madre estaba riendo. / Mi madre estd barriendo.

Yo lo coloco y ella lo quita. / Yo loco, loco y ella loquita. (De este calambur
hay que decir que intervienen en gran medida, el ritmo y la entonacién para
obtener significados distintos).

Esta a su lado. / Estd azulado.

No, espera. / No, es pera.

Qué bonito bebé. / ;Qué bonito bebe! (con ironia).

Estaba yo viendo. / Estaba lloviendo.

Hoy estudia Juan. / Hoy es tu dia Juan.

Come sin vergiienza. / Come, sinvergiienza.

El calambur también es utilizado para la construccién de adivinanzas como

las siguientes:

Fui al centro, vi unos zapatos, y los compré ;Qué compré? (Hilos)

Blanca por dentro, verde por fuera, si quieres que te lo diga, espera. (La pera)
Oro parece, plata no es. ;Qué es? (El plitano)

Este banco estd ocupado por un padre y por un hijo. El padre se llama Juan,
el hijo ya te lo he dicho. (Esteban)

No pienses en otras cosas, que las tienes en el mar, o las ves llegar furiosas, o
las ves mansas llegar. (Las olas)

Te la digo, te la digo, te la vuelvo a repetir; te la digo veinte veces y no la sabes
decir. (La tela)
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* Yaves, ya ves, tan claro que es. No me la adivines de aqui a un mes. (Las llaves)

* Yo, yo me subo, yo, yo me bajo; si lo adivinas eres muy majo. (El yoyo)

* Escapa, escapal, que esto que te digo, aunque no te obligo, te abriga y te tapa.
(La capa)

* Es puma, no es animal; flota y vuela... ;qué serd? (La espuma)

* Una tienda de pan es una panaderia. Una tienda de zapatos es una zapateria.

Una tienda de quesos, ;Qué seria? (Queseria).

Calambures en algunas lenguas'®”
En italiano

* signora che soffre

* signora che s'offre

* s'ignora che soffre

* s'ignora che s'offre

En inglés
You can tune a guitar, but you can't tuna fish. Unless of course, you play bass.
El enunciado juega con las palabras zune a y funa, y también con la palabra

bass, que tiene dos significados: instrumento musical y un tipo de pez.

En aleman
Lulu und Napoleon bei ihrer Abschiedsvorstellung, der Rheinfall liegt aller-
dings in der Schweiz, gemeint ist natiirlich der Reinfall, aus dem Kladdera-
datsch 7. August 1870. Eine selbstbeziigliche Definition ist auch: ,Kalauer
sind die Buchstaben A bis J.“ — ,?” —  WEeil die alle auf das K lauern!”

Canciones y poemas
Las canciones también son un buen recurso para bajar la tensién, crear lazos

afectivos y ayudar a los estudiantes a escuchar los sonidos de la L2 en diver-

sos contextos fénicos. Sin embargo, hay que advertir que las canciones suelen

19 Tomados de http://en.wikipedia.org/wiki/Pun
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cambiar la entonacién y acentuacién natural del habla, para adaptarse a su pro-
pio ritmo, por lo que no siempre son el mejor recurso para ejercitar los aspectos
prosédicos de la nueva lengua.

Asimismo, es preferible buscar canciones cercanas a la realidad de los estu-
diantes, en funcién de su edad e intereses y dando prioridad a la variante dia-
topica (dialectal) de la lengua que se ensefia. Para los que aprenden espafiol se
sugieren los siguientes ejemplos: Lila Downs (“La llorona”), Celia Cruz (“Guan-
tanamera”), Julieta Venegas (“Limén y sal”), Fernando Delgadillo (“Cancién pe-
quefia para un amor eterno”), Manu Chao (“Si yo fuera Maradona”), Mocedades
(“Eres td”), entre otros.'°

En inglés podemos explotar la pronunciacion de los Beatles y compararla con
el inglés de Puerto Rico o el de Hawii; por ejemplo, al escuchar a Jack Johnson,
un cantante anglohablante del Caribe, las diferencias pueden ser de mucha ayu-
da para los estudiantes de inglés como L2. El profesor de alemdn puede buscar
canciones del norte y del sur de Alemania o de cantantes suizos, en las que es
posible notar las diferentes formas de pronunciar ich o las palabras como rot,
Reise, entre otras. Escuchar a Rammstein en clase puede ser muy enriquecedor
para debatir sobre la historia de Alemania y la ideologia que se le atribuye a este
grupo musical'! y, de paso, puede servir de pretexto para aprender un poco de las
preocupaciones de las diferentes generaciones de alemanes a partir de los afios
noventa. De igual forma, se recomienda escuchar a cantantes franceses como
Edith Piaf, solamente para distinguir su erre vibrante multiple uvular [R] de la
fricativa que se usa actualmente con mids frecuencia /8/, por ejemplo, en voz de
Alizée.

Asimismo, recurrir a poemas sencillos y ficiles de entender puede, sin perder

de vista el objetivo primordial de disfrutar la lectura, apoyar la prictica de la

10 Para encontrar canciones en espafiol en el contexto de ensefianza de una L2, recomendamos el
sito http://www.ver-taal.com/canciones.htm

" Eluso que hace Till Lindemann, cantante de Rammstein, de la llamada "r palatal"-—Ia alveo-

lar vibrante—, como la que pronunciaba Adolf Hitler, ha sido también empleado para sugerir
simpatias de este grupo musical con el mundo de la extrema derecha. El propio Lindemann
lo explicaba asi: La 7" no surgic ni siquiera de forma intencionada. Aparecid por si misma, porque
en este registro tan grave cantas asi automdticamente. [ Por Dios!, no era nuestra intencion conseguir
ninguna actitud fascista [...] En Albers, S. Rammsteinniccage.com (ed.): «Entrevista con Till
Lindemann en 1997» (en aleman). Consultado mayo 2013.
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pronunciacién y enriquecer el acervo cultural de los estudiantes.’?Si el material
literario, en especial el poético, es bien elegido, los estudiantes de nivel bésico no
desesperaran con las dificultades semdnticas propias del registro literario y si po-
drén disfrutarlo y reconocer su pronunciacién. Por ejemplo, en sueco, es posible
trabajar el ritmo y el tono con el siguiente poema de Victor Rydberg titulado
Tomten «El duende»:

Midvinternattens kold dr hard

Stjarnorna gnistra och glimma.

Alla sova i enslig gird

Djupt under midnattstimma.

Manen vandrar sin tysta ban,

Snon lyser vit pa fur och gran,

Snon lyser vit pa taken.

Endast tomten ir vaken.

Actividad 1. Propuesta para acercar a los estudiantes a una cancién: “El
rey” ' de José Alfredo Jiménez.
1. Observa las imédgenes y completa las palabras con ayuda de tu profesor.

2. Escucha la cancién y completa los huecos.

112 Ver nota 6: para elegir historias y poemas cortos en distintos idiomas, recomendamos los si-

guientes enlaces:

http://es.e-stories.org/categories.php?& art=s, http://100.best-poems.net/, http://www.fami-
lyfriendpoems.com/

En chino: http://www.ecumed.net/rev/china/12/asc.pdf (aprender chino y poemas Ting).
En alemdn: http://www.bibliele.com o http://www.aprendealeman.com/lecturas/

En italiano: http://www.mundopoesia.com/foros/showthread.php?t=332178

En portugués: http://www.fpessoa.com.ar/

En francés: http://poemasenfrances.blogspot.mx/

113

José Alfredo Jiménez- El rey, disponible en http://www.youtube.com/watch?v=EyR-
N5u59zyM. Esta cancién es muy util para ayudar al estudiante a discriminar entre [] y [1].
Puede ser para un nivel inicial, aunque también puede funcionar muy bien para niveles inter-
medios y avanzados, si se debaten algunas de las ideas expresadas en la cancién, por ejemplo:
squé se entiende por “no tengo trono ni reina, ni nadie que me comprenda, pero sigo siendo el
rey”? ;Cémo sobrelleva el cantante el desamor? ;Qué piensan de su actitud ante este hecho de
su vida? ;Cémo se manifiesta el despecho y el desamor en distintas sociedades? ;Qué se piensa

acerca de que “no hay que llegar primero, sino hay que saber llegar”? ;Estdn de acuerdo?
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3. Después observa las imdgenes del video y contesta las siguientes pre-
guntas: ;Cémo es José Alfredo Jiménez? Describe su ropa y su aspec-
to fisico. ¢De qué habla la cancién? ¢El cantautor estd triste o alegre?

¢Cémo lo sabes?

ono

Figura 12.4. Vocabulario “El rey”

ElRey
José Alfredo Jiménez

Yo sé bien que estoy

pero el dia que yo me

sé que tendrds que llorar y llorar, llorar y llorar.

que no me quisiste,

vas a estar muy

y asi te vas a

Con dinero y sin

hago siempre lo que

y mi palabra es la

no tengo ni
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ni nadie que me comprenda,

pero sigo siendo el

Una del camino

me ensefié que mi destino

era rodar y ,rodar y rodar.

Después me dijo un que no hay que llegar
pero hay que llegar.

Con dinero y sin dinero

hago lo que quiero,

y mi palabra es la ley;

no tengo trono ni reina...

Juegos

La importancia del juego en la ensefianza de lenguas es cada vez mds reconocida
(Silva, 2012), ya que permite que el estudiante haga algo significativo con lo que
aprendi6 en un ambiente divertido. Por otro lado, especialmente en la ensefianza
de la pronunciacién, necesitamos que el estudiante ponga atencién a las carac-
teristicas relevantes de la prosodia y los sonidos, y el juego hace que enfoque sus
cinco sentidos en ellas y esté consciente de lo que hace para intentar ganar. La
diversién y la creatividad son ingredientes que facilitan el aprendizaje; disfrutar y
hacer con gusto una tarea constituye un toque de frescura en la clase de lenguas.
En la vida muchos de los momentos que mds recordamos son aquellos en los que
la pasamos bien, en los que disfrutamos nuestro diario vivir. Asi que cuando afia-
dimos a nuestras clases un poco de recreacién, nuestros sentidos se despiertan,
estamos predispuestos y el aprendizaje surge de manera mas natural.

Es importante, antes de iniciar un juego, decir a los estudiantes cudles son
los objetivos, con la intencién de enmarcarlo en el proceso de aprendizaje y que
el alumno reconozca su importancia en la clase de lengua. Recordemos algunas
caracteristicas principales de los juegos: la finalidad primordial es la diversién,

antes que el repaso de algin aspecto lingtistico; el material del juego, si es que
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lo hay, debe ser llamativo, creativo, que promueva el interés; y las reglas deben
ser claras.

A continuacién se proponen algunas opciones para fomentar no solo la préc-
tica de los sonidos de una L2, sino también la capacidad de compartir, ser soli-
dario, crear, inventar y reestructurar informacién. Los objetivos generales de los

juegos aqui propuestos se enumeran a continuacion.

Que el estudiante:

1. discrimine los sonidos y los aspectos prosédicos, para que el nuevo conoci-
miento se adquiera de manera agradable.

2. realice algo significativo con lo que estd aprendiendo.

3. escuche y produzca la nueva lengua en un ambiente relajado.

4. se concentre plenamente en la actividad de escucha y posterior produccién
oral.

5. trabaje en equipo para que cada miembro llegue a descubrir y corregir sus
propios errores gracias a la ayuda de los demds compafieros.
Actividad ludica 1. Hacia el otro lado
Objetivo: practicar entonacién con enunciados imperativos, junto con la
percepcién y pronunciacién de los sonidos de una nueva lengua.

Nivel de los estudiantes: Cualquier nivel, se puede adaptar, pero es espe-
cialmente util para los principiantes, ya que pueden practicar vocabulario
de orientacion espacial (izquierda, derecha...) y el uso del imperativo.

Descripcién: Los estudiantes se dividen en dos equipos; se recomienda
al maestro sugerir o pedir un nombre divertido para los equipos. Cada uno
de ellos coloca objetos dispersos en el suelo del salén (mochilas, cuadernos,
una pluma, reglas, suéteres, libros); después se vendan los ojos de un es-
tudiante, preferiblemente con una venda de colores vistosos o incluso que
tenga alguna imagen divertida o llamativa. Los miembros de su equipo
deberin ayudarlo a pasar de un lado del sal6n al otro sin que pise ningin
obsticulo y dando 6rdenes como las siguientes: ve hacia adelante/atris,
avanza, camina, regrésate, baja/sube la pierna, baja/sube/desliza el pie, ve

hacia la derecha/izquierda, da un paso grande/pequefio, agacha la cabeza,
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entre otros. Al final, todos los equipos ganan si logran el objetivo en menos
de dos minutos. Mientras se dan instrucciones para llegar de un lado al
otro del salén, nadie podré levantarse de su asiento para ayudar al compa-
fiero que concursa, y este deberd mantener los ojos cerrados y vendados.

Tiempo: 10-15 minutos.

Actividad lidica 2. Loteria'*

Objetivos: escuchar una serie de palabras que constituyen pares minimos,
con el objetivo de discriminar sonidos similares —que no iguales— y asi
poder asociar cada palabra con la imagen correspondiente. Ademds, se bus-
ca que el estudiante experimente la adquisicién fénica de la L2 como un
proceso agradable e incluso divertido que favorezca una asociacién afectiva
del conocimiento con los sonidos de la nueva lengua.

Descripcién del ejercicio: los alumnos jugaran loteria. Se tendran tarjetas
diferentes de imdgenes correspondientes a palabras con sonidos similares
(pares minimos) y una carta con cada imagen de las tarjetas. A cada pareja
se le entregard una tarjeta. Los alumnos escuchardn e irdn comprobando
si corresponden o no a alguna de las imdgenes de su propia tarjeta. Los
estudiantes tendrdn que poner un frijol o una semilla de maiz encima por
cada una que corresponda. Es importante decir las palabras antes de que el
alumno vea la imagen que mostraremos, con la intencién de que escuche
antes de confiar en su percepcién visual. Ganardn, primero, quienes logren
llenar con frijoles las cuatro esquinas del tablero y digan en voz alta ;Lote-
ria! Después se hard una segunda ronda, en la que escuchardn nuevamente
las palabras, y tendrdn que poner frijoles para formar dos lineas inclinadas
cruzadas, de esquina a esquina del tablero; los que ganen gritaran: ;Arri-

ba Meéxico! En una tercera ronda, escuchardn por tltima vez las palabras;

114 El profesor también puede jugar bingo con sus alumnos para practicar la pronunciacién no

solo de pares minimos, sino de nimeros, letras o vocabulario especifico. Puede hacerse con una
lista pequefia de veinte elementos, que escribird en el pizarrén o traerd previamente. El profesor
puede llevar al salén de clases hojas de distintos colores, en las que los estudiantes dibujaran los
nueve cuadros de la ficha de bingo. Después los alumnos elegirin nueve de los veinte elemen-
tos, los dibujardn o escribirdn, para poder empezar a jugar (Cortés, 2002:119).
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ganardn quienes logren llenar todo el tablero tras haber identificado todas
las imdgenes. Los que ganen gritardn: /Me’xico, Meéxico, ra, ra, ra! Se reco-
mienda elegir tres enunciados representativos de la cultura y lengua metas.
Es importante que el estudiante se asegure de que ha escuchado todos los
elementos que ha senalado; de otro modo, su triunfo no serd vilido.

Tiempo aproximado: 20 minutos.

.

B

cerro

rata

coro cero

Actividad Ludica 3. Me lo dijo un pajarito y Teléfono descompuesto
Objetivo: percibir y producir los sonidos y la prosodia de la lengua meta.
Descripcién: antes de iniciar este juego, se recomienda mostrar la histo-
rieta de Quino,'™ que reproducimos mds abajo, y animar a los estudiantes
a que formulen hipétesis sobre lo que dijo el personaje de la primera vi-
fieta. Cualquier idea serd bienvenida, porque interesa que los estudiantes
se animen a reproducir los enunciados con la entonacién adecuada a la

imagen. De esta manera, un alumno dird un enunciado breve con el tono

15 Loterfa de pares minimos.
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neutro que imaginamos que el personaje usa al inicio de su conversacién.
Ese mismo comentario se ird reproduciendo de voz en voz entre los com-
pafieros de clase hasta que produzcan la entonacién exaltada que se ilustra
en la imagen.

Después se les invita a que se vayan turnando para repetir un mensaje
que el profesor le dird en secreto solo a un alumno. Se organiza a los es-
tudiantes en dos equipos. El profesor le susurra al oido de un estudiante
de cada equipo un pequefio enunciado, como por ejemplo, «Me lo dijo
un pajarito», «Mis vale tarde que nunca», «Al que madruga Dios lo ayu-
da», «;Silencio!.. hay péjaros en el alambre», «Brilla por su ausencia», <A la
vuelta de la esquina», «Mafiana te pago», «La ltima y nos vamos», «No te
duermas en tus laureles», «Dar gato por liebre».

Para los niveles mas avanzados, podemos emplear enunciados mas com-
plicados: «Me estoy metiendo en camisa de once varas», «Nadie sabe lo
que tiene hasta que lo ve perdido», «Solo la cuchara conoce el fondo de la
cazuela», «Estds en misa y repicando», «No puedes estar silbando y comer
pinole», «Camarén que se duerme se lo lleva la corriente», «A la tierra que
tueres haz lo que vieres», «No hay mal que dure cien afios, ni enfermo que los
aguante», «No tienes vela en este entierro», «Aqui mis chicharrones true-
nan», «Hay que poner los puntos sobre las ies», entre otros. El estudiante
que escuché el mensaje en voz del profesor intentara repetirselo de forma
idéntica al compaiiero que esté a su lado, este al que sigue y asi hasta el
altimo, quien dird el mensaje en voz alta. El equipo que haya transmitido
mejor el mensaje, lo mds cercano al original, sera el ganador. Finalmente, el
profesor explicara el significado de los enunciados utilizados.

Notas para el profesor: la actividad puede funcionar con alumnos de
cualquier nivel. Si el grupo es avanzado, se podria reflexionar sobre cémo
un mensaje puede malinterpretarse de muchas formas; incluso se puede
hacer un debate sobre los malentendidos culturales en el contexto de la
lengua meta y cémo solucionarlos.

Tiempo aproximado: 30 minutos a una hora.

276



Actividad ludica 4. Periodicazo

Objetivo: practicar la percepcién y produccién de vocabulario. Aprender
nuevas palabras.

Descripcién: se pide a los alumnos que se sienten en circulo. A cada uno
se le asigna una palabra del vocabulario visto en clase (de comida, ropa,
animales, lugares...). El profesor previamente habra elegido las palabras
que sabe que son de mayor dificultad para los estudiantes. El lugar en
el que esté sentado cada uno corresponderd con una palabra que el profesor
asigne. Un alumno permanecera parado en medio del circulo; a él no se le

dard ninguna palabra. Antes de empezar el juego se advierte al grupo que
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es necesario relacionar cada palabra con su lugar correspondiente, no con
un individuo en concreto. El juego se inicia cuando cada uno de los estu-
diantes sentados en circulo dice la palabra que le corresponde, por ejem-
plo, «tigre», «venado», «ratén», «serpiente», «dragén», «conejo», «perro».
Inmediatamente después la persona que estd en el centro dird uno de los
nombres de los animales que escuchd e ird hacia el lugar al que pertenece
el nombre para darle un periodicazo (un toque leve en las piernas con un
periédico enrollado) al estudiante que estd sentado en el lugar en cuestion.
Ahora bien, este estudiante mantendrd su lugar si tras escuchar la palabra
de su propio asiento y antes de que lo toquen a ¢l, dice la palabra de otro
lugar.

El que ocupa el centro tendrd que ser muy hébil, primero para apren-
derse la palabra relacionada con cada lugar, y después para correr a darle el
periodicazo a la persona en cuestién, antes de que esta diga otra palabra.

Tiempo aproximado: 20 minutos.

Actividad lidica 5. Gato '*¢

Objetivo: que el estudiante aprenda o repase vocabulario a través de ima-
genes y practique la pronunciacién de sonidos problemiticos de una len-
gua determinada. Como ejemplo, se eligi6 la produccién de los sonidos [r]
y [1] del espaiiol al inicio de palabra.

Descripcién: el profesor traza un gato en el pizarrén, puede poner, con
imanes, imédgenes de las palabras o dibujarlas en cada espacio del gato. Las
imdgenes que previamente haya elegido para repasar la pronunciacién de
segmentos deben ser muy claras para permitir que el alumno deduzca sin
problemas el vocablo adecuado. También se sugiere que el profesor com-
ponga un gato con imdagenes predisefiadas, como se muestra abajo, y prac-
ticar sonidos que son fonemas en una lengua y al6fonos en otra. Asi, por

ejemplo, se puede trabajar con palabras que tengan los fonemas fricativos

116 Este juego existe en varios paises, asi que podemos aprovechar este conocimiento para hablar
de las diferencias y similitudes de los juegos de mesa en distintas culturas.
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/z/ y /s/, distincién irrelevante para los hispanohablantes, pero significativa
para otras lenguas; o los sonidos vocilicos largos y cortos del inglés, o pa-
labras en chino con diferentes tonemas.

El profesor divide a los estudiantes en dos equipos, cada uno elige los
signos (circulos o cruces) que utilizard para jugar. Uno de los integrantes
del equipo tendrd que decir dénde desea tirar el circulo o la cruz. Asi el
alumno aprenderd o repasard el siguiente vocabulario: arriba, centro, abajo,
izquierda, derecha. Sus compaiieros podrin ayudarlo, pero solo antes de
que empiece a participar y hablar. Después, el estudiante tratard de adivi-
nar la palabra que se corresponda con la imagen. Si el estudiante acierta el
nombre del vocablo y lo pronuncia adecuadamente, entonces podra tirar;
si no es asi, perderd su turno y el equipo contrario continuard jugando si-
guiendo la misma dindmica de juego. Gana el equipo que logre colocar tres

signos iguales en linea horizontal, vertical o diagonal.

Tiempo aproximado: 20 minutos.

Actividad lidica 6. Gato de pares minimos'”

Objetivo: que el estudiante aprenda o repase vocabulario a través de ima-
genes y practique la pronunciacién de sonidos problemiticos o la entona-
cién de una lengua determinada. Como ejemplo, se eligié la produccién de

los sonidos [r] y [r] del espafiol.

117 Este juego existe en varios paises, asi que podemos aprovechar este conocimiento para hablar

de las diferencias y similitudes de los juegos de mesa en distintas culturas.
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Descripcién: en lugar de usar cruces y circulos, los estudiantes van a
elegir un sonido, por ejemplo [r] o [r]. Por turnos pronunciardn palabras
con estos sonidos y si lo hacen adecuadamente escribirdn la palabra'® en el
espacio correspondiente. Como en el juego tradicional, el equipo que logre
escribir tres palabras juntas con el sonido que les corresponde en una linea
vertical, horizontal o diagonal jgana!

Otra variante es que el profesor haga el gato en el suelo con unas cuerdas
o que lo dibuje en el suelo. Después repartird a los estudiantes un conjunto
de tarjetas grandes, cada una con uno de los pares minimos siguientes: ca-
rro-caro, pera-perra, ahorra-ahora, coro-corro, cero-cerro; o bien con pares
de enunciados interrogativos absolutos y declarativos, tales como ;Tiene
sed?-Tiene sed.

Otra forma de jugar el gato es en parejas: cada uno elige un color distinto
de pluma o ldpiz para escribir y un enunciado o un sonido de un par. Por
ejemplo, entre [p-b, d-t, g-k, r-1, r-1, r-x] o entre enunciados declarativos e
interrogativos. El profesor solo presentar en una hoja varios gatos, para que

puedan practicar la distincién entre varios pares de palabras o enunciados.

L

18 En ocasiones la ortografia no dificulta la adquisicién de los sonidos de una lengua, sino que la
facilita. En efecto, la distincién grifica entre, por ejemplo, «caro» y «carro» sirve de apoyo para
la adquisicién de su distincién fénica.
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Actividad lidica 6. Crucigrama:'" el significado cambia por un sonido

Objetivo: que el estudiante vea que al cambiar un solo sonido, se cambia el
significado de una palabra.

Descripcién: el estudiante tendrd que adivinar el significado de las pa-
labras para completar el crucigrama. Puesto que en él hay pares minimos,
tendrd que tener cuidado para no equivocarse con la letra que corresponde
al sonido adecuado.

Instrucciones: encuentra la palabra adecuada para cada una de las de-
finiciones que se presentan. Observa cémo si cambiamos un solo sonido,
el significado de las palabras cambia. Practica la pronunciacién de estas

palabras con un compaiiero.

LEL Ll
3 I
6 7 | |
i |
9 | | 10 11
12 | | | 13
15 | |
14 |
— — — T
17 | |18 19 20
22
|23 | | 24
* 1
|26 | 27 28

19 Para realizar crucigramas o sopas de letras con facilidad, el profesor puede acudir a la pdgina
siguiente: http://www.educima.com/crosswordgenerator/spa/
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Tabla 12.3. Crucigrama.

Verticales

Horizontales

. Dureza que se forma en tejidos, es

comun en los pies.

. En este momento.

. Lo opuesto a bajo. Ese hombre es

3. Sinénimo de colina, es mds muy...
pequeiia.
6. Sexto dia de la semana.
4. Es dinero que obtienes para
. 7. Esla hermana de mi mama4.
estudiar.
7. Expectoracién que suele ocurrir 9. Ave de aspecto arrogante y cabeza
cuando estds resfriado. adornada.
g 10. Los novios dan un... al juntar

. Calzado que no pasa del tobillo.

entre si sus labios afectuosamente.

9. Animal que ladra.
11. Uno mis uno.
11. Periodo de 24 horas.
14. Es un sinénimo de hogar.
12. ;Guarda dinero como previsién o
para necesidades futuras! 15. Transporte, sinénimo de
automoévil.
13. Tela que cubre la cara.
16. Emocién que sucede cuando estds
14. De precio elevado. desesperado y hastiado.
15. Elevacion de tierra y de menor 17. Lapso de 60 minutos.
altura que el monte o la montafia.
19. Accién y efecto de robar.
17. Saludo
20. Mamifero carnicero, parecido a
18. Tren. un perro.
21. Cabello 21. Una objecién.
23. Tela que se enrolla para sanar los | 22. Es una mancha en la cara.
musculos.
27. Eslo que, para muchos, da el
24. Numero que expresa una sabor a la comida.
cantidad nula, nada, ninguno.
25. Ciudad de Italia.




Actividad ludica 7.;A actuar!
Objetivo: Que el alumno practique la percepcién de la entonacién, con-
centrindose unicamente en la melodia de lo que se expresa.

Descripcién: para introducir la actividad, los estudiantes verdn el vi-
deo Malkovich, Malkovich (http://www.youtube.com/watch?rv=IIpev8]X-
JHQ) hasta el segundo minuto.’® Después los estudiantes y el profesor
reflexionardn sobre la importancia de la entonacién para expresar emocio-
nes e ideas. Mds adelante, el profesor invitard a los alumnos a representar
la mismas escenas del video, pero utilizando nombres propios distintos;
puede ser que utilicen los suyos. También se pedird que actden una escena
diferente a la del video, inventada por ellos mismos, en la que sea evidente
lo que nos quieren decir solo a través de la entonacién y el uso de un nom-

bre personal, nimeros o palabras inventadas.

Actividad lidica 8. Malkovich, Malkovich

Instrucciones:

1. Después de ver el video, contesta las siguientes preguntas: ;De qué tra-
ta? ;Dénde se desarrolla? ;Cudntos personajes participan en la esce-
na? Atendiendo solo a la entonacién, spuedes decir qué idioma hablan?
¢Qué emociones e ideas tuviste? ;Cudntas situaciones identificas y qué
entonacién us6 el actor principal para representar cada una de ellas?

2. Ahora les toca a ti y a tus compafieros hacer lo mismo que este actor.
Organicense en equipos de tres personas.

a) Reproduzcan la escena del video.
b) Piensen en una situacién cotidiana o en un suceso especial que hayan
vivido y represéntenlo para todo el grupo. El resto de la clase ten-

drd que adivinar qué ideas y emociones quisieron transmitir. Pueden

aventurarse a relatar la historia que cada equipo quiso contar.

120 Video propuesto por las estudiantes Ménica Adriana Jiménez, Gabriela Carolina Aquino Her-
nindez, Giovanna Eugenia Fernandez Cano Leén, Miki Soffa Ghinis Hozumi, Alma Oyosa
Romero, en la clase “La fonética en la ensefianza del espafiol como lengua extranjera” del Di-
plomado inicial para profesores de espafiol como lengua extranjera, CEPE, UNAM.
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Actividad lidica 9. Marat6n prosédico
Objetivo: desarrollar la percepcién y produccién de elementos prosédicos.
Descripcién: se coloca el tablero en la mesa y cada jugador toma una fi-
cha de un color; existe también una ficha negra, que representa la ignoran-
cia. Por turnos se tira el dado, se avanzan las casillas que indique el nimero
si se responde correctamente. Al llegar a la casilla indicada, el profesor
hard una pregunta sobre la cultura hispana (o cualquier otra de la lengua
meta) o pedird que inventen un enunciado a partir de una situacién que él
precisard; por ejemplo: di el nombre de un escritor hispanoamericano que
haya ganado el premio Nobel de literatura; o bien, estds en el acropuerto y
perdiste tu cartera, ;qué expresion utilizas (mds de tres palabras)? Si el ju-
gador en turno responde correctamente y pronuncia las expresiones solici-
tadas de manera adecuada, entonces avanza las casillas que indicé el dado.
Si no lo hizo, los demas jugadores, en el orden del juego, pueden contestar
la pregunta o decir la expresién solicitada y avanzar el nimero que corres-
pondia al anterior jugador. Si la pregunta o la situacién presentada es de
gran dificultad, el jugador avanzard dos casillas mds. Si ninguno de ellos
conoce la respuesta o no puede decir una expresién adecuada a la situacién
dada, entonces avanza la ficha negra, la de la Ignorancia. El objetivo del

juego consiste en llegar primero a la casilla final y derrotar a la ignorancia.

@O
0
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Figura 12.9. Maratén
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Actividad lidica 10. Pichiruchi

Objetivo: practicar la entonacién de enunciados interrogativos, exclamati-

vos y declarativos a partir de un modelo.

Descripcion: se sugieren tres actividades:

1. El profesor leerd una historieta respetando la intencién de los enuncia-
dos. Algunos estudiantes que se animen también la leerdn reproducien-
do el ejemplo del profesor. Se hard una vez mas pero con voz susurrada,
con la intencién de captar totalmente la atencién de los estudiantes.

2. Después los alumnos trabajardn en parejas y representaran los didlogos
de la historieta.

3. Mis adelante, elaborarin un diilogo en donde utilicen la palabra «pi-
chiruchi» como un insulto.

4. Por dltimo, van a trabajar en parejas, mientras un compaiiero de equipo
le dice a otro la palabra «pichiruchi» con distintas emociones ~—ironia,
amor, desamor, tristeza, alegria, enojo, indignacién— el otro estudiante

tendrd que adivinar de qué emocién se trata.

PROPOSITO
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Dialogos y tareas comunicativas

El propésito principal de estas actividades es acercar al estudiante de la manera
mis natural posible a la realidad comunicativa fuera del aula. Después de haber
mostrado las caracteristicas esenciales de los sonidos y 1a prosodia de una lengua,
es importante seguir escuchando la L2 y practicar la expresion oral en contextos
comunicativamente significativos. Por tanto, los alumnos deben realizar tareas
de comunicacién auténtica con todas las habilidades comunicativas, en las que
queda incluida la competencia fonético-fonolégica.

Los estudiantes parten de una situacién planteada por el profesor a partir de
una imagen, una situacioén concreta de la vida real, una noticia, un cuento, una
pelicula... Con este aducto (inpus) podemos promover la conversacién en pare-
jas, para después compartir frente al grupo las ideas tratadas. O bien, podemos
dejar un proyecto final, en el que los estudiantes tendrin que hacer uso de lo
aprendido: llamar por teléfono para pedir informacién, organizar un festejo en
un restaurante y pedir sus alimentos, grabar un cuento y subirlo a la red. Para
los més avanzados, se puede trabajar en la realizacién de un programa de radio o
televisién (entrevistas, reportajes, crénicas...) y que después, también, se puede
subir a Internet, por ejemplo, a Youtube, o a «Siete mil millones de otros»,'*?
donde podrin recibir comentarios y compartir experiencias.

De igual forma se sugiere usar juegos de roles, muy valiosos para practicar la
expresion oral antes de enfrentarse a una situacion de la vida cotidiana. A conti-
nuacién se muestran algunos ejemplos de estas actividades:

Actividad 1. Didlogos y tareas comunicativas. Risoterapia

a) Observa el siguiente anuncio. Fijate en los detalles, como las fechas y los

horarios. En parejas representen la siguiente situacién: A se encuentra
a B, un amigo suyo, y le pregunta a dénde va; B le responde que a su
sesion de risoterapia. Entonces, A le pide a B informacién sobre esa se-
sion (dias, horario, direccion, beneficios, si le gusta y por qué...), ya que
le interesa mucho y quiere acompaiar a B en el futuro.

122 http://www.7billionothers.org/es/testimonies
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EJERCICIOS DE

PERCEPCIONY PRODUCCION

b) Después comenta el siguiente enunciado con tu grupo: La risa es salud
/ «La risa cava mds profundo que todas las lagrimas de la tierra», Julio
Cortédzar.

c) Si sabes algtn chiste cuéntalo al grupo.

SESIONES REGULARES de RISOTERAPIA
Un Domingo al Mes, de 12:00h a 14:00h

Abrete a la
Creoﬂvidad

et
v (& Factoria de la risa
5 www.factoriadelarisa.es

Lugar: Espacio Asha-Kiran Avda. de Cordoba, N° 21 - 2* planta Metro Almendrales, L3

Actividad 2. Didlogos y tareas comunicativas. Velada literaria

Es posible hacer una velada literaria u organizar una sesién de escritura de
pequefios cuentos o poemas, como haikus, que después se compartirdn con
toda la clase. Lee en voz alta la siguiente adaptacion del texto “La prueba”,
de S.T. Coleridge y, con un compafiero, inventen en voz alta la continua-
cién de la historia:

Un hombre atraviesa el Paraiso en un suefio, y le dan una flor como

prueba de que ha estado ahi. Cuando despierta, encuentra esa flor en su
mano... (continten el cuento).

Asimismo podemos compartir, sobre todo para los estudiantes de nivel

avanzado, poemas breves, como el siguiente de Felipe Garrido, llamado

“Primer Conjuro”.



<

De una inscripcién trazada en la arena y abandonada al viento: “...
te convoco y te condeno a que no puedas cerrar los ojos sin verme,
ni abrir los labios sin llamarme, ni saciar la sed sin sentir en tu boca
la mia, ni tocar tu cuerpo sin creer que me acaricies, ni doblar una
esquina sin la esperanza de hallarme, ni alzar el teléfono sin oir en
mi voz tu nombre, ni abrir un libro sin leer estas palabras, porque el
unico amor que me hace falta es el tuyo, y lo necesito de esta manera

desmesurada en que yo te...” (Garrido, 2011: 9).
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Anexo 1

nexos!

Consonantes

Vocales

Menos tensiéon

-Posicién intervo-
cdlica o final.
-Vocales medias.
-Consonantes late-
rales, vibrantes,
nasales.

-Se considera que
los sonidos sonoros
tienen menos
tensién que sus
correlatos sordos.

Nota: en algunas
lenguas como el
sueco, el inglés el
alemdn, entre otras,
las grafias «b»,

«d», «g» al inicio

de palabra suelen
pronunciarse y es-
cucharse tensas con
valores actsticos
iguales a su correla-

to sordo.

Mayor tension

-Posicién inicial.
-Consonantes
sordas.

Menos tensiéon

-Cuando el tono

o la melodia del
enunciado baja
(valle de la curva
entonativa).

-Con voz susurrada
-Cerca o en con-
texto de labiales
sonoras [b, m, v]

o [r].

Mayor tensién

-Pico entonativo
-Pico de intensidad
-Junto a o en con-
texto con dentales
o alveolares sordas

[s,t].

Adaptacién Renard (1979)

1 Ambos anexos estin basados también en J. Llisterri, http://liceu.uab.es/~joaquim/applied_linguis-

tics/L2_phonetics/ ELE_Verbotonal/esp_VT.html

301




Anexo 2

Algunas caracteristicas de los sonidos en contexto

Consonantes

Vocales

-Las sordas tienden a incrementar la
tension de los sonidos adyacentes.
-Los sonidos consondnticos son mis
tensos en posicion inicial de silaba, pa-
labra o enunciado.

-Disminuye la tensién en posicién in-
tervocdlica, en posicion final de silaba,
palabra o enunciado.

-La consonante que se percibe con ma-
yor facilidad es la [p].

-Consonantes labial y velar favorecen el
tono grave de la vocal.

-Consonante sonora y consonante na-
sal: favorece la calidad o el tono grave
de la vocal.

-Consonante alveolar y palatal: favore-
ce el tono agudo de la vocal.

-Una semiconsonante palatal como en
[jero] y una consonante fricativa sorda
como [x] favorece el cierre de la vocal.
siguiente. En cambio, una consonante
oclusiva sorda, como [p, t, k,], propicia
la abertura de la vocal que le sigue.
-Las consonantes bilabiales y velares
disminuyen el tono de la vocal. Com-
parten su tono grave a las vocales.

-Las consonantes dentales, alveolares y
palatales sordas aumentan el tono de la
vocal.

-Las consonantes sonoras y nasales
también tienden a disminuir el tono de

la vocal.

-Tienen mds tension las vocales largas que
las cortas, las anteriores que las posteriores,
las cerradas que las abiertas,

las nasales que las orales.

-La [r] abre las vocales [i, e] que le ante-
ceden.

-Las vocales [i, e, a] se palatalizan junto a
consonantes palatales.

La [a] se velariza en contacto con [u, o] y
tras consonantes bilabiales y labiodentales.
La [i] y la [u] se abren junto a la [a]: au, ai.

La [e] se abre ante [x] y [g]

La vocal susurrada ayuda a que se perciba
un timbre grave.

La silaba acentuada con vocales anteriores
se percibe con un tono mds agudo.

La silaba acentuada con vocales posteriores
se percibe con tono grave.

La silaba abierta después de pausa aumenta
la duracién de la vocal.

La vocal que se percibe con mayor facilidad
es la[a].
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Consonantes Vocales

Si queremos que el alumno no acorte o
cierre la vocal —como los hablantes de
inglés o de lenguas de ritmo acentual-
mente acompasado—, se recomienda
hacerles escuchar en silabas abiertas
antes de pausa o silabas trabadas por
vibrante o fricativa no anterior (Gil
2007). Las consonantes palatales, y las
fricativas sordas propician el cierre de
la vocal.

Si queremos que un sonido se perciba mejor, hay que ubicar la palabra en el pico de

la curva melddica, donde hay mayor tension y mayor intensidad. Por ejemplo, para

distinguir [r]:
¢Te gusta el rio? iQué rio tan grande! Elrio es grande.

Observa que se eligié una palabra en la que la [r] estuviera junto a una [i], ya
que esta es una vocal tensa que favorece que se perciba mejor la consonante.
Para hacer que un sonido se discrimine como menos tenso, habrd que hacer
lo contrario: colocar la palabra que lo contiene en la parte descendente de la
curva melddica, tono bajo —de preferencia junto a una vocal menos tensa,
como [a].
Asimismo, la silaba ténica es mds tensa por lo que propicia la percepcion

mis clara del sonido de la vocal.

La velocidad del habla aumenta la tensién.
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ronunciacion
y la red

Todos

Duolingo.com

BBC online http://www.bbc.co.uk/languages/
https://librivox.org/

www.forvo.com

itunes (apps) y podcasts

Alemin

Audio con texto: http://www.slowgerman.com/
http://www.thsgerman.com/german1/alphabet.pdf
http://web.archive.org/web/20030605161102/www.wm.edu/CAS/
modlang/gasmit/pronunciation/pronunce.html
http://cornelia.siteware.ch/blog/wordpress/2010/10/09/2127
http://cornelia.siteware.ch/phonetik/arbeitsblphonet/betonungwoe.
pdf
http://cornelia.siteware.ch/phonetik/satzakzent.html#kernakzent
http://cornelia.siteware.ch/phonetik/Satzmelodie__Fragen.html
http://cornelia.siteware.ch/blog/wordpress/2009/12/29/akzen-
tuierung-und-rhythmus

http://cornelia.siteware.ch/phonetik/arbeitsblphonet/betonungwoe.
pdf

Arabe

http://lenguarabe.blogspot.mx/search/label/fonologia
http://www.islamopas.com/arabic/elesson1.html
http://aprendoarabe.wordpress.com/page/2/
http://www.youtube.com/watch?v=CycWPfKR1P8&list=PLC-
1942298 C4BA3DDA&index=4
http://mylanguages.org/learn_arabic.php
http://www.youtube.com/watch?v=IPDCCdFR_dI
http://www.rocketlanguages.com/arabic/learn/introduc-
tions-in-arabic/
http://www.madinaharabic.com/Arabic_Reading_Course/Lessons/
L000_001.html

http://www.como-se-dice.com/aprender-arabe/
http://www.transparent.com/learn-arabic/phrases.html
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Catalin http://www.mailxmail.com/curso-introduccion-lengua-catalana/
pronunciacion-1
http://www.catradio.cat/
http://www.parla.cat/pres_catalaenlinia/ AppPHP/login/index.php
http://www.ub.edu/guiaconversa/a.php?fer=trianova&idioma=2
http://www.ub.edu/guiaconversa/a.phpridioma[]=2&idio-
ma[]=1&idioma[]=0&idioma[]=0&idioma[]=0&fer=guiano-
va&1&UB_SESSIO=340f3da2a0e38d1a45301cb18ad2{929

Chino http://www.chino-china.com/metodo/01-fonetica-hola.html
http://quizlet.com/4452065/chino-pronunciacion-voca-
les-flash-cards/
http://www.youtube.com/watch?v=VwyQK62tO_U
http://espanol.cri.cn/newes/chino/ (incluye audios en vocabulario y
didlogo)
http://dotsub.com/view/tbb61797-e057-46d6-884b-147cc82e5dc5
http://www.iberochino.com/fonetica.php
https://www.youtube.com/watch?v=F7KOdfdxMac (primer episo-
dio)
http://www.shuifeng.net/Dic/Html/Index.htm
http://espanol.cri.cn/newes/xhy.htm

Coreano http://www.korean.go.kr/hangeul/cpron/main.htm
http://www.youtube.com/watch?v=XGFg_76SyGU
http://www.youtube.com/watch?v=869d37hhIWE
http://www.uncoreanoqueensenacoreano.com/diccionario-corea-
no-espanol-espanol-coreano-en-linea-y-con-audio-en-coreano/
http://www.loecsen.com/travel/0-es-67-14-29-curso-gratis-corea.
html

Espaiiol Ensefanza de la pronunciacién a alumnos chinos por Maximiano

Cortés Moreno Centro virtual Cervantes,Didactired
http://cvc.cervantes.es/aula/didactired/anteriores/ju-
lio_07/16072007.htm

Videos y actividades de pronunciacién por Agustin Iruela:
http://www.videoele.com/index.html

Bibliografia sobre ensefianza de la pronunciacién y correccién foné-
tica en: http://liceu.uab.es/~joaquim/applied_linguistics/L.2_phone-
tics/Co rr_Fon_Bib.html
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Espaiiol

Seleccién de enlaces a recursos en la web sobre ensefianza de la pronun-
ciaciéon en: http://liceu.uab.es/~joaquim/applied_linguistics/L2_pho-
netics/re c_Corr_Fon_internet.html

Fono.ELE: adquisicién y aprendizaje de ELE/L2: http://www3.uah.
es/fonoele/

Francés

Les sons du francais - Tripod

Este sitio es interesante porque se centra en la percepcion de los sonidos,
mis que en el intento de que el estudiante corrija sus habitos articula-
torios.

URL: http://prononciation.tripod.com/
http://prononciation.tripod.com/arrondi_ecarte_2.htm

Phonétique francaise - F.L.E. Université de Leon
http://flenet.unileon.es/phon/phoncours1.html#oralenasale

Este otro vinculo tiene los signos fonolégicos con los que se identifica a
las vocales y ademds muestras de los sonidos, muy recomendable:
http://www.french.hku.hk/starters/fonetik/fiche02web.htm

El vinculo siguiente incluye los tipos de acentos e igualmente incluye
ejemplos en audio:

http://wwwlaits.utexas.edu/fi/html/pho/01.html

Otros sitios recomendables:
http://www.youtube.com/watchPv=a-uleocDDE4
http://hyperpolyglotte.com/aprende_frances/pron_guia.php
http://phonetique.free.fr/autres.htm
http://www.clase-frances.com.ar/videos-pronunciacion.php
http://apprendre.tvSmonde.com/es/search/site/pronunciaci%C3%B3n

Griego mo-
derno

http://www.youtube.com/watch?v=1dKoryE_-cw
http://mesuenaagriego.blogspot.mx/2012/05/pronunciacion.html
http://www.xanthi.ilsp.gr/filog/uk_menu.htm
https://www.youtube.com/watch?v=]9uXor9X8KI
https://www.youtube.com/watch?v=s-hZ5zRBjPo

Hebreo

http://www.bbc.co.uk/languages/other/hebrew/guide/alphabet.shtml
https://www.youtube.com/watch?v=veaFX9RUK4Y
https://www.youtube.com/watch?v=7k14NRQ2F30

http://www.hebrewpodcasts.com/learnhebrewonline.html

307




Inglés

Fact sheet — Teaching pronunciation: Approaches and activities
http://www.ameprc.mq.edu.au/docs/fact_sheets/03Pronunciation.pdf
by the AMEP Research Centre AMEP Resource Centre at rescentr@
nceltr.mq.edu.au

Welcome to speaking of speech.com!

Sitio interesante porque ofrece materiales gratuitos para trabajar la pro-
nunciacién de segmentos y la entonacién con actividades lidicas. Uti-
liza pares minimos con imdgenes hasta conversaciones en las cuales se
puede practicar la entonacién.

URL: http://www.speakingofspeech.com/Articulation_Materials.html
English language pronunciation practice with minimal pairs. Simply
mouse over to hear shiporsheep.com
URL:http://www.shiporsheep.com/

En esta conferencia se dan consejos pricticos fundamentados en la pro-
sodia para ensefiar la pronunciacién del inglés (aunque estos consejos
pueden funcionar muy bien para la ensefianza de la pronunciacién de
todas las lenguas). Conferencia de Judy Gilbert, Teaching Pronuncia-
tion: Seven Essential Concepts | The New School

URL: http://www.youtube.com/watch?v=BPmjGHdK5v8

Spelling & Pronunciation - Words with Silent Letters

URL: http://www.youtube.com/watch?v=UjYKiRqFRss

Pronunciar Inglés: consejos, videos y ejercicios para mejorar la pronun-
ciacion

http://pronunciaringles.com

Practicando la ere del inglés
http://pronunciaringles.com/2009/10/30/practicando-la-r-en-ingles/
http://www.cambridge.org/elt/resources/skills/interactive/pron_ani-
mations/index.htm
http://ingles.blog.linkua.com/2009/01/14/la-entonacin-de-las-frases-
en-ingls/
http://pronunciaringles.com/2009/10/25/como-se-pronuncia-la-r-en-
ingles/

Otros sitios:

http://www.phon.ucl.ac.uk/home/johnm/oi/oiin.htm
http://www.sfs.uni-tuebingen.de/~dm/04/spring/201/pow/powin.htm
http://www.americanaccent.com/intonation.html

http://www.soundsofenglish.org/pronunciation/index.htm
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Ttaliano

http://hyperpolyglotte.com/aprende_italiano/pron_guia.php

Japonés

http://www.nhk.or.jp/lesson/spanish/learn/benefit/how_to_
speak/how_to_speak.html
http://www.japones.info/gunkan/gunkan55/html/gunkan_ni-
hongo/gunkan_nihongo_japones_hablado_001.html
http://www.academia.edu/4725788/Aspectos_de_pronuncia-
cion_del_japones
http://jlptbootcamp.com/2012/04/the-quirks-of-japanese-into-
nation/

https://www.youtube.com/watch?v=7gO2EPVLGnY
http://blog.japanalicious.com/how-to-hold-a-one-minute-con-
versation-in-japanese.html

http://www.youtube.com/watch?v=7YPzpLFBP6g

Nihuatl

http://comoespinademaguey.tumblr.com/post/45134901429/pa-
ra-pronunciar-el-nahuatl-esta-tabla-es-una
http://mexica.ohui.net/lecciones/1/
http://weber.ucsd.edu/~dkjordan/nahuatl/nahuatllessons/INL-
01.html
http://www.aztlanvirtual.com/aztlan/nueva_aztlan/multimedia/
leccionl.swf

http://nawatl.com/es/book/05.aspx

Portugués

http://eu-falo-port.blogspot.mx/p/como-se-pronuncia-en-por-
tugues.html
http://falandobrasil.blogspot.mx/p/pronunciacion-en-videos.
html
http://www.loecsen.com/travel/0-es-67-14-16-curso-gratis-por-
tugues.html
http://www.sci.fi/~huuhilo/portuguese/gb_greetings.htm
http://www.easyportuguese.com/
http://www.learningportuguese.co.uk/guide/pronunciation/in-
troduction

http://www.elanguageschool.net/portuguese/videos
http://www.learn-portuguese-now.com/brazilian-portugue-
se-pronunciation.html
http://www.learn-portuguese-now.com/brazilian-songs.html
http://www.sonia-portuguese.com/language.phprcid=1&id=2
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Rumano

http://www.youtube.com/watch?v=tvtlo3]StME&list=PL-
80532D22B7C66617
http://www.romanianlessons.com/spanish/Leccion1.htm
http://www.youtube.com/user/QuickRomanian?feature=watch
http://www.linguasport.com/world%20languages/indo-euro-
pean/indo-european/romance/Romanian.htm
http://www.loecsen.com/travel/0-es-67-14-58-curso-gratis-ru-
mano.html

http://rumano-audio-dialogos.blogspot.mx/

Ruso

http://www.youtube.com/watch?v=QLkLO9IWESrQ_
http://speak-russian.cie.ru/time_new/esp/
http://www.mailxmail.com/video-idiomas-ruso-parte-1#iniciar-
Video
http://www.auladeruso.com/search/label/Pronunciaci%C3%B3n.
http://www.auladeruso.com/search/label/Canciones
http://www.karaoke.ru/catalog/
http://curso-de-ruso.com/category/peliculas-en-ruso/

http://www.rusogratis.com/video-lecciones.php

Sueco

http://www.loecsen.com/travel/0-es-67-14-23-curso-gratis-sue-
co.html

http://www2.hhs.se/isa/swedish/chap9.htm
http://www.transparent.com/learn-swedish/phrases.html
http://www.ielanguages.com/swedish.html
http://www.swedishpod101.com/
http://www2.hhs.se/isa/swedish/default.htm

Vasco

http://www.bostakbat.org/azkue/index.phprq=2
http://euskeraaprender.blogspot.mx/2011/05/la-pronuncia-
cion-y-el-abecedario.html

http://aholab.ehu.es/tts/

http://www.ontariobasqueclub.dantzariak.net/esaldiak.htm
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