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RESUMEN

Esta investigacion tiene como objetivo general analizar el proceso de ensefianza de la
pronunciacién espafiola a brasilefios potiguares y cearenses graduandos del curso de Letras-
Espanhol. En particular, los objetivos especificos consisten en (i) describir el tratamiento dado
por el profesor en clase a la ensefianza de la pronunciacion del espafol, (ii) caracterizar las
actividades de pronunciacion presentes en el material utilizado para ensefar espafiol, (iii)
ahondar en la formacion recibida por los profesores para ensefiar pronunciacion, (iv) describir
los errores de pronunciacion en la interlengua oral de los graduandos en los niveles inicial,
intermedio y avanzado de aprendizaje y (v) disefiar una propuesta didactica especifica para la
ensefianza de la pronunciacion y de la correccion fonética de los errores de la interlengua de
potiguares y cearenses, en base a algunas propuestas metodoldgicas (el método de oposicion
fonoldgica, el método tecnoldgico, el verbo-tonal etc.) y conforme al diagnostico realizado
como paso previo (descripcion del tratamiento dado a la ensefianza de la pronunciacion,
caracterizacion de las actividades de pronunciacion, descripcion de los errores de
pronunciacion, etc.). Realizamos una investigacion no experimental descriptiva de la modalidad
estudio de caso con abordaje mixto. Los datos fueron recogidos mediante observaciones en
clase, analisis de material didactico, pruebas grabadas de la expresion oral del aprendiz y de un
cuestionario con preguntas abiertas. Los resultados muestran que las actividades realizadas en
clase por los profesores fueron de escuchar y repetir o la lectura en voz alta y se relacionaban
mas con el nivel segmental que con el suprasegmental. Las actividades encontradas en los
manuales analizados consisten en escuchar, comprobar y repetir, sefialar, escribir o clasificar;
estan enfocadas mas al aprendizaje de la ortografia que al de la pronunciacién y no se relacionan
con la lengua oral. Los errores suprasegmentales mas presentes en la interlengua de los
potiguares y cearenses estudiantes de espafiol fueron los de ritmo, de pausas y de entonacion.
Los segmentales relacionados con las vocales fueron predominantemente los referentes a la
nasalizacion excesiva, la abertura de /e/ y de /o/, el cierre de /e/ y de /o/ y la diptongacion. Los
errores de consonantes mas numerosos fueron los relacionados con la pronunciacién de [B], [y],
[8] como [b], [d], [g]; /r/ como [c] o de /c/ como [r]; la debilitacion de [c]; la /c/ / Ir/ como [X] /
[h] y de /x/ como [r] / [c]; la [s] / [6] como [z] y [b]/[B] como [v]. Por lo que respecta al origen
de gran parte de los errores encontrados, muchos se vinculan a las caracteristicas de las
variaciones linglisticas habladas en la region donde viven los estudiantes como (a) las
consonantes nasales tienden a nasalizar tanto las vocales anteriores como las posteriores a ellas;
(b) tendencia de realizacion de las vocales atonas finales [e] y [0] como [i] y [u]; (c) no existen
los sonidos aproximantes [B], [d], [y] solo los oclusivos [b], [d] vy [g]; (d) la letra < b >
corresponde al sonido bilabial oclusivo [b] y la < v > al sonido labiodental fricativo [v]; (e) en
posicion final de silaba la [r] suele desaparecer, etc.; el mantenimiento de esos errores en todos
los niveles de aprendizaje puede estar relacionado con (i) la insuficiente formacion de los
profesores para la ensefianza de la pronunciacion, (ii) las pocas instrucciones que reciben los
estudiantes para aprender los elementos segmentales y suprasegmentales y las pocas actividades
utilizadas en clase para esta finalidad y (iii) el manual utilizado para ensefiar espafiol que
propone pocas actividades para trabajar el componente fénico. Concluimos que se sigue dando
poca importancia a la ensefianza de la pronunciacién del espafiol a estudiantes brasilefios sobre
todo porque los profesores reciben poca formacion para ensefiar pronunciacién y porque los
materiales utilizados no tratan la pronunciacion desde una perspectiva comunicativa; como
consecuencia, se encuentran muchos errores de pronunciacién en la interlengua inicial,
intermedia y avanzada de esos estudiantes, principalmente los errores interlinglisticos.

Palabras clave: Ensefianza de pronunciacion. Correccion Fonética. Propuesta didactica.



ABSTRACT

This research has as general objective to analyze the process of teaching Spanish pronunciation
to Brazilian Potiguares (from Rio Grande do Norte State) and Cearenses (from Ceara State)
undergraduates of the Letras course. In particular, the specific objectives are (i) to describe the
treatment given by the teacher to the teaching of Spanish pronunciation, (ii) to characterize the
pronunciation activities in the material used to teach Spanish, (iii) to investigate the training
received by the teachers to teach pronunciation, (iv) to describe the pronunciation errors in the
oral interlanguage of the students at the initial, intermediate and advanced levels of learning
and (v) to elaborate a specific didactic proposal for the phonetic correction of interlanguage
errors of Potiguares and Cearenses, based on the pedagogical resources used in the teaching of
pronunciation and phonetic correction (the phonological opposition method, the technological
method, the verbo-tonal method etc.) and according to the diagnosis made as a previous step
(description of the treatment given to pronunciation teaching, pronunciation activities
characterization, pronunciation errors description etc.). We carried out a non-experimental
descriptive research in the modality case study with a mixed approach. Data were collected
through classroom observations, didactic material analysis, recorded exams of the learner's oral
expression, and a questionnaire with open questions. The results show that the activities carried
out in the classroom by the teachers were listening and repeating or reading aloud, and they
were related more to the segmental level than to the suprasegmental level. The activities found
in the manuals analyzed consist of listening, proving and repeating, underlining, writing or
classifying; they are focused more on spelling than on pronunciation learning, and do not relate
to oral language. The suprasegmental errors most present in the interlanguage of the Potiguares
and Cearenses students of Spanish were those of rhythm, pauses and intonation. The segmentals
related to the vowels were predominantly: excessive nasalization, the opening of /e / and of /o
/, the closure of /e/ and of /o/ and errors related to the use of diphthongs. The most numerous
consonant errors were those related to the pronunciation of [B], [y], [0] as [b], [d], [g]; / 1/ as
[c] or / ¢/ as [r]; the deletion of [c]; /¢ ///r/as[x]/[h] and / x / as [r] / [c]; [s] / [0] as [z] and
[b] / [B] as [v]. In terms of the origin of most of the errors found, many are linked to the
characteristics of the linguistic variations spoken in the region where the students live, as (a)
the nasal consonants tend to nasalize both the anterior and posterior vowels; (b) a tendency to
realize the final atonic vowels [e] and [0] as [i] and [u]; (c) there are no approximate sounds
[B], [8], [y] only the occlusives [b], [d] and [g]; (d) the letter <b> corresponds to the bilabial
occlusive sound [b] and the letter <v> to the fricative labiodental sound [v]; () in the final
position of syllable the [¢] usually disappears etc. The continuation of these errors in large scales
at all levels of learning is related to (a) the insufficient training of teachers of these informants,
(b) the few instructions students receive to learn the segmental and suprasegmental elements
and the few activities used in the classroom for this purpose and (c) the manual used to teach
Spanish that proposes few activities to work the phonic component. We conclude that little
importance is given to Spanish pronunciation teaching to Brazilian students, specially because
teachers receive little training and the materials used do not approach pronunciation teaching
from a communicative perspective; as a consequence, we observe a lot of pronunciation errors
in these students’ interlanguage, mainly interlinguistic errors.

Keywords: Pronunciation teaching. Phonetic correction. Didactic proposal.
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Semivocal nasal, alta, posterior
Semiconsonante oral, posterior
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Lateral, interdental, sonora
Lateral, dental, sonora

Lateral, alveolar, sonora

Lateral, alveopalatal, sonora
Lateral, palatal, sonora

Vibrante simple, alveolar, sonora
Vibrante maltiple, alveolar, sonora
Vibrante maltiple, velar, sonora

Retrofleja, alveolar, sonora
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1 INTRODUCCION

Los aprendices de LE deben desarrollar un conjunto de competencias y habilidades
verbales que le permitirdn comunicarse oralmente de modo eficaz. Entre estos conocimientos
esta la competencia fonica, definida como “la capacidad de producir y reconocer las unidades
fonicas de una lengua” (CANTERO, 1998:34) tanto a nivel segmental (vocales y consonantes)
como a nivel suprasegmental (acento, ritmo, entonacion, etc.). Como se puede observar, el
dominio de la competencia fonica no es una tarea facil para el profesor ni para el alumno pues
abarca muchos elementos que representan desafios tanto para quien la ensefia como para los
que la aprenden. Debido a su complejidad, se hace necesario que el docente posea
conocimientos fonéticos y fonoldgicos que favorezcan el aprendizaje del alumno. Asimismo,
debe tener una formacion especializada en las estrategias didacticas a aplicar para predecir y
corregir los errores encontrados de manera adecuada Yy trazar estrategias de actuacion eficaces;
sin embargo, el docente no necesita ser un fonetista, fondlogo o especialista avanzado sobre el
tema para ensefiar la pronunciacién en una clase de espafiol para extranjeros; sin embargo,
cuanto méas conocimientos tenga el profesor para ensefiar el componente fénico, mejor
preparado estara para hacer progresar a su alumno en el aprendizaje.

En la historia de la didactica de las lenguas extranjeras, la importancia dada a la
ensefianza de la pronunciacion ha oscilado significativamente. En el panorama actual,
profesores, estudiantes e investigadores comparten la idea de que la ensefianza-aprendizaje de
la pronunciacion de una lengua extranjera, tanto de los elementos segmentales como
suprasegmentales, es fundamental para que el aprendiz sea capaz de utilizar eficazmente esa
lengua como instrumento de comunicacion. Sin embargo, de acuerdo con muchas
investigaciones, lo que se observa en la ensefianza de espafiol como lengua extranjera (ELE) v,
en general, de otras lenguas, es que la ensefianza de la pronunciacidn sigue desasistida y la
practica normalmente encontrada en las aulas es la de correccion fonética. Por lo tanto, son
necesarias investigaciones que ayuden a profesores y alumnos a desmitificar el pensamiento de
que ensefiar pronunciacion en clase es una pérdida de tiempo y que, a la vez, ayuden a los
profesores a la hora de ensefiar y de elaborar actividades adecuadas a la realidad de grupos de
lenguas especificas, en este caso, estudiantes brasilefios de espafiol.

Este trabajo se hace viable a partir del creciente interés por el estudio de la lengua
espafola en Brasil, motivado principalmente por la creacion del Mercado Comdn del Sur
(MERCOSUR), por la entrada al pais de empresas espafiolas y por el sector turistico, y requiere

profesionales con una s6lida formacién y con conocimientos suficientes para encontrar
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soluciones concretas a los problemas observados en el proceso de ELE para brasilefios. Esta
investigacion también se justifica por la necesidad de andlisis que aporten conocimientos que
ayuden a profesores y alumnos a comprender mejor el proceso de ensefianza-aprendizaje de la
pronunciacién de la lengua espafiola por brasilefios, en este caso, potiguares y cearenses pues
practicamente no hemos encontrado ningun trabajo sobre la descripcion de la interlengua fonica
de potiguares y cearenses estudiantes de espafiol. Que sepamos, solo hay: (a) uno relacionado
con la interlengua fénica de cearenses, pero se trata de dos fonemas especificos la [¢] y la [r]:
“[...] el uso interlinguistico de las vibrantes por cearenses aprendices de espafol” (DAVID
SILVA, 2007), y (b) dos sobre la interlengua escrita de esos grupos: “Analisis de errores.
Estudio de las estructuras verbales y discursivas en el aprendizaje del espafiol — le por parte de
alumnos brasilefios (produccion escrita)” (SILVA JUNIOR, 2010) y “Estudo da interlingua de
brasileiros estudantes de espanhol apoiado na analise de erros” (DE FARIAS, 2007), el primero
sobre los potiguares y el segundo sobre los cearenses; los demas estudios catalogados trataban
del analisis de la interlengua de grupos de otros estados como Rio de Janeiro, S&o Paulo,
Pernambuco, Rio Grande do Sul, etc. Tampoco se ha encontrado un diagnostico claro sobre la
ensefianza de la pronunciacion, menos aun actividades especificas para la correccion fonética
y para la ensefianza de la pronunciacion espafiola a estos grupos de estudiantes. Esta escasez de
trabajos sobre la descripcion de la interlengua oral de esos aprendices, asi como de materiales
especificos para la ensefianza de la pronunciacion y de correccion fonética a estos dos grupos
de brasilefios refuerza ain méas la importancia de esta investigacion y le atribuye un caracter
original, al mismo tiempo que justifica la eleccion de este estudio.

Nuestro tema de investigacidn ha nacido a partir de observaciones en clase y de lecturas
que nos han puesto al dia de lo que ya se ha investigado sobre el tema. Asi, este estudio parte
de la hipotesis de trabajo de que se sigue dando poca importancia a la ensefianza de la
pronunciacién del espafiol a estudiantes brasilefios sobretodo porque los profesores siguen
recibiendo poca formacion para su ensefianza y porque los materiales utilizados no tratan la
pronunciacién desde una perspectiva comunicativa; como consecuencia, se encuentran muchos
errores en la interlengua de esos estudiantes, principalmente los errores interlinguisticos, es
decir, procedentes de la transferencia de la lengua materna del estudiante. Con esta
investigacion intentamos dar respuesta a las siguientes cuestiones: Si el abordaje predominante
en la ensefianza de lenguas extranjeras es el comunicativo, (por qué la ensefianza de la
pronunciacién sigue desasistida en las clases?, ;qué se ensefia de pronunciacién espafiola a
brasilefios potiguares y cearenses?, ;cOmo se estd haciendo?, ¢cudles son los errores de

pronunciacién encontrados en la interlengua de los brasilefios potiguares y cearenses
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estudiantes de Letras-Espafol en los niveles inicial, intermedio y avanzado de aprendizaje? y
¢cuales podrian ser las mejores estrategias docentes para ensefiar la pronunciacion a este
colectivo?

Ser consciente del importante papel que juega la pronunciacion en la comunicacion y
conocer las dificultades que el aprendiz puede tener al aprender la pronunciacion de una LE es
un paso fundamental para que el profesor haga progresar a su alumno de lengua extranjera; por
ello, estos son algunos de los objetivos que tenemos con esta investigacion:

a) objetivo general:

- analizar el proceso de ensefianza-aprendizaje de la pronunciacion espafiola a brasilefios
potiguares y cearenses graduandos del curso de Letras-Espanhol de la Universidade do
Estado do Rio Grande do Norte (UERN);

b) objetivos especificos:

- describir el tratamiento dado por el profesor en clase a la ensefianza de la pronunciacion
del espanol;

- ahondar en la formacion recibida por los profesores de la UERN para ensefiar
pronunciacion;

- caracterizar las actividades de pronunciacion presentes en el material utilizado para
ensefar espafol a los alumnos del Curso de Letras-espariol de la UERN;

- describir los errores de pronunciacion en la interlengua oral de los estudiantes del curso
de Letras-esparfiol, en los niveles inicial, intermedio y avanzado de aprendizaje, desde
el punto de vista del Analisis de Errores;

- disefiar una propuesta didactica especifica para la ensefianza de la pronunciacion y
correccion fonética de los errores de la interlengua de potiguares y cearenses, en base a
algunas propuestas metodoldgicas utilizadas en la ensefianza de la pronunciacion (el
método de oposicion fonoldgica, el método tecnoldgico, el verbo-tonal etc.) y conforme
al diagnostico realizado como paso previo (descripcion del tratamiento dado a la
ensefianza de la pronunciacién, caracterizacion de las actividades de pronunciacion,
descripcion de los errores de pronunciacion, etc.).

Esta es una investigacion no experimental de tipo transversal pues en ella no se
manipulan variables y se recogen los datos en un momento Unico. De acuerdo con los objetivos,
inicialmente, es de tipo descriptivo de estudio de caso, porque pretende describir y observar
fendmenos existentes en grupos determinados, asi como realizar una descripcion comparativa
entre los grupos elegidos; en un segundo momento, se caracteriza como explicativa pues tras la

descripcion de como se estd realizando la ensefianza de la pronunciacién, se intenta explicar el
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origen y el mantenimiento de los fallos existentes en el proceso. También se caracteriza por un
abordaje mixto porque combina las fortalezas de la investigacion cuantitativa y cualitativa, es
decir, estudia la existencia numérica de errores de pronunciacion en los distintos niveles de
aprendizaje, y describe y explica el proceso de ensefianza-aprendizaje de la pronunciacién del
espafiol a brasilefios. Respecto a la fundamentacion tedrica de este estudio, para exponer la
ensefianza de la pronunciacion y de la correccion fonética nos basamos en autores como
Llisterri (2001, 2003), lruela (2004), Usé Viciedo (2007) ), Gil Fernandez (2007), Cantero
(1994, 1998, 2003), Bertoli Rigol (2005), Morris Garcia (2012), Poch Olivé (2005), Santamaria
Busto (2010), Blanco (2014), Torres Aguila (2005), Dolz; Gagnon y Mosquera (2009),
Ahumada (2010), Recaj Navarro (2008), Carbé et al. (2003), Delgado Fernandez (2013),
Aurrecoechea Montenegro (2002), Martinez Asis (2004), Paredes Garcia (2013), Campillos
Llanos (2010), Rivas Zancarron (2012), Polivanov (1931), Renard (1979), entre otros.

Por lo que respecta a las contribuciones de la Lingistica Aplicada para la ensefianza y
aprendizaje de lenguas extranjeras nos basamos en Baralo (2011), Santos Gargallo (1993,
2010), Barbero Carcedo (2009), Moita Lopes (1996), Rajagopalan (2006), Vez Jeremias
(2005), Lopez Alonso y Séré (2002), Dejuan Espinet (1997), Barbieri Durdo (2004a, 2004b),
Wardhaugh (1992 [1970]), Eres Fernandez (2004), Salinas (2005), Dulay y Kurt, (1992 [1974]),
Fernandez (1997), Nemser (1992 [1971]), Vazquez (1999), Selinker (1992 [1972]), Corder,
1992 [1967]), Bonnet Villalba (2004), Adjémian (1992 [1982]), Sanchez Iglesias (2003), etc.

En cuanto a las nociones de fonética y fonologia del espafiol y del portugués de Brasil
utilizamos autores como Quilis (1999), D’introno; Teso y Weston (2010), Morgan (2010),
Navarro Tomas (2004 [1918]), Cantero Serena (2003), Quilis y Fernandez (1985), Martinez
Celdran y Fernandez Planas (2013 [2007]), Cavaliere (2010), Antunes Soares (2011), Borges
de Almeida (2009), Cagliari; Massini-Cagliari (1988), Masip (2004), Silva Pinto (2009), Souza
de Lira (2008), Camara Junior (1977), Férriz Martinez (2001), Robi (1985), entre otros.

Con la finalidad de recoger las informaciones necesarias para el analisis de los datos y
la produccion de un material didactico, (a) se han hecho observaciones de las clases de lengua
espafola para determinar como se ensefia la pronunciacion y como se realiza la correccion
fonética (los elementos ensefiados, el tiempo dedicado y como se integra la explicacion fonica
con el resto de los contenidos trabajados); (b) se ha aplicado un cuestionario a los profesores
para ahondar en su formacién, (c) se ha analizado el material didactico utilizado para la
ensefianza de la pronunciacion y (d) se han aplicado pruebas de lectura y una de habla semilibre
para el andlisis de la interlengua oral de los estudiantes en tres niveles diferentes de aprendizaje:

inicial, intermedio y avanzado. Para la transcripcion de las pruebas se ha utilizado: (a) el
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transcriptor fonético automatico del espafiol creado por Lépez Morraz con algunas adaptaciones
a lateoria aqui presentada y acorde con la Gltima version del AFI, (b) el programa TRANSANA
disefiado para la transcripcion y el analisis cuantitativo de datos de videos y audios y (c) el
programa Praat en algunos casos dudosos relacionados a los elementos segmentales y para el
analisis de los elementos suprasegmentales: el acento, las pausa, el ritmo y la entonacién.

Este trabajo estd estructurado en ocho capitulos incluyendo la introduccién que
constituye el capitulo 1 y la conclusion que es el capitulo 8. El capitulo 2 realiza un
acercamiento a la ensefianza de la pronunciacion y de la correccion fonética: identifica los
objetivos la ensefianza de la pronunciacion, discute sobre lo que deben saber los profesores para
ensefar la pronunciacion de una lengua, explica la norma de pronunciacion y las variedades
linglisticas, comenta la ensefianza de la pronunciacion por medio de los materiales de espafiol
como lengua extranjera, explica los contenidos fonicos y su secuenciacion en las clases de
pronunciacion, revisa los recursos pedagogicos utilizados en la ensefianza de la pronunciacion
y de la correccion fonética y, finalmente, expone los errores de pronunciacion y las técnicas de
correccion en clase. Por su parte, el capitulo 3 presenta las contribuciones de la Lingistica
Aplicada para la ensefianza y aprendizaje de lenguas extranjeras, revisa las distintas formas de
analizar la produccion oral y/o escrita de los aprendices: el analisis contrastivo, el analisis de
errores y la teoria de la interlengua; también describe algunas investigaciones relacionadas con
la fonética del portugués-espariol y su didactica. El capitulo 4 presenta nociones de fonética y
fonologia del espafiol y del portugués de Brasil (en especial del Rio Grande do Norte y de
Ceard). El capitulo 5 describe los aspectos metodologicos de la investigacion: delimitacion del
estudio y muestra, tipo de estudio y las técnicas de recogida y de analisis de datos. A
continuacion, el capitulo 6 -parte esencial y el grueso de esta investigacion- analiza y discute
los resultados, momento en el que se presentan los resultados del analisis de las observaciones
en clase, del cuestionario aplicado a los profesores, del analisis del manual utilizado para la
ensefianza de la pronunciacion y del analisis de las pruebas de lectura (errores y caracterizacion
de la interlengua). Finalmente, en el capitulo 7, con todos los datos previos hemos creado un
mddulo didactica para la ensefianza de la pronunciacion y de correccion de los errores de los
estudiantes potiguares y cearenses de espafiol.

Con respecto a este Ultimo modulo didactico (como también sobre todo el estudio
realizado) nos parece importante aclarar que no pretende ser un estudio exhaustivo de fonética
y de fonologia. Su propdsito es didactico, por ello, se registran informaciones basicas necesarias
para que el profesor desarrolle bien su practica en clase en lo que se refiere a la ensefianza de

la pronunciacion espafiola a estudiantes brasilefios.
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2 ACERCAMIENTOS A LA ENSENANZA DE LA PRONUNCIACION Y DE LA
CORRECCION FONETICA

2.1 BREVE REPASO HISTORICO

Actualmente, linguistas, profesores y otros interesados por el tema comparten el
pensamiento de que la pronunciacién es un elemento fundamental para el desarrollo de la
competencia comunicativa del estudiante de lenguas extranjeras. Sin embargo, en la historia de
los métodos y abordajes aplicados a la ensefianza de lenguas, la importancia asignada a su
ensefianza, el modo de ensefiar y las actividades utilizadas en clase para su desarrollo han
variado mucho (IRUELA, 2004).

En el método de gramatica-traduccion, la ensefianza de la pronunciacion era irrelevante
y se restringio a la lectura de textos literarios porque el objetivo principal no era la ensefianza
de la oralidad, sino el aprendizaje de la gramatica para que el aprendiz fuera capaz de traducir
esos textos a su lengua materna (LM); en él, la lengua se veia como un conjunto de reglas y
excepciones gramaticales. La base de la descripcion linglistica era la lengua escrita y se
dominaba una lengua cuando se dominaban todos sus conocimientos gramaticales. El
aprendizaje, en ese método, seguia un proceso deductivo: el profesor presentaba la regla y los
alumnos la estudiaban, la memorizaban y la practicaban mediante ejercicios de traduccion
(SANCHEZ, 1993).

Por el contrario, en el método directo, se primaba la ensefianza de la pronunciacion
integrada a la oralidad porque su objetivo principal era que “el alumno consiguiera una
pronunciacién correcta desde el principio” (IRUELA, 2004: 170). En su creacion participaron
fonetistas que fundaron la Asociacion Fonética Internacional y elaboraron el Alfabeto Fonético
Internacional, por ello, en aquel momento, “la fonética alcanza el rango de ciencia dedicada a
analizar el sistema de sonidos de las lenguas (Ibid.,: 170). En ese método, para gque el aprendiz
lograra pronunciar bien en la lengua que aprendia y también para evitar la interferencia de la
LM del alumno, inicialmente y durante un largo periodo de tiempo, transcribia fonéticamente

palabras y frases. De esta forma, recomendaba que:

a) La forma hablada de la lengua deberia ensefiarse primero. (b) Los avances
y de la fonética deberian aplicarse a la ensefianza de lenguas. c) Los profesores
deberian tener una solida formacién en fonética. (d) Los alumnos deberian
recibir ensefianza de la pronunciacion para establecer buenos hébitos de habla.
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(e) Los alumnos deben evitar el contacto con la ortografia de la L2, ya que le
puede inducir a error. (IRUELA, 2004: 171).

Algunas de las actividades encontradas en los manuales que seguian ese método eran de
vacios de informacion para completar y el uso de dialogos situacionales para repeticion y
memorizacién; para facilitar el aprendizaje, el profesor hacia uso de la transcripcion fonética,
imitacién de modelos y de la correccién inmediata de errores (BLANCO, 2014).

A pesar de las buenas intenciones de sus creadores, las técnicas utilizadas para ensefiar
la lengua resultaron poco eficaces para evitar el acento extranjero y tampoco resultaban
motivadoras para el alumno que queria resultados practicos mas inmediatos. Sin embargo, el
método directo ha sido revolucionario para la Linguistica porque con él se inicio el estudio de
la lengua oral y se demostrd que la pronunciacion se debe ensefiar gradualmente e integrada a
otros elemento linguisticos.

Ademas, en el Meétodo Audiolingual, la pronunciacion se valoraba mucho porque la
destreza oral era mas importante que la escrita. La pronunciacion se trabajaba, desde el nivel
inicial de aprendizaje, por medio de explicaciones articulatorias, imitacion, repeticion y
memorizacion para que el aprendiz alcanzara una pronunciacion cercana o idéntica a la de un
nativo; en ese método, la oralidad equivalia a una pronunciacion y gramatica correctas
(IRUELA, 2004). En él, el profesor ejercia un papel fundamental porque el éxito en el
aprendizaje del alumno dependia de él, pues era el profesor el que controlaba el ritmo de
aprendizaje, comprobaba y corregia la actuacion de los alumnos. Ellos, a su turno, escuchaban,
repetian y respondian lo que les exigia el profesor. Como se buscaba estimular siempre e
inmediatamente las respuestas correctas, la técnica de correccion era la inmediata, es decir, en
el mismo momento que aparecian los errores el profesor los censuraba y los corregia en el acto,
pues los errores se veian como un obstaculo para el aprendizaje.

Las actividades desarrolladas en clase eran de sustitucion de elementos, repeticion de
frases y audicion de pares minimos para la identificacion de sonidos y posterior repeticion y
memorizacidén. También se presentaban listas de palabras para el aprendiz identificar el sonido
escuchado y luego repetir las listas y memorizarlas, pues era a mediante la memorizacion que
el alumno adquiria la pronunciacion apropiada (BLANCO, 2014).

Tras un periodo de criticas a los métodos de base estructural, aparecieron los métodos y
enfoques cognitivos. En estos métodos, la pronunciacion carecia de valor principalmente
porque, durante su vigencia, ciertas investigaciones revelaron la existencia de un periodo critico

que limitaba la adquisicién del lenguaje. Se sefiald que la capacidad de aprender bien una lengua
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finalizaba en la pubertad, periodo en el que termina la lateralizacion de la funcion del habla y
la plasticidad cerebral. Esta afirmacion tuvo repercusiones en la ensefianza de lenguas
extranjeras ya que se pasoé a afirmar que la edad apropiada para el aprendizaje de lenguas era la
nifiez; tras este periodo seria imposible llegar a un nivel de dominio nativo (TORRES AGUILA,
2005). Por consiguiente, en lo que se refiere a la ensefianza de la pronunciacidn, el pensamiento
era el de que los adolescentes y los adultos eran incapaces de aprender la pronunciacion de una
Lengua Extranjera (LE) y por ello no hacia falta ensefiarla en clase.

Como consecuencia de las repercusiones negativas tanto para el aprendizaje como para
la ensefianza de lenguas, el tema del periodo critico ha sido investigado con exhaustividad y

tras largos debates, actualmente se afirma que

Es verdad que, en general, los adultos que adquieren una LE tienen menos
éxito en el dominio final de lengua que los nifios que adquieren su LM. Pero
también es cierto que muchos adultos consiguen un dominio excelente de una
LE, que les permite resolver cualquier situacion comunicativa, y expresarse
con mayor rigueza, correccion y adecuacion que bastantes hablantes nativos
de esa lengua. (BARALO, 2011: 24).

De todos modos, con el enfoque comunicativo, la pronunciacion, aunque lentamente,
viene recuperando su importancia, como consecuencia de la nueva vision de lengua como
instrumento de comunicacién; sin embargo, este enfoque, inicialmente, no favorecié su
ensefianza, quiza, como reaccién a algunas investigaciones realizadas sobre la adquisicion de
lenguas extranjeras y a los pocos resultados positivos obtenidos en los enfoques y métodos
anteriormente vigentes; al principio, parecia mas rentable ensefiar-aprender gramatica y
vocabulario, por ejemplo, que la pronunciacion (IRUELA, 2004). Solo con el paso del tiempo,
se ha pasado a observar timidamente el interés en ensefiar no solo las vocales y consonantes,
sino también la entonacion, el acento y el ritmo por el valor comunicativo que presenta.

En el Enfoque Comunicativo, la prioridad es la comunicacion y para que el alumno
consiga comunicarse en clase el profesor debe ensefiar las funciones comunicativas por medio
de actividades que simulen situaciones reales. Ante tantas novedades y debido a la falta de
orientaciones teoricas y metodoldgicas que establezcan el papel de la pronunciacion en las
clases de LE, en este método, se siguen utilizando algunas actividades y maneras de ensefiar la
pronunciacién de otros métodos como la imitacion, las transcripciones fonéticas, uso de pares
minimos, lectura en voz alta, etc. (BLANCO, 2014) y utilizando procedimientos de correccion
de errores que inhiben al alumno en clase; es decir, se siguen realizando practicas contrarias a

los principios de la ensefianza comunicativa de lenguas.
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2.2 HACIA UNA DIDACTICA DE LA PRONUNCIACION INTEGRADA EN EL METODO
COMUNICATIVO

La did&ctica de las lenguas puede ser definida como una disciplina interdisciplinar que
estudia el proceso de ensefianza y aprendizaje de las lenguas y las relaciones que se establecen
entre profesores, alumnos y el idioma ensefiado (DOLZ; GAGNON y MOSQUERA, 2009). Su
objetivo es, por tanto, estudiar los procesos y las précticas para la transmisién y el aprendizaje
de las lenguas; los resultados obtenidos en estos estudios se utilizan para construir teorias sobre
la ensefianza y buscar soluciones précticas a los problemas diagnosticados. Es una disciplina
interdisciplinar porque

Los estudios en linglistica, psicolinglistica, pragmalinguistica, analisis del
discurso, etc. han traido consigo una serie de ideas que han impulsado una
renovacion didactica que se ha visto reflejadas en el desarrollo del enfoque
comunicativo, el primero en establecer unos objetivos de aprendizaje
encaminados a la competencia oral y escrita. (USO VICIEDO, 2007: 51).

De hecho, la primacia dada al desarrollo de la competencia oral y escrita en la ensefianza
de LE, ha hecho que el enfoque comunicativo haya tenido muy buena aceptacion y se haya
difundido por todo el mundo, pero, sus seguidores y estudiosos no se han dedicado
especificamente en ningun continente a la didactica de la pronunciacién. Dentro de este
enfoque, aungue el profesor quiera ensefiar la pronunciacion en clase, es complejo, pues en la
actualidad no hay un marco tedrico metodologico sélido que establezca el papel de la
pronunciacién en clase ni que oriente a los profesores a la hora de ensefiarla (GIL
FERNANDEZ, 2007); como consecuencia, los profesores no tienen muy claro por qué ensefiar
pronunciacién, qué ensefiar de la pronunciacion en clase, como y cuando ensefiarla y qué
resultados debe obtener al ensefiar pronunciacion. Ademas de este problema encontrado en el
marco metodoldgico de la ensefianza comunicativa, otros factores contribuyen a la poca
atencién dada por el profesor a la pronunciacion a la hora de planear y desarrollar sus clases.

A pesar de los buenos resultados que se vienen obteniendo en el enfoque comunicativo,
muchos estudios revelan que ain se sigue ensefiando la oralidad y la pronunciacién con apoyo
en la lengua escrita (CANTERO, 1994; IRUELA, 2004; BERTOLI RIGOL, 2005; USO
VICIEDO, 2007; AHUMADA, 2010), lo que se considera una accion contradictoria a los
principios de la ensefianza comunicativa que valoran igualmente las destrezas orales y escritas.
“La mediacion lecto-escritora es un obstadculo en la adquisicion fonica del adulto”

(AHUMADA, 2010: 12) ya que la pronunciacion se debe ensefiar a partir de un soporte
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exclusivamente oral, pues de esta manera el aprendiz daria mas atencién a las formas fénicas y
consecuentemente desenvolveria mejor su pronunciacion (CANTERO, 1994).

Junto al uso de la lengua escrita como base para la ensefianza de la pronunciacion, otros
factores que contribuyen para la negligencia de la pronunciacion en la ensefianza comunicativa
son la poca formacion que recibe el profesor para ensefiar el componente fénico y el hecho de
que el profesor no sabe como integrar la pronunciacion en actividades comunicativas
(BERTOLI RIGOL, 2005). En esta misma direccion se afirma que algunos profesores
consideran innecesaria la ensefianza de la pronunciacion por considerar que el acento extranjero
afecta muy poco a la comunicacion; otros siguen pensando que se obtienen pocos resultados
positivos cuando se trata de ensefiar pronunciacion a aprendices adultos (IRUELA, 2004). Otro
prejuicio responsable de ese panorama negativo que involucra la ensefianza de la pronunciacion
del espafiol es la falsa creencia de que el espafiol es una lengua fonéticamente facil (USO
VICIEDO, 2008).

Esta minusvaloracion de la pronunciacién también se nota en los estudios realizados en
Linguistica Aplicada: las investigaciones existentes, muchas veces, son poco practicas y
utilizan un lenguaje dificil de ser interpretadas por los profesores que necesitan conocimientos
en Fonética para comprenderlas (DERWING y MUNRO, 2005).

A pesar de que cumple un papel relevante en la comunicacion oral, la atencidn
a la pronunciacién ha sido relegada de la ensefianza de L2 durante largo
tiempo. Y mientras la didactica ha evolucionado constantemente y ha
incorporado nuevas perspectivas, la ensefianza de la pronunciacién se ha
mantenido inalterada durante décadas. Nos parece necesario que la
pronunciacidn adopte, en la medida en que sus singularidades lo permitan, los
principios y las précticas que se han aplicado en los Ultimos afios en la
ensefianza de L2. Para lograrlo, es fundamental que asuma la vision que en
nuestros dias se tiene de la lengua y de su aprendizaje. (IRUELA, 2007: 02).

Por lo tanto, se defiende que el enfoque utilizado en el método comunicativo se adecue
a las nuevas necesidades y objetivos que lo acompafian, pues lo que se ha observado es que los
aprendices, dentro de esta metodologia, siguen presentando dificultades en la comunicacién
con otros hablantes y, de nuevo, mejores resultados en el aprendizaje de la lengua escrita. Lo
que se espera es que ellos presenten un dominio igual de las destrezas orales y escritas. Para
ello, seria necesario, entre otras cosas, un cambio significativo en las practicas de ensefianza de
la pronunciacion en clase.

Si, por un lado, hay un mismo pensamiento de que la ensefianza de la pronunciacién es

fundamental para una eficaz competencia comunicativa, por otro, hay un consenso de que la
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pronunciacién sigue desatendida en clase y que no recibe la atencion adecuada. Como
consecuencia de esa realidad, hay una preocupacion en encontrar una metodologia solida para
la didéctica de la pronunciacién que dé respuestas a las indagaciones de los profesores.

La didactica de la pronunciacion es un “enfoque metodologico que integra la
pronunciacién en los pardmetros del Enfoque Comunicativo” (CANTERO, 1998: 33). Su meta
es la eficaz adquisicion de la competencia fonica mediante el tratamiento de la oralidad con
foco en la expresion y comprension orales. Los que se dedican a contribuir con la didéctica de
la pronunciacién ofrecen pautas metodoldgicas, tedricas y précticas, que orientan el trabajo del
profesor de lenguas extranjeras en lo que se refiere a la ensefianza de la pronunciacién y a la
practica de la correccion fonética. También suelen reflexionar sobre las relaciones que existen
entre estas dos actividades y la ensefianza de la fonética y de la fonologia ya que, a menudo,
por mantener una estrecha relacion en la ensefianza de lenguas, en un primer momento,
pronunciacion y fonética se confunden; por ello, se hace necesario diferenciarlas y aclarar la
relacion gque ellas mantienen entre si'y con la fonologia.

Actualmente, muchos estan de acuerdo en definir la pronunciacion como la produccion
y percepcion de los sonidos del habla, pero, cabe afiadir a esta definicién la produccion y
percepcion del acento, del ritmo y de la entonacion del habla, es decir, la pronunciacion es la
percepcion y produccion de los elementos suprasegmentales (acento, ritmo y entonacién) y
segmentales (vocales y consonantes) de una lengua. Por tanto, una definicion mas simplificada
y completa de pronunciacion es la que la define como la produccion y la percepcion del habla
(CANTERO, 2003).

Por otro lado, la fonética es una ciencia que “estudia los elementos fonicos de una lengua
desde el punto de vista de su produccién, de su constitucion acustica y de su percepcion”
(QUILIS, 1999: 23). Otra definicion es la de que “al estudio de la forma material del habla, de
los sonidos que intervienen en la comunicacién humana, de su produccién y su percepcion, se
le llama fonética” (CANTERO, 2003: 14). Laensefianza de la fonética se basa en explicaciones
sobre el sistema de una lengua, es decir, estudia las caracteristicas articulatorias, acusticas y
perceptivas de los elementos segmentales y suprasegmentales de una lengua (LLISTERRI,
2003). Muchos estudiosos comparten la idea de que cuando se aplican en clase los
conocimientos sobre la fonética de una lengua, se esta ensefiando su pronunciacion.

Por su parte, la fonologia es la rama de la linguistica que se ocupa de clasificar los
sonidos que intervienen en la comunicacion humana y de describir su organizacion en
categorias funcionales (CANTERO, 2003). Sus implicaciones didacticas son proporcionar un

modelo de pronunciacién y permitir al aprendiz reconocer o no los sonidos de una lengua
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haciendo uso de los conocimientos de su lengua materna (CANTERO, 2003). Asi, la fonética
y la fonologia son la materializacién de los aspectos morfosintacticos y Iéxico-semanticos de
una lengua y, por lo tanto, forman parte de la descripcién de cualquier lengua; por ello, son
muchas las razones que justifican la importancia de estas dos ciencias en los estudios
linglisticos, como, por ejemplo: a) por su eficacia en actividades de correccion fonética; b) por
facilitar el aprendizaje de lenguas y c) por crear alfabetos para las lenguas que no tienen cédigo
escrito (QUILIS, 1999).

Grosso modo, la fonética y la fonologia son ciencias complementarias que comparten el
objetivo de estudiar los sonidos del lenguaje, no obstante, lo que va a diferenciarlas es que la
foneética estudia los sonidos desde el punto de vista articulatorio, acustico y perceptivo, y se
preocupa de distinguir la produccion, por ejemplo, de la < b > de bombo y la < b > de hablo; la
fonologia, en cambio, estudia los sonidos desde el punto de vista de su funcion dentro de la
lengua, y determina como una forma se diferencia de otra, como, por ejemplo, como se
diferencian si le cambiamos la < b > de la palabra beso por < p >. La ensefianza de la
pronunciacion, a su vez, es una disciplina practica y en ella el docente hace uso de algunos
conocimientos de la fonética y de la fonologia, por ejemplo, para desarrollar estrategias y
actividades que le facilite al aprendiz adquirir la competencia fonica en la LE que estudia.

Otro comportamiento observado en la practica diaria de los profesores de lenguas
extranjeras, que también llama la atencién a los investigadores, es que el profesor no tiene muy
clara la diferencia entre ensefianza de pronunciacion y de correccién fonética; por ello, estos
investigadores insisten en sefialar algunas peculiaridades de estas dos actividades; la principal
de ellas es que la practica de la pronunciacién es la ensefianza de estrategias y pistas que
permiten al aprendiz, percibir y producir eficazmente un discurso oral, mientras que la
correccion fonética es un trabajo posterior a la ensefianza de la pronunciacion y consiste en la
elaboracion de técnicas y estrategias de correccion aplicadas para sanar las dificultades de
pronunciacién que el profesor considera necesario (CANTERO, 1998, 2003).

La correccion fonética es una

Rama de la fonética que ofrece métodos auxiliares a la ensefianza tradicional
de la lengua, para corregir y optimizar la pronunciacion de los alumnos (tanto
en L1, como en L2 o LE), segln las normas de pronunciacion correcta. La
correccion fonética tradicional, eminentemente prescriptiva, parte de la idea
de que los alumnos deben obedecer tales normas de pronunciacion. [...] En
los afios 70 se crean nuevos métodos de correccion fonética que derivan de la
idea de que la pronunciacion correcta debe ser precedida por una correcta
discriminacion de los sonidos y una percepcion dptima de las frecuencias del
idioma aprendido. (CANTERO, 1998: 33).
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Tras la presentacion de esos conceptos, también se hace necesario discutir brevemente
una cuestion directamente relacionada con la didactica de la pronunciacion: ;qué ensefiar en
clase, la pronunciacion o la fonética? Antes de recordar la vision de algunos tedricos sobre este
tema, se afirma que como consecuencia de la aplicacion de estas ramas de la linguistica en la
tradicion pedagogica, se ha ensefiado pronunciacion desde un punto de vista mas “fonético” y
cientifico, es decir, mas centrado en la descripcidn que en la percepcién y produccion del habla
(BLANCO, 2014). Hay algunos linguistas y profesores que consideran esas dos actividades
casi equivalentes, otros afirman ensefiar pronunciacién cuando en realidad estan ensefiando
fonética y muchos las consideran materias distintas que presentan objetivos diferentes y por
ello no pueden ser confundidas ni tratadas como iguales; por ello, el profesor debe dedicar parte
de sus clases, en todos los niveles de aprendizaje, a ensefiar los elementos constitutivos de la
pronunciacion y si los alumnos aun asi presentan dificultades en pronunciar en la lengua que
aprende (una realidad muy comun), el profesor debe hacer uso de la correccion fonética para
subsanar los errores encontrados. En esta investigacion compartimos la Gltima idea: ensefiar
pronunciacion y hacer correcciones fonéticas son actividades distintas; primero se debe ensefiar
pronunciacion y si el aprendiz sigue presentando incorrecciones en la pronunciacion, el profesor
puede hacer uso de la correccion fonética para complementar su trabajo.

Para finalizar esta breve discusion se puede concluir que el alumno debe dominar la
pronunciacion de la LE que aprende; de esta manera la ensefianza de la pronunciacion debe
formar parte de los disefios de los cursos y las actividades para su ensefianza deben estar
presentes de forma sistematica desde los primeros niveles de aprendizaje sin la necesidad de
teorizar en clase sobre fonética y fonologia (LLISTERRI, 2003; AHUMADA, 2010). La
fonética se deberia ensefiar a estudiantes de Filologia o si se trata de niveles de aprendizaje muy
avanzados (LLISTERRI, 2003).

2.3 LOS OBJETIVOS DE LA ENSENANZA DE LA PRONUNCIACION

Tras la aclaracion de que el profesor debe dedicar una parte de sus clases, en todos los
estadios de aprendizaje, a la ensefianza de la pronunciacién y que posteriormente, en los
momentos en los que observa errores relacionados con ella, debe corregirlos, se pasa a debatir
brevemente sobre los objetivos involucrados en la ensefianza de la pronunciacion. Para ello, se

parte de la idea de que para planear cualquier curso o elegir las actividades para usar en clase,
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el profesor debe tener en cuenta los objetivos y especificidades de los grupos para determinar
los objetivos que desea alcanzar y los procedimientos a la hora de ensefiar.

Como ya se ha mencionado, en los métodos conductistas, el objetivo en la ensefianza de
la pronunciacion era que el alumno lograra una pronunciacion sin acento extranjero; esto
resultaba una gran responsabilidad para profesores y alumnos, y era también motivo de
frustracion puesto que el profesor veia este objetivo como casi inalcanzable y el alumno
normalmente no conseguia hablar sin acento extranjero.

En cambio, en los métodos y enfoques cognitivos, el objetivo, ahora, es hacer que el
alumno consiga comprender y ser comprendido en las situaciones comunicativas reales a las
que sea expuesto. Por lo que antes se ha dicho, se puede observar que los objetivos de la
didactica de la pronunciacion en los métodos y abordajes aplicados a la ensefianza de lenguas
extranjeras han estado relacionados con el acento extranjero y con la inteligibilidad.

El acento extranjero en la pronunciacion del hablante no nativo se caracteriza por
desviaciones, no patoldgicas, inexistentes en la pronunciacién de un nativo, tanto en los niveles
segmentales como en los suprasegmentales. Estas desviaciones varian en funcion de los muchos
factores que influyen y condicionan el acento extranjero y que llevan muchos profesores a
pensar que ensefiar pronunciacion es una pérdida de tiempo. Algunos de estos factores son:

a) la lengua materna del aprendiz. Los estudios ensefian que los individuos de una misma LM
que aprenden una determinada lengua suelen presentar desviaciones similares relacionadas
con la interferencia que ejerce su lengua materna (RECAJ NAVARRO, 2008);

b) la edad. Las investigaciones revelan que los nifios aprenden mejor y mas rapido que los
adultos; cuanto mas edad tenga un adulto peores seran los resultados en la adquisicion de
la pronunciacion; esta es una afirmacion cuestionada por muchos estudiosos que no ven
este factor como una condicion decisiva en el aprendizaje puesto que no es dificil encontrar
personas que empezaron a estudiar un idioma después de la adolescencia y que dominan
perfectamente su fonética (GIL FERNANDEZ, 2007);

c) la aptitud para las lenguas. Se refiere a la idea de que algunos individuos poseen una aptitud
innata y una habilidad cognitiva que les facilita el aprendizaje de lenguas. Sin embargo, no
todos los especialistas estan de acuerdo de que los diferentes rendimientos en el aprendizaje
que presentan los alumnos estan relacionados a esta aptitud (GIL FERNANDEZ, 2007);

d) la experiencia de la lengua extranjera. La cantidad de tiempo de exposicién del estudiante
a la lengua que aprende incide positivamente en el progreso de la adquisicién de la
pronunciacién. Si se aprende en el lugar donde se habla la lengua, mayores son las

posibilidades de progreso en ella pues son mayores las oportunidades de interaccion y
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practicas orales. Si no estd en este contexto, el aprendiz debe exponerse a la lengua
mediante los medios de comunicacion y buscar situaciones para practicar la lengua
(IRUELA, 2004).

Retomandose el concepto inicial, se dice que la pronunciacién de un aprendiz tiene
acento extranjero cuando en ella se encuentran caracteristicas que permiten a un hablante nativo
reconocerla como no nativa. Por tanto, los aprendices que tienen el objetivo de adquirir una
pronunciacién igual a la de un nativo, deben eliminar de su produccidn oral todos los elementos
fonicos y rasgos de acento, ritmo y entonacion que no pertenecen a la lengua que aprende.

Algunos estudios manifiestan que el acento extranjero no siempre dificulta la
comunicacion; pero, puede si afectar la interpretacion del mensaje y también generar
evaluaciones negativas que afectan la imagen del hablante (RECAJ NAVARRO, 2008). Otra
repercusion revelada es que la presencia del acento extranjero en el habla esta relacionada con
la aceptacion social del individuo en la comunidad que lo acoge; si éste presenta un acento
cercano al modelo nativo serd& mejor aceptado socialmente, pero, si presenta un acento
extranjero muy marcado, eso podra afectar su vida profesional y personal en esa comunidad
(GIL FERNANDEZ, 2007).

Actualmente, se define la inteligibilidad como la capacidad del aprendiz de producir un
discurso comprensible y que sea entendido por otros participantes de un acto de habla. Antes
de llegarse a esta definicion, se ha examinado la relacion existente entre la inteligibilidad, la
comprensibilidad y la interpretabilidad. La inteligibilidad es la capacidad del oyente de
reconocer palabras o expresiones; la comprensibilidad la capacidad en comprender el
significado de palabras o expresiones en su contexto y la interpretabilidad la capacidad de
entender las intenciones que hay por detras de las palabras y expresiones y el efecto que
pretende producir el oyente con su discurso. Estas tres dimensiones estan muy relacionadas, sin
embargo, mantienen cierta independencia entre ellas (MUNRO & DARWING, 1995). De esta
forma, la comprensibilidad implica conocer el vocabulario y las formas gramaticales utilizadas
en el enunciado y la interpretabilidad esta directamente relacionada con los elementos
suprasegmentales ya que es la entonacion, el acento y el ritmo que ensefian las intenciones del
hablante y producen efectos diversos (IRUELA, 2004).

Como se observa, la inteligibilidad depende del hablante y del oyente, por eso puede ser
objetiva y a la vez subjetiva; es objetiva porque puede ser resultante de la calidad del enunciado
proferido por el hablante no nativo y subjetiva porque depende de la voluntad del oyente que
puede hacer o no un esfuerzo cognitivo para comprender lo que dice su interlocutor. Otras

variables relacionadas con la actitud del oyente ante el discurso escuchado que también pueden
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interferir en el grado de inteligibilidad es su familiaridad con el acento extranjero que escucha,
las inferencias que hace, su conocimiento sobre el tema tratado, su paciencia, su tolerancia y su
interés en comprender lo que intenta decir su interlocutor (IRUELA, 2004).

Como resultado de algunos estudios realizados en Sociolinguistica, hoy muchos piensan
que, si no es un deseo del aprendiz, no es necesario erradicar su acento nativo pues éste esta
considerado un componente importante de la identidad de los individuos y que los identifica
con la comunidad a la que pertenecen; por ello, si alcanzan una pronunciacion que les permite
comunicarse sin esfuerzos, el objetivo de la inteligibilidad ha sido alcanzado. De esta forma, el
acento extranjero suele ser mirado como un fenémeno natural y caracteristico de la interlengua

del estudiante de LE y solo debe ser motivo de preocupacion si afecta a la comunicacion.

Actualmente, los investigadores en didactica de las lenguas extranjeras suelen
plantearse como objetivo principal la inteligibilidad y en un plano muy
secundario, el acento nativo o casi nativo. [...] Por el contrario, el acento
nativo o casi nativo es considerado actualmente por los investigadores como
un objetivo secundario. (BERTOLI RIGOL, 2005: 19).

Muchos investigadores, profesores y alumnos consideran la inteligibilidad suficiente
por pensar que hay errores que no afectan al entendimiento entre los interlocutores, sin
embargo, otros piensan que el aprendiz debe acercarse lo maximo posible de la pronunciacion
nativa. La eleccion de los objetivos al aprender y ensefiar la pronunciacion depende de las
motivaciones personales de los estudiantes, por ejemplo, buscan una pronunciacion muy
cercana a la de un nativo los futuros profesores no nativos que van a ensefar la lengua extranjera
que aprenden puesto que las exigencias en el aprendizaje de un futuro profesor de espafol son
mucho mayores que para otros profesionales.

Actualmente, dentro de la ensefianza comunicativa de las lenguas, se propone, en la
didactica de la pronunciacion, un tratamiento de la lengua oral basado en el desarrollo de la
expresion oral, lo que ha llevado a muchos investigadores a afirmar que el objetivo en los dias
actuales de la ensefianza de la pronunciacion es la adquisicion de la competencia fénica
(CANTERO, 1998; IRUELA, 2004; BERTOLI RIGOL, 2005) definida como la

Capacidad de integrar el discurso oral segun las reglas fonicas de la lengua.
La competencia fonica supone la capacidad de producir y reconocer las
unidades fonicas de la lengua, a todos los niveles (sonidos, fonemas, unidades
ritmicas y unidades entonativas). Una competencia fonica minima permite un
grado suficiente de inteligibilidad; una competencia fonica 6ptima, un grado
suficiente de fluidez (tanto en la expresion como en la comprension).
(CANTERO, 1998: 34).
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La competencia fonica es lo primero que adquiere un nifio en su lengua materna y
también es lo primero que se adquiere al estudiar una LE, pues las primeras muestras de lengua
a que esta expuesto son orales, lo que lleva a algunos investigadores a afirmar que una de las
posibles causas del fracaso del adulto al aprender la pronunciacion de una LE, quizés, sea su
poca exposicion a la lengua oral (BERTOLI RIGOL, 2005; USO VICIEDO, 2007).

2.4 SOBRE LO QUE DEBEN SABER LOS PROFESORES PARA ENSENAR LA
PRONUNCIACION DE UNA LENGUA

Como se acaba de sefialar, para muchos investigadores, el objetivo final de la didactica
de la pronunciacion es que el alumno desarrolle su competencia fonica en la lengua que aprende
para saber usarla adecuadamente en situaciones comunicativas reales a las que sea expuesto.

La competencia fonica es la habilidad en la percepcion y produccion de

Las unidades de la lengua (fonemas) y su realizacion en sonidos concretos
(al6fonos).

Los grupos vocalicos y consonanticos.

Los rasgos fonéticos que distinguen a los fonemas entre si (por ejemplo:
sonoridad, nasalidad, oclusion, labialidad).

La composicion fonética de las palabras (estructuras silabicas, la secuencia
acentual de las palabras, etc.)

La fonética de las oraciones.

Los fendmenos de asimilacion al punto de articulacion, la reduccién Las
vocales atonas, la relajacion articulatoria y la elisién de sonidos
consonanticos.

El acento y el ritmo de las oraciones.

La entonacion. (IRUELA, 2004: 35-36).

Como se puede observar, el dominio de la competencia fonica no es una tarea facil para
el profesor ni para el alumno pues abarca muchos elementos que representan desafios tanto para
quien la ensefia como para los que la aprenden. Debido a su complejidad, se hace necesario que
el docente posea conocimientos fonéticos y fonoldgicos que favorezcan el aprendizaje del
alumno. Asimismo, debe tener una formacidn especializada en las estrategias didacticas a
aplicar para predecir y corregir los errores encontrados de manera adecuada y trazar estrategias
de actuacion eficaces, sin embargo, el docente no necesita ser un fonetista, fon6logo o
especialista avanzado sobre el tema (MORRIS GARCIA, 2012), como se pensaba antes.

La creencia de que el profesor para ensefiar la pronunciacion de una lengua deberia tener
amplios conocimientos de fonética y fonologia tiene origen en el método directo donde se

ensefaba el léxico especializado de la fonética de rara aplicacion en el aula. Hoy se sabe que
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en la practica el profesor no debe ensefiar fonética, sin embargo, cuanto méas conocimiento
tedricos tenga el profesor sobre el tema, mejor preparado estard para tomar decisiones
fundamentadas para ayudar el alumno a progresar en la competencia fonica, pero se tiene claro
que al docente no se le debe exigir un dominio total de las disciplinas que ensefia; sélo se le
exigen unos conocimientos minimos de estas disciplinas (IRUELA, 2004), como, por ejemplo:

=

Conocer cuéles son los elementos segmentales y los suprasegmentales.

2. En lo que respecta a los elementos segmentales, distinguir entre letra,
sonido y fonema como unidades que pertenecen a diferentes niveles
linglisticos [...].

3. Conocer los fonemas de la lengua que ensefian y qué sonidos los
representan. Conocer los grupos consonanticos y vocalicos de la lengua
que ensefian. Conocer las principales caracteristicas de los fonemas que
suelen resultar dificiles a sus alumnos [...].

4. Conocer los simbolos fonéticos que representan los fonemas de la lengua
gue ensefan.

5. Enlo que respecta a los elementos suprasegmentales, conocer cuéles son
[...]. El profesor no s6lo debe conocer su existencia, sino también cuales
son las caracteristicas de estos elementos en la lengua que ensefia, en el
caso de que tengan alguna particularidad.

6. Conocer la distribucion geografica de los fonemas, asi como las

principales cualidades fonéticas distintivas de los dialectos [...].

(IRUELA, 2004: 234-235).

Es decir, para iruela (2004), para ensefiar pronunciacion en clase, el profesor necesita
conocimientos basicos de fonética y fonologia igual a los que poseen sobre lexicografia y
gramatica, por ejemplo. Entre estos conocimientos estan la descripcion de elementos
segmentales y suprasegmentales para ayudarle en la preparacion y elaboracidén de materiales y
a diagnosticar rapidamente las pronunciaciones inadecuadas de los grupos con los que trabaja;
si tiene conocimientos sobre analisis contrastivo podrd también predecir las posibles
dificultades de los aprendices (POCH OLIVE, 2005).

Los conocimientos en fonética y fonologia permiten a los profesionales que trabajan con
la ensefianza de lenguas, “despertar, desarrollar, evaluar o corregir la competencia comunicativa
de otros hablantes” (CARBO et al., 2003: 168). Comprender como funciona la lengua, saber
los mecanismos fisicos que involucran la pronunciacién, las variantes linguisticas y los
fendmenos relacionados con ellas son fundamentales para aquellos que utilizan la lengua como
instrumento de trabajo. Esos conocimientos son importantes porque permiten la descripcion no
s6lo de los sonidos de una lengua, sino también de los elementos no segmentales puesto que

solo la descripcién y combinacién de los sonidos es insuficiente.
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Por consiguiente, el profesor solo estard preparado para ensefiar pronunciacion si sabe,
ademas de los sonidos de la lengua meta: a) describir la lengua del estudiante por lo que se
refiere al funcionamiento y organizacion de los sonidos; b) andlisis contrastivo y estudio de
interlengua; c) tipologia, jerarquia y progresion de errores; d) la norma culta de la lengua que
ensefia; e) la complejidad de los fendmenos de la lengua hablada y f) el uso eficiente de técnicas
de ensefianza de pronunciacion y correccion fonética; al tener estos conocimientos ayudara el
alumno a hacer un buen uso y una correcta interpretacion de la lengua que aprende
(SANTAMARIA BUSTO, 2010).

Sin embargo, uno de los problemas actuales sefialado por los investigadores y que
contribuyen a la marginacion de la ensefianza de la pronunciacion es la falta de formacion de
los profesores, que no reciben una adecuada preparacion, es decir, no reciben instrucciones e
informaciones teoricas y practicas relacionadas con la ensefianza-aprendizaje de la
pronunciacion; la consecuencia es que los profesores muestran inseguridad para elegir y aplicar
actividades que ensefian la pronunciacion, y desconfianza a la hora de corregir los errores de
sus alumnos; una prueba de esta realidad son los resultados de investigaciones hechas con
alumnos que muestran que estos no reciben instrucciones suficientes para aprender la
pronunciacién de la lengua que aprende (DERWING y MUNRO, 2005), y también con
profesores que afirman no estar seguros para ensefiar pronunciacion porque no han tenido
contacto con la teoria y la practica que se requiere para ensefiarla, como se vera.

Otra consecuencia de la falta de instruccion para ensefiar la pronunciacion es la
prioridad dada en clase a la ensefianza de los elementos segmentales, es decir, a la
pronunciacién de sonidos aislados — por medio de actividades de repeticién que no son del
todo eficaces puesto que muchos aprendices no son capaces de percibir las diferencias entre lo
que escuchan y lo que dicen - cuando en realidad estudios muestran que primero se debe dar
prioridad a la ensefianza de los elementos suprasegmentales como base para introducir los
segmentales, ya que la inteligibilidad esta mas relacionada con los elementos suprasegmentales
(DERWING y MUNRO, 2005; LLISTERRI, 2003).

25 LA NORMA DE PRONUNCIACION Y LAS VARIEDADES: TRATAMIENTO
DIDACTICO

Establecer la variante dialectal del espafiol y dentro de esta variante la norma de
pronunciacién por ser ensefiada en clase es una tarea que exige esfuerzo y conocimientos

puesto que mas de 350 millones de personas hablan espafiol como primera lengua y es la lengua
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oficial de 21 paises (BOSQUE MUNOZ et al., 2005). Una lengua hablada por tantos hablantes
y en tantos paises no podria ser uniforme. Por lo tanto, se puede afirmar que en espafiol se

encuentran maltiples variedades y

Diferentes conjuntos definidos de rasgos peculiares que caracterizan su uso
por parte de unos y otros grupos de hablantes en virtud de determinados
factores: un sevillano y un burgalés no hablan de la misma manera aunque
ambos se expresen en el mismo idioma, como tampoco una persona muy culta
y otra que apenas tenga estudios; asimismo apreciamos diferencias
considerables en la lengua que se emplea en la redaccion de una noticia
periodistica y la de un poema lirico. (BOSQUE MUNOZ et al., 2005: 162).

Estas caracteristicas llevan a afirmar que las lenguas cambian de acuerdo con las zonas
geogréficas donde las hablan, con las clases sociales que condicionan la forma de hablar de las
personas y con las situaciones de comunicacion que determinan el grado de mayor o menor
formalidad; por lo tanto hay tres factores que influyen y determinan las variaciones linguisticas:
el geografico (variacion dialectal o diatopica), el social (variedad diastratica) y el situacional o
de registro (variacion diafasica) (POCH OLIVE, 1999, 2005; IRUELA, 2007). Esas variedades
no afectan solamente a la fonética, sino también a las diferentes manifestaciones de la lengua
como el Iéxico, la morfologia y la sintaxis.

Al elegir la variante social, profesores y alumnos dan preferencia a la variedad de mas
prestigio que es la culta; respecto a la variante de registro, si €s un curso de lengua donde
normalmente los objetivos estan relacionados con la comunicacion, se suele ensefiar mas la
variedad coloquial, pero también la culta, si es un curso para fines profesionales, se opta por la
variedad formal de la lengua; elegir las variedades sociales y situacionales no exige mucho
esfuerzo del profesor, sin embargo, debido a la gran cantidad de paises que hablan el espafiol
como lengua oficial, determinar la variante geografica que se llevara a clase no es tarea facil
para el docente y suele suscitar complejas discusiones respecto a la norma a elegirse; pues, Si
dentro de Espafia se encuentran diferentes variedades dialectales como la variedad nortefia
central, la variedad aragonesa, la variedad leonesa, el castellano de las zonas bilingles
(Catalufia, Galicia, Pais Vasco y Navarra), el dialecto andaluz y el canario, la variedad
extremefia y la variedad murciana, en América donde son muchos los paises que hablan espafiol,
tampoco se encuentra una variedad homogénea. Al contrario, son pocos los rasgos dialectales
de carécter general; eso permite que se “hable de zonas dialectales hispanoamericanas”

(BOSQUE MUNOZ et al., 2005: 184).
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Por lo tanto, la vasta extension geografica y el gran nimero de hablantes exige que se
determine una norma estandar para cada una de las zonas donde se habla el espafiol como lengua
oficial; esta determinacion debe ser flexible tomando en cuenta la “adecuacidon comunicativa y
que permita también la variedad de uso en funcién del grado de formalidad” (CARBO et al.,
2003: 175). Seguir una misma norma estandar es ventajoso pues facilita el trabajo del profesor
y el aprendizaje de los alumnos; esa norma seria un elemento unificador y un referente comin
que daria acceso a un habla comun “-ademas de socialmente prestigiosa-, que les facilitaria
adquirir la competencia necesaria para comunicarse en espafol con independencia del centro
en el que cursen sus estudios y del profesor que les ensefie” (CARBO et al., 2003: 176), sin
embargo, no se puede establecer una norma oral Unica para una lengua como el espafiol ya que
el alumno necesita conocer las variantes no normativas de los diferentes territorios para facilitar

su comprension oral

Por tanto, aunque en una primera etapa Quizas sea mas conveniente
circunscribir la ensefianza a la de una Unica variante, resultara imprescindible
contemplar también las variaciones sociales y locales, especialmente, las
caracteristicas diatopicas con amplia extension territorial (seseo-ceceo,
yeismo, aspiracion, etc.) no para que los estudiantes las incorporen a sus
producciones orales sino para ampliar sus conocimientos y mejorar su
comprension del espafiol. (CARBO et al., 2003: 176).

En contra de lo dicho, la creencia de que todas las lenguas tenian una variante dialectal
de mayor prestigio ha dominado durante largos afios en la didactica de las lenguas extranjeras,
esta seria la referencia y la meta en los programas de lenguas. Al tratarse de la lengua espafiola,
por motivos histdricos y sociales, se pensaba (y desafortunadamente ain se piensa) que la
variante de mayor prestigio era la hablada en el centro peninsular de Espafia. Ahora bien, esta
valoracidn esta cambiado y hoy se esta generalizando la idea de que no hay un dialecto “mejor”
ni “peor”, por tanto, a la hora de establecer sus objetivos de ensefianza para la pronunciacion,
el profesor ha de utilizar otros factores al elegir un modelo de lengua para ensefiar. Asi, de
acuerdo con algunos investigadores, el modelo a ser elegido puede ser el modelo hablado por
los que tienen un buen nivel cultural, un modelo que sea mutuamente inteligible y que se
diferencie muy poco de las otras variedades habladas; sin embargo, el docente no necesita ser
rehén de esos factores ¢l puede elegir la “modalidad dialectal con la que esté mas familiarizado”
(GIL FERNANDEZ, 2007: 122) sin convertirla en la (inica norma de pronunciacion.

Con el propdsito de determinar un modelo de lengua comdn, un sistema concreto y de

prestigio para aplicar en la ensefianza de espafiol como LE, ciertos lingiiistas han creado, en el
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ambito de los estudios de las variedades, conceptos relacionados con los modelos de lengua
como espafiol estandar, espafiol neutro o internacional y norma; el estandar se caracteriza por
presentar elementos linglisticos comunes a todas las variedades; el neutro es un “sistema
linglistico que se caracteriza principalmente por incorporar los rasgos comunes a las distintas
variedades de una lengua” (DELGADO FERNANDEZ, 2013: 22); la norma es el modelo de
correccion y prestigio presentes en las gramaticas y diccionarios. Para hacer comprensible a los
docentes los términos presentados, se ha propuesto una sistematizacion en la que se toma el

término estandar en sentido amplio y en ella se presentan las siguientes modalidades:

(a) Estandar 1: se crea a través de un proceso de reflexion lingistica que busca
seleccionar los rasgos del idioma que son estrictamente comunes a todas sus
variedades. En este sentido, se trata de una modalidad internacional, pero
irrealizable por ningin hablante debido a la existencia de casillas vacias en el
sistema. (b) Estandar 2: aina lo comun (estandar 1) y los rasgos de uso
general, es decir, los huecos del sistema (cf. supra) a los que da paso la
eleccion de los rasgos comunes se rellenan con los rasgos mas generalizados
entre las distintas variedades. En este caso, existe cierto grado de intervencidn
linglistica con la intencion de crear un sistema de lengua que los hablantes si
puedan utilizar. Al igual que en el caso anterior, se trata de un estandar
internacional. (c) Estandar 3: se identifica con lo normativo. La intervencion
linglistica en este caso es puramente prescriptiva y tiene como fin el crear un
modelo de correccion y cultura. Como expusimos al hablar de la norma, estos
parametros no tienen mas que valor regional; por ello, no podremos hablar de
un unico estandar 3, sino de varios. (DELGADO FERNANDEZ, 2013: 24).

La gran discusion que todavia no tiene una respuesta final y que genera una diversidad
de opiniones es si alguno de esos modelos linguisticos se puede llevar a clase; como se ha
podido observar, la modalidad estandar 1 se ve como un modelo incompleto por presentar
huecos en el sistema, es decir, no presenta todas las “herramientas linguisticas necesarias para
la comunicacion” (DELGADO FERNANDEZ, 2013: 26), por tanto no es aplicable a la
ensefianza, pero el conocimiento de los rasgos comunes a todas las variedades dialectales es
muy util para los profesores a la hora de ensefiar el espafiol. La modalidad 2 aparece como
modelo de superacion de la modalidad 1 pues retne el modelo 1 y los rasgos generales de las
distintas variedades como forma de rellenar los huecos existentes en la primera modalidad
estandar; pero, todavia no esta considerado como el modelo idoneo a la ensefianza por ser
artificial y una variedad no hablada por nativos. La modalidad estdndar 3 tampoco esta
considerado una modalidad idénea para llevarse a clase pues en el uso corriente de la lengua
aparecen muchos “fendmenos lingiisticos ampliamente extendidos en la comunidad hispanica”
que no hacen parte de la norma utilizada (DELGADO FERNANDEZ, 2013: 25).
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Aunque las tres modalidades presenten fallos, la 2 ha sido la mas valorada en la
ensefianza de entornos heteroglésicos. Ha tenido muy buena aceptacion en los medios de
comunicacion y esta bastante difundida en Hispanoamérica “donde es ampliamente utilizada y
considerada como algo positivo para la intercomunicacion con el resto del mundo hispano”

(DELGADO FERNANDEZ, 2013: 23).

Ademas de estos modelos tratados mas arriba, el profesor puede crear un
modelo “a partir de una unica variedad. De este modo, si el docente ensefia
espafiol en un entorno de inmersion puede utilizar como modelo Unico la
variedad de ese lugar [...]. Si, por el contrario, se encuentra en un entorno
heterogldsico puede seleccionar una variedad concreta — la suya, la castellana
por su prestigio, etc., — o la variedad de una zona hispanohablante cercana —
por ejemplo, la variedad mexicana-centroamericana si ensefia espafiol en
EE.UU [...]. Cualquiera de estas variedades constituiria un modelo de
ensefianza/aprendizaje coherente y ordenado, pero ninguna atenderia a la
diversidad geogréfica de la lengua. (DELGADO FERNANDEZ, 2013: 26).

Por ello, son muchos los investigadores que recomiendan que el modelo que se debe
elegir presente “distintas variedades y sistemas lingiiisticos”. EI modelo debe presentar “rasgos
comunes a todas las variedades de la lengua, el estandar 17, pero el docente debe elegir una
“variedad preferente” que sera el modelo que hablara sus alumnos, y debe también incorporar
otras variedades “a los materiales de clase” (Ibid.: 27).

En esa dificil decision del profesor en elegir la variante dialectal a ensefiar se debe tomar
en consideracion: a) las necesidades especificas del aprendiente; b) la propia variedad
geogréafica del profesor ya que seria ilogico pedir a un profesor nativo que hable una
determinada variante, modifique su forma de hablar al impartir clases en funcién de una
“norma”( POCH OLIVE; HARMEGNIES, 2009); y c) “la variedad del lugar donde se
encuentra el centro de ensefianza, en caso de que el aprendiente se encuentre en un lugar donde
se hable la lengua que aprende” (IRUELA, 2007: 229). Antes de tomar esa decision el docente
debe saber también que para la Linguistica, todas las formas de hablar tienen la misma categoria
e importancia, por lo tanto, no hay un “mejor” o “peor” espafiol que ensefiar y que dentro de las
variantes existe una norma culta y otras formas de hablar consideradas coloquiales y vulgares
(POCH OLIVE, 1999). Estos conocimientos también le van a ayudar a determinar qué modelo
de pronunciacion va a ensefiar en el aula y cuando.

El problema es que, en la practica, normalmente, es la visién y el conocimiento que tiene
el profesor sobre la lengua que determinan su eleccién y no son pocos los profesores que

ensefian solamente la norma de prestigio de la lengua, transmitiendo de forma implicita a sus
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alumnos la idea de que existe un “mejor” y un “peor” espafiol, sin embargo, “El profesor de
espafol como lengua extranjera debe ensefiar a sus alumnos que la lengua no es uniforme y que
no existe una Unica forma de hablar espafiol que pueda ser considerada correcta” (POCH
OLIVE, 2005: 75).

En resumidas cuentas, al establecer los objetivos de ensefianza de la pronunciacion los
profesores deben elegir la variedad a ser utilizada en clase; en esta decision, algunos
investigadores piensan que no pueden dejar de pensar en las necesidades de los alumnos, en la
variedad hablada por el profesor nativo, en la variedad del lugar donde se aprende el espafiol y
que el profesor debe librarse del prejuicio de que existe un “mejor” espafiol para ensefiar en
clase; otros piensan que, como forma de unificar y orientar el trabajo del profesor, es necesario
que se establezca una variedad estandar para ser ensefiada; sobre esta segunda opcion, se piensa
que solo habra éxito si el profesor tiene conocimientos de otras posibilidades lingiisticas para
mostrar a sus alumnos para que éstos pueden reconocer e interpretar otras variantes que
escuchan; por tanto, el profesor debe partir de una variedad pero también debe exponer al
aprendiz muchas otras variedades; s6lo asi estara preparando su alumno para comunicarse de
modo eficaz con hispanohablantes de diferentes paises. Cuando se trata de profesores no nativos
que ensefian espafiol como LE y que no dominan una variedad especifica, se piensa que la
ensefianza de una variedad estandar 2 (espafiol neutro) que relne los rasgos comunes y
generales a todas las variedades linglisticas es ventajosa y si dominan una variedad concreta,
pueden elegirla; sin embargo, el docente no puede dejar de conocer y presentar a sus alumnos
muestras de otras variedades, tampoco puede dejar de decirles que todas las variedades tienen
su valor linguistico y social en la comunidad donde la hablan. Al actuar asi estara contribuyendo
para romper el prejuicio linguistico de que existen variedades dialectales mejores o peores como

también le da la opcién al aprendiz de elegir la variedad que mas se adecue a sus necesidades.
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2.6 LA ENSENANZA DE LA PRONUNCIACION EN LOS MATERIALES DE ESPANOL
COMO LE!?

El libro de texto y los materiales que lo acompafan siguen siendo el material mas
utilizado por el profesor en sus clases, es decir, son estos soportes los que méas orientan las
actividades desarrolladas en clase, por esta razon han sido objeto de investigaciones y de ellas
se deriva si los libros estan bien disefiados y orientados a objetivos predeterminados, cual es la
importancia otorgada a este componente de la competencia comunicativa y qué actividades son
utilizadas para la practica de los elementos segmentales y suprasegmentales.

Tras el analisis de 29 manuales de ELE, 8 manuales especificos de pronunciacion y
lengua oral en ELE y 8 manuales especificos de pronunciacion del inglés como LE, Bertoli
Rigol (2005) ha demostrado que la préactica de la pronunciacion, en estos manuales generales y
especificos, se desvincula de las actividades orales y se desarrollan mediante la lengua escrita.
Son actividades que dan énfasis a la practica de “sonidos aislados, en palabras y frases.
Consisten en escuchar, repetir, clasificar, discriminar, leer y/o completar textos y suelen
encontrarse en apartados sobre pronunciacion/ortografia en las unidades, en un anexo o en el
cuaderno de ejercicios” (BERTOLI RIGOL, 2012: 193), salvo excepciones.

El estudio sobre el “cubrimiento dado a la pronunciacion en manuales vigentes de E/LE”
(BLANCO, 2014), confirma las afirmaciones anteriores y afiade que en gran parte de los
manuales generales producidos para la ensefianza de ELE, los autores dedican algunas paginas
de las unidades iniciales de los libros de nivel inicial a la ensefianza de la pronunciacion y en
los niveles siguientes se va dejando de dar énfasis a este tema. Sobre las actividades, a pesar de
que en algunos manuales se encuentren ejercicios que trascienden la practica de palabras
aisladas, en realidad, la predominancia es mas de la ortografia que de la pronunciacién. Las
actividades presentadas en los manuales estan dedicadas mucho mas a la ensefianza de los
elementos segmentales que a los suprasegmentos, sobre todo a la préctica de los sonidos
consonanticos (BLANCO, 2014).

! Sobre este tema, pueden consultarse, entre otros, los siguientes trabajos:
AKIE HIRAKAWA, Daniela. 2007;

AHUMADA, Gladys Pilar. 2010;

AURRECOECHEA MONTENEGRO, Edith. 2002;

BERTOLI RIGOL, Marta. 2012;

BLANCO, Andrea. 2014;

TORRES AGUILA. José Ramdn, 2007;

PICCINI, lldeli Marlene; SILVA, Maria Aparecida C.M.B, 2004.
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Estos resultados llevan a pensar que para los autores de la mayoria de los manuales, a
partir del momento en que el alumno empieza a acumular conocimientos sobre la lengua que
estudia, disminuye la necesidad de ensefiar la pronunciacion de esta lengua; en efecto, cuando
las actividades de practica de pronunciacion son encontradas, estan en los niveles bajos de
aprendizaje, en los niveles altos apenas la tratan (AURRECOECHEA MONTENEGRO, 2002),
lo que constituye un equivoco pues el alumno todavia no domina todos los aspectos que
involucran la adquisicién de la competencia fonica.

La fotografia presentada de la ensefianza de la pronunciacion del espafiol no es distinta
para otras lenguas; sobre su ensefianza en el inglés como LE, una de las investigaciones
realizadas ensefian que las actividades y técnicas propuestas, en los manuales generales, para la

ensefianza de la pronunciacion del inglés se caracterizan por:

i. Ejercicios de escuchar y repetir (listen and imitate): técnica procedente del
método directo, que se extendid con la popularizacién de los magnetéfonos,
videos y laboratorios de idiomas.

ii. Préctica fonética (phonetic training): uso de descripciones y diagramas
articulatorios, del alfabeto fonético y de la trascripcion fonética.

iii. Ejercicios de pares minimos (minimal pair drills): técnica de escucha
discriminatoria y de practica hablada que permite distinguir entre sonidos
problematicos. Esta técnica es propia de la metodologia audio-lingual.

iv. Pares minimos contextualizados (contextualized minimal pairs): intento
de las vertientes mentalistas o cognitivas de contextualizar los ejercicios de
pares minimos.

v. Recursos visuales (visual aids): uso de diagramas, fotografias, graficos,
espejos, etc., para facilitar el reconocimiento y la produccién de sonidos.

vi. Trabalenguas (tongue twisters): una técnica proveniente de las estrategias
de correccidn del habla para nativos.

vii. Ejercicios de aproximacion y desarrollo (developmental approximation
drills): técnicas utilizadas por los nifios en la adquisicion de los sonidos de su
lengua materna. Por ejemplo, adquirir la /w/ antes que la /r/, o la /y/ antes que
la/ll.

viii. Préctica de cambios vocalicos y de acentuacién relacionados con los
sufijos (practice of vowel shifts and stress shifts related by affixation): técnica
basada en las reglas de la fonologia generativa y utilizada con alumnos
intermedios y avanzados.

ix. Lectura en voz alta y recitacién (reading aloud/recitacion): esta técnica se
utiliza para la préactica del acento Iéxico, acento ritmico y entonacion.

X. Grabaciones de las producciones de los alumnos (recordings of learner’s
productions): la posterior reproduccion de las conversaciones, dialogos o
discursos grabados de los alumnos, ofrece oportunidades para la evaluacion
de todo tipo de aspectos de su pronunciacion. (CELCE-MURCIA et al., apud
MARTINEZ ASIS, 2004: 80).

Efectivamente, en las caracteristicas antes mencionadas, se observa una superior

presencia de los elementos segmentales frente a los suprasegmentales, solamente las dos
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ultimas se refieren a la practica de los aspectos suprasegmentales. Esta realidad se contradice
con los resultados alcanzados en investigaciones méas actuales sobre el tema, puesto que éstas
demuestran que los elementos suprasegmentales son esenciales en la adquisicion del sistema de
sonidos y consecuentemente en la produccion y comprension oral (MARTINEZ ASIS, 2004)
ya que transmite diferentes informaciones como las intenciones del hablante, su variante
dialectal y social, su estado de animo, etc. También merece ser sefialado que esas actividades
que proponen ensefiar pronunciacion siguen siendo desarrolladas con apoyo en la lengua escrita
y “no desligan pronunciacion de correccion fonética y por tanto, su integracion en la clase
comunicativa es imposible” (BERTOLI RIGOL, 2005: 3).

Tales evidencias solo confirman que en el desarrollo del método comunicativo se ha
descuidado la ensefianza de la pronunciacion; en €l ain no se ha establecido de modo claro el
papel de la ensefianza de la pronunciacion y tampoco se han determinado las estrategias para
ensefiarla de modo comunicativo.

Otro aspecto importante y que ha sido motivo de investigaciones en los manuales es la
ensefianza, o no, de distintas variantes linglisticas. Si se pregunta sobre su presencia en los
manuales de ensefianza de espafiol, se puede afirmar que la atencion dada a las variantes del
espafol es poco significativa. Normalmente, el material utilizado en las clases de espafiol como
ELE presenta una pronunciacion estandar, la modalidad denominada neutra porque no
pertenece a ninguna variante lingiistica utilizada en la vida cotidiana de hablantes nativos
(POCH OLIVE, 1999) y, sin embargo, en los Diplomas de Espafiol como Lengua Extranjera
siempre hay muestras de variantes habladas en distintos paises en los audios. En algunos
manuales, se mencionan las variantes hispanoamericanas como una modalidad uniforme y
denominada de “espafiol de América” frente al “espafiol de Espafia” (RECAJ NAVARRO,
2008). Utilizar estas denominaciones es engafioso porque en los distintos paises de América,
incluso dentro de cada uno de los paises que hablan espafiol en este continente, se hablan
distintas variaciones, lo que lleva a afirmar que un mexicano no habla igual que un argentino,
como también que en el interior de estos paises existen variaciones en la forma de hablar (POCH
OLIVE, 1999).

Mas actualmente, en una investigacion se analizaron 22 manuales de ELE y en ella se
concluyé que en estos manuales hay una preferencia por la variedad del centro peninsular, quiza
porque casi todos se publicaron en Espafa, pero, afortunadamente, ya se “incluyen referencias
a distintas variedades. Por regla general, la aparicion de estas aumenta conforme se aumenta el
nivel de dominio del espafol, aunque se incluyen ya desde el nivel inicial” (DELGADO
FERNANDEZ, 2011: 25).
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En definitiva, las investigaciones que se propusieron analizar el material existente sobre
la ensefianza de la pronunciacion han concluido que la mayoria de las publicaciones han
presentado muchos rasgos comunes como la prioridad a la ensefianza de los elementos
segmentales frente a los suprasegmentales, la audicion y repeticion de palabras o frases y
ejercicios auditivos de pares minimos; ademas, se siguen ensefiando la oralidad y la
pronunciacién con apoyo en la lengua escrita (CANTERO, 1994; LLISTERI, 2003), lo que no
parecen acciones adecuadas a los principios de la ensefianza comunicativa. Esa escasez de
materiales eficaces y orientados a la ensefianza de la pronunciacion de modo comunicativo y la
fragil formacién del docente ocasionan inseguridad e incluso temor cuando el profesor tiene
que realizar actividad de practica de pronunciacion por no sentirse preparado y por no tener
apoyo de materiales especializados y eficaces para ese objetivo; por ello, acaban practicando
mas la correccion fonética que la ensefianza de los elementos suprasegmentales y segmentales.
Sin embargo, el libro Sonidos en Contexto (TERREL MORGAN, 2010) es uno de los primeros
a introducir la fonética del espafiol mediante el uso de muestras de habla de diferentes paises,

sacados de contextos naturales.

2.7 LOS CONTENIDOS FONICOS Y SU SECUENCIACION EN LAS CLASES DE
PRONUNCIACION

No solo el grado de importancia dado a la ensefianza de la pronunciacion en los métodos
y abordajes aplicados a la ensefianza de ELE ha variado, la seleccidn de los contenidos que se
debe ensefiar también ha sido diferente dentro de esos métodos y abordajes. En los métodos
anteriores al comunicativo, la ensefianza de la pronunciacion se limitaba a los aspectos
segmentales que se practicaban con el uso de palabras y frases descontextualizadas, pues se
pensaba que los sonidos se iban uniendo en el habla formando una cadena fonica y que “cada
sonido es un ‘eslabon’ de la ‘cadena’. Asi supuestamente, el hablante iria articulando un sonido
tras otro, y el oyente iria entendiendo un sonido tras otro (CANTERO, 2003: 18).

A partir del método comunicativo, se comienza a pensar que los sonidos, ademas de una
cadena, forman bloques fonicos que organizan el discurso y generan diferentes acentos; por
ello, se valoran los aspectos suprasegmentales de la lengua porgue el interés ahora es que el
alumno produzca discursos coherentes y articulados y, por lo tanto, en la actualidad, en la
ensefianza de la competencia fonica, los fendmenos suprasegmentales como el acento, el ritmo
y la entonacion son mas importantes en la adquisicion del habla y por eso deben tener prioridad

en la ensefianza; en nivel inferior de importancia, aparecen los sonidos y dentro de los sonidos,
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las vocales son mas importantes porque son mas perceptibles que las consonantes (CANTERO,
2003; IRUELA, 2005). Asi, la jerarquia de importancia en la ensefianza de los elementos

segmentales actual es, segun los especialistas:

1. En el primer nivel se encuentran las vocales tonicas que constituyen el
nlcleo de os grupos fonicos, es decir, el acento de la frase o del sintagma.

2. En un escaldn inferior se encuentran las vocales ténicas que constituyen el
nlcleo de las palabras fonicas, es decir, el acento de palabras.

3. En un nivel inferior se encuentran las vocales atonas, que constituyen el
ndcleo de las silabas.

4. En altimo lugar en el rango de importancia se encuentran las consonantes
que constituyen los margenes de las silabas y en espafiol nunca son nucleo de
silaba. (IRUELA, 2004: 225).

En la actualidad, respetando esa jerarquia, se defiende un equilibrio entre la ensefianza
de los aspectos suprasegmentales y segmentales porque se cree que ambos influyen en la
inteligibilidad del discurso oral, ya que la entonacion integra los sonidos, pero son los sonidos
que construyen las frases (MARTINEZ ASIS, 2004; IRUELA, 2004; AKIE WIRAKAWA,
2007). La eleccidon de los contenidos depende de los objetivos establecidos por las instituciones
(escuelas, centros de lenguas, universidades, etc.) y por los profesores que normalmente, al
elaborar su programa, toman en cuenta variables como la edad del aprendiz, el conocimiento
que tiene el aprendiz de la lengua que desea aprender, su estilo de aprendizaje, la disponibilidad
de material, las caracteristicas de la LM del aprendiz, etc. (AKIE WIRAKAWA, 2007).

Sin embargo, aunque la eleccion de los contenidos dependa de multiples factores, el
Plan Curricular del Instituto Cervantes, recomienda que los docentes sigan esta secuencia de

contenidos en los diferentes niveles:

Nivel inicial:

- Sonidos. Pronunciacién de los sonidos o identificacion y produccion de los
sonidos vocalicos y combinaciones de vocales. Identificacion y produccion de
los sonidos consonanticos y grupos consonanticos.  Segmentacion del
discurso en grupos fonicos.

- Entonacién y sintaxis. ldentificacion y realizaciéon de los patrones
entonativos basicos (enunciativo, interrogativo, exclamativo).

-Acento y ritmo. Localizacion del acento. El ritmo de la frase en la cadena
hablada.

Nivel intermedio:

- Sonidos. Identificacion y produccion de las variantes contextuales en funcion
de la posicion.

- Entonacién y sintaxis: modalidades entonativas correspondientes a las
interrogativas indirectas y a las subordinadas sustantivas, adjetivas y
adverbiales que se presentan en este nivel.
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- Acento y ritmo. Acentuacion de las palabras aisladas y distribucién de los
acentos en la frase.

Nivel avanzado:

- Realizacion fonética de los fonemas espafioles o Identificacion y produccion
de las variantes contextuales; en funcion de la posicion.

- Entonacién y sintaxis. Modalidades entonativas correspondientes a las
subordinadas sustantivas, adjetivas y adverbiales que se presentan en este
nivel.

Nivel superior:

- Entonacién y sintaxis: modalidades entonativas correspondientes a las
estructuras sintacticas que se presentan en este nivel. Matices expresivos de la
entonacion: reticencia, insinuacion, etc. (IRUELA, 2004: 227).

Para la ensefianza comunicativa de la lengua, la division de los contenidos fonicos en
niveles es solo un recurso organizativo puesto que el aprendizaje en los distintos niveles no se
mide por la cantidad y calidad de las informaciones a las que se expone el aprendiz, sino por el
dominio que tiene el alumno de los aspectos segmentales y suprasegmentales de la lengua que
aprende y por su capacidad de usar estos conocimientos en las diversas situaciones
comunicativas a las que se expone. Esa division en niveles sirve solo para establecer el dominio
minimo de la fonética que “se debe exigir a un alumno en cada uno de dichos estadios” (GIL
FERNANDEZ, 2007: 126).

Para finalizar, muchas investigaciones muestran que la ensefianza de la pronunciacion
con actividades para este objetivo es favorable para la adquisicion de la competencia fénica vy,
por lo tanto, los profesores deben decidir qué contenidos van a elegir para ensefiarla en cada
nivel de aprendizaje y asi ayudar a su alumno a progresar en este aprendizaje (IRUELA, 2004);
al ensefiarla deben considerar la entonacion, el acento, el ritmo y la forma como se integran los
sonidos en el habla y practicarla, no con el uso de sonidos aislados, sino a partir de palabras y
frases contextualizadas; sin embargo, se debe priorizar, en los niveles iniciales, el acento, el

ritmo y la entonacion si la LM y la meta tienen el mismo ritmo acentual.

2.8 REVISION DE LOS RECURSOS PEDAGOGICOS UTILIZADOS EN LA ENSENANZA
DE LA PRONUNCIACION Y DE LA CORRECCION FONETICA

Como ya se ha mencionado mas arriba, actualmente, si el profesor decide ensefiar en
sus clases la pronunciacion de una lengua extranjera, encontrara algunos obstaculos, como por

ejemplo, la ausencia de un marco teorico claro que funcione como referente para poner en
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practica; la raiz de este problema se encuentra en los objetivos de la ensefianza tradicional que
utilizaba una metodologia elaborada para trabajar la gramatica, el vocabulario y la traduccion;
por ello, la pronunciacion recibia poquisima atencion. Los precursores que vieron la ensefianza
de la pronunciacién como una forma de mejorar la ensefianza de idiomas fueron fonetistas de
finales del siglo X1X. Fueron ellos que dieron inicio al pensamiento de que el aprendiz primero
debe tener contacto con la lengua oral para después verla escrita y que es mas productivo
aprender la oralidad por medio de didlogos. Aunque en este periodo se diera atencion a la
ensefianza de la pronunciacion, les faltd crear un método estructurado, con procedimientos
especificos para esa finalidad (GIL FERNANDEZ, 2007). Sin embargo, a partir de ese interés,
se fueron creando métodos para la ensefianza de la pronunciacion y de correccion fonética en
los que se desarrollaron recursos pedagdgicos que han presentado ventajas e inconvenientes de
uso. De entre ellos se encuentran: el método fono-articulatorio, el método de transcripcion

fonética, el método de oposicion fonoldgica, el método tecnoldgico y el método verbo-tonal.

2.8.1 El método fono-articulatorio

El método articulatorio fue el primer método utilizado para ensefiar pronunciacion y
corregir los fallos en la oralidad de los que aprendian una LE. En él se describe el sistema de
fonemas o sonidos de la nueva lengua a partir del contraste con la lengua materna del estudiante,
sin considerar los procesos que se involucran en la percepcién y produccion de los sonidos; por
lo tanto, este método se limita a lenguas semejantes, pues cuando se trata de lengua muy
diferentes no es posible establecer las diferencias existentes entre los sistemas fonoldgicos de
las dos lenguas.

El uso de este método proporciona al aprendiz la descripcién articulatoria del sistema
fonologico de la lengua que aprende y le requieren la reproduccion de la articulacion adecuada
de los sonidos. En su préactica, normalmente se hace uso de diagramas con la articulacion de los
sonidos para facilitar el aprendizaje y para concienciar el aprendiz, puesto que la descripcion
articulatoria despierta su atencion para la correcta posicion de los 6rganos articulatorios al
emitir determinados sonidos (BLANCO, 2014).

[...] una descripcion precisa de todos y cada uno de los procedimientos
articulatorios y de los movimientos de los érganos articulatorios que tienen
lugar cuando emitimos los sonidos. De este modo, se cree que el alumno podré
asociar directamente esta representacion abstracta de los sonidos con su propia
anatomia y su produccion oral. Veamos uno de los ejemplos que se siguen
normalmente en este método articulatorio. Las vocales medias [e] y [0] se
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caracterizan por un movimiento de elevacion de la lengua hacia la parte
superior de la boca, dejando una abertura mas amplia que la que hay en la
pronunciacion de las vocales altas [i] y [u]. Para pronunciar la vocal media
[e], por tanto, el dorso de la lengua se eleva para tocar los dos lados del
paladar, aproximadamente hasta la mitad de los segundos molares, quedando
en el centro una abertura entre el paladar y la lengua mayor que la de la vocal
anterior [i]. Para pronunciar la vocal posterior [0], en cambio, la lengua se
recoge hacia el fondo de la boca. (PATO; MOLINIE, 2009: 169).

El objetivo de este método es la adquisicidn consciente de la pronunciacion por medio
de ejercicios de palpacion de los érganos articulatorios o del uso de imagenes que permitan al
aprendiz visualizar las realizaciones de los movimientos de los 6rganos de la cavidad
supragldtica; también se recurre a la préctica de los sonidos con los ojos cerrados y voz baja o
la imitacion directa de un hablante nativo que sirva como modelo (PAREDES GARCIA, 2013).

La ventaja de este méetodo es la precision articulatoria, que es muy util para la
produccién de sonidos, para la correccion fonética y para la concienciacion de la posicion
adecuada de los organos articulatorios al emitir un sonido determinado. Sin embargo, en él, no
se consideran aspectos como la entonacion y el ritmo; tampoco se tiene en cuenta que el
movimiento de los 6rganos cambia cuando los sonidos se combinan en la cadena hablada
(PATO; MOLINIE, 2009), es decir, hay una simplificacion radical de la realidad, una
representacion estatica que no corresponde a la dinamica del habla (GIL FERNANDEZ, 2007).

2.8.2 El método de transcripcion fonética

Este recurso se traduce en el uso de un alfabeto fonético/fonolégico para el
conocimiento y dominio de los sonidos de una lengua. En él cada sonido corresponde a un tnico
simbolo; se puede tomar como ejemplo, “el sonido inicial de la palabra espafiola queso es la
consonante qu- que se representa mediante [K], y que aparece también en palabras como casa
[kasa], cosa [koésa] y kilo [kilo], aunque se escriban con letras diferentes (¢ y K,
respectivamente)” (PATO; MOLINIE, 2009: 170).

Este método, utilizado en lenguas que mantienen una regularidad entre grafia y sonido,
puede ser ventajoso pues la transcripcién fonética posibilita el reconocimiento de la
pronunciacién de palabras desconocidas por el aprendiz, sobre todo en los diccionarios, es decir,
puede ser visto como una posibilidad méas para entender la pronunciacion de las palabras vy,
usandolo, se puede registrar el sonido de las palabras y frases; sin embargo, es un método muy
subordinado a la escritura y resulta un estudio descontextualizado de los sonidos que conduce

la atencion del aprendiz méas para la escrita que para el sonido; este es un principio que no se
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recomienda en la ensefianza. Su uso esta mas adecuado a aquellos aprendices que ya tienen
conocimiento sobre la lengua y por ello puede ser utilizado solamente como un recurso para
recordar lo que ya habian aprendido (GIL FERNANDEZ, 2007). Si es utilizado con grupos de
niveles iniciales puede causar frustracion en el aprendiz si él no consigue dominar rdpidamente
los simbolos utilizados para representar los sonidos. En cursos mas especificos se puede ensefiar
el alfabeto fonético y hacer uso de la transcripcion fonética porque “las personas que lo dominan
cuentan con enormes ventajas cuando se enfrenta a pronunciacion de un idioma ajeno al suyo”
(RAMOS OLIVEIRA, 2009: 25).

2.8.3 El método de oposicion fonologica o de pares minimos

Este método consiste en el uso de series de pares minimos donde el cambio de un fonema
por otro provoca cambio de significado. En el se cree que la capacidad de discriminacion
auditiva es el primer paso para la correcta produccion de sonidos. Es un método limitado porque
generalmente es dificil encontrar pares para todos los fonemas opuestos de la lengua y se
cuestiona si los sonidos se perciben mas claramente en oposicion con otro semejante; sin
embargo, su uso sirve para indicar la necesidad de la utilizacion de otros métodos
complementarios, para despertar el interés de los alumnos por los nuevos sonidos que aprenden
y ayudar a percibirlos (GARCIA RAMON, 2010).

Las actividades en este método consisten en que el profesor presente en clase las listas
de pares minimos como perro/pero, caro/carro, mirra/mira, aislados o contextualizados, luego
les induce a los alumnos a discriminar auditivamente los fonemas para después repetirlos
cuantas veces sea necesario. En él, se propone el reconocimiento y la memorizacion de sonidos
en oposicion. También se propone que el alumno compare palabras diferenciadas por un unico
elemento que se quiere practicar, como en peso/beso, pelo/velo donde el Unico rasgo
diferenciador es la caracteristica densa o floja de los fonemas. Algunos inconvenientes en su

uso es que en él se

[...] suele ignorar el aspecto prosodico (el tono y la entonacién), no se tienen
en cuenta las variantes distribucionales de los sonidos (los al6fonos) ni los
efectos de la secuencia hablada sobre la pronunciacion de los sonidos
individuales. Por otro lado, hay que sefialar que en ocasiones un sonido no se
distingue necesariamente mejor cuando se opone a otro (soldado — soltado;
coloso — goloso), y que el método resulta poco recomendable para los
estudiantes de nivel A (inicial), pues hay continuos problemas con el
conocimiento del Iéxico que se propone (prisa — frisa, pana — mana, por poner
algin ejemplo concreto). (PATO; MOLINIE, 2009: 171).
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La ventaja de este método es la prioridad dada al aspecto oral de la lengua. Sera util
cuando aplicado a aprendices de nivel intermedio y avanzado que ya tienen un buen dominio
del vocabulario de la lengua que aprende. Se puede también sefialar como ventaja el hecho de
facilitar el “estudio contrastivo de las lenguas y asociar la idea la asociacién de fonemas con la

transmision de significados” (GIL FERNANDEZ, 2007: 132).

2.8.4 El método tecnoldgico

Este método esta basado en el estimulo-respuesta y repeticion; por consiguiente, se
fundamenta en la audicion y repeticion de modelos “correctos” de lengua, y utiliza medios
tecnoldgicos como grabadora, ordenador y equipamientos de los laboratorios de lengua (PATO;
MOLINIE, 2009; PADILLA GARCIA, 2006); es decir, consiste en el uso de aparatos
tecnoldgicos para trabajar la composicion y la expresion oral y/o corregir las incorrecciones
identificadas en la pronunciacion de los aprendices de lenguas extranjeras.

Por consiguiente, las actividades utilizadas en este modelo consisten en la audicion de
palabras, frases o dialogos y repeticion de los modelos presentados para la adquisicion
inconsciente y espontanea de la pronunciacion de la lengua; estas actividades también le
permiten al aprendiz autocorregirse a lo largo del proceso (PADILLA GARCIA, 2006).

En la actualidad, hay diversas herramientas tecnolégicas que se pueden utilizar en la
ensefianza de la pronunciacion, tanto en la adquisicion de la competencia fonica como en la
correccion de los errores fonicos. Un recurso tecnologico utilizado para la visualizacion del
habla, que ayuda en el proceso de ensefianza de la pronunciacion y de la correccion fonética, es
la observacion de la representacion acustica o articulatoria de la produccion del aprendiz y su
comparacion con el modelo de lengua elegido.

Tal evidencia ha sido comprobada por investigaciones que muestran que el uso de la
fonética acustica mejora significativamente la pronunciacion de los aprendices porque sus
recursos les permiten visualizar y realizar el analisis de sus propias producciones. Ella permite,
por medio de la representacion de la sefial sonora, analizar las caracteristicas fonéticas de un
enunciado tanto a nivel segmental como suprasegmental; sin embargo, para hacer un analisis
acustico, el profesor necesita conocer sobre el tema para poder “relacionar las propiedades
fonéticas de un enunciado con su correspondiente manifestacion acustica representada en un
documento”; el alumno tampoco es capaz de reconocer en estas representaciones los rasgos que
debe imitar y los errores de su produccion (LLISTERRI, 2001: 3).
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Por tanto, su uso directo en las clases puede representar dificultades para docentes y
discentes si estos no dominan la fonética acustica, es decir, estas herramientas necesitan
interfaces méas apropiadas para el uso en el aula de idiomas y actividades o procedimientos de
correccion més sencillos (CAMPILLOS LLANOS, 2010). Otro aspecto que debe ser
mencionado en el uso de estas representaciones acusticas o articulatorias en la ensefianza es que
para la fonética, dos producciones orales de diferentes hablantes o de un mismo hablante, en
diferentes situaciones, presentaran, en su representacion acustica, variaciones en el tiempo,

frecuencia e intensidad.

Cabe pues pensar si la exacta imitacion de la forma sonora de un enunciado
por parte de un estudiante no es un objetivo que, en cierta manera, obvia el
hecho de que en la comunicacion real tiene mas peso la percepcion por parte
del receptor que los detalles individuales de la manifestacién fonética de un
enunciado. (LLISTERRI, 2001: 12).

Por la influencia positiva de la informacion visual para la percepcion del habla, en la
practica de la pronunciacién, aun se sigue complementando la informacion acustica con la
representacion articulatoria (CAMPILLOS LLANQOS, 2010). La prueba de esto es que métodos
recientes de ensefianza asistida por ordenador recurren a la representacion articulatoria para
complementar la informacion acustica, es decir, hoy, se entiende el uso de la descripcidén
articulatoria como un complemento y no como la unica forma de ensefiar o corregir la
pronunciacién (LLISTERRI, 2001). El uso de la informacion visual mediante el ordenador es
maés eficaz cuando es utilizada en adultos ya que estos interpretan mejor la posicion de los
6rganos que participan en la produccion de los sonidos articulados.

Otro recurso que se hace de las tecnologias para la mejora de la pronunciacion y
correccion fonética es el de reconocimiento del habla. Las técnicas utilizadas para este
reconocimiento residen en la “comparacion de recursos previamente almacenados en el sistema
y los enunciados producidos por el hablante” (LLISTERRI, 2001: 14). Esta comparacion
permite al aprendiz observar las diferencias entre su discurso y el modelo de lengua utilizado y
posteriormente dar énfasis a estas diferencias a la hora de repetir para aproximar su
pronunciacién del modelo. El primer problema encontrado estd en esta comparacion; es
necesario que se tenga almacenado un nimero muy elevado de muestras de habla nativa para
la comparacidn; sin embargo, lo que se observa es que estas bases de datos son escasas y eso
puede influenciar en los resultados. El reconocimiento del habla permite una evaluacion e

identificacion de errores en la produccion del aprendiz y se espera que éste sea capaz de
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identificar y corregir su produccién, sin embargo, en los programas creados hasta ahora no hay
ninguna orientacion de como el aprendiz debe corregir sus errores.

Para finalizar, no se podria dejar de mencionar la importancia que tiene el uso de Internet
en el método tecnoldgico, no solo para el desarrollo de una adecuada pronunciacion sino para
el reconocimiento de las diferentes variantes de una lengua. Es un recurso importante para
profesores y aprendices que por Internet tienen contacto con diferentes variaciones dialectales
por medio de videos colgados en la Red que les ayuda a comprender y asimilar mejor los
fendmenos de la variacion y de la produccion del sonido por comparacion (RIVAS
ZANCARRON, 2012).

2.8.5 El método verbo-tonal

El Método Verbo-Tonal (también conocido por sus siglas MVT), antes de ser utilizado
como herramienta educacional en las clases de lenguas extranjeras, ha sido aplicado en el
tratamiento de trastornos del habla y dificultades auditivas; en su aplicacion, la técnica mas
utilizada ha sido el ritmo corporal. Esta técnica tiene como objetivo desarrollar el habla y
también estimular y/o corregir los elementos fonéticos en los deficientes auditivos mediante
movimientos ajustados a la edad y evolucion motora del nifio, para que él consiga la
inteligibilidad con un minimo de esfuerzo. Las actividades se concentran en la tension y
relajacion muscular y el ritmo corporal es el medio de percepcion de las cualidades “tonico-
motoras de los sonidos, palabras, frases, ritmo y entonacion (SENSE, en linea).

Tras el éxito de este método en la rehabilitacion de personas con deficiencia auditiva,
sus procedimientos han sido utilizados en la ensefianza de lenguas extranjeras partiéndose de la
hipotesis de la “sordera fonologica” (POLIVANOV, 1931) y de la “criba fonoldgica”
(TRUBETZKOY, 1939/1973).

La sordera fonoldgica se refiere al hecho de que al aprender una LE, la persona es sorda
a los contrastes fonéticos entre su LM y la LE, porque el aprendiz de LE, al escuchar un sonido
gue no existe en su lengua materna, lo interpreta a partir del sistema de sonidos de su lengua;
por lo tanto, la percepcion y produccién de los elementos segmentales y suprasegmentales,
principalmente del acento y del ritmo en la LE que no existen en la LM, son casi nulas. Por
ello, la ensefianza de la pronunciacién debe basarse en la reeducacion de la percepcion para que
el aprendiz adquiera de modo adecuado el sistema fonico de la LE (POLIVANOV, 1931).

Siguiendo el mismo pensamiento, el sistema fonoldgico de la lengua materna del

aprendiz funciona como una “criba” y por él pasa todo lo que se escucha. De poseer el sistema
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fonoldgico de su lengua materna, al escuchar otra lengua, el aprendiz analiza involuntariamente
lo que escucha a través de la criba de su LM y asi puede realizar una mala interpretacion de los
sonidos de la LE, de ahi surgen los errores e incomprensiones (TUBETZKOY, 1939/1973).

De esta forma, para el MVT , el aprendiente comete errores al intentar producir un
mensaje en la LE que aprende porque percibe mal su sistema fonico; esa mala percepcion es
resultante de los habitos fénicos que el aprendiz tiene en su lengua materna, es decir, es la
percepcién que genera los errores y, por lo tanto, en la ensefianza se debe dar prioridad a la
percepcidn para que los aprendices identifiquen las diferencias que hay entre el sistema fonico
de laLE yde su LM (RENARD, 1979). En otras palabras, se busca reeducar el oido del aprendiz
por medio de actividades que trabajan “las pausas, el ritmo, la entonacion, la intensidad y el
tiempo” (PATO; MOLINIE, 2009: 175). Por tanto, la propuesta del MVT es que se estimule el
trabajo sobre todo de los elementos suprasegmentales de la lengua, pues en €l se cree que la
entonacion y el ritmo constituyen el primer estadio de acercamiento al dominio de la lengua y
son estos aspectos de la pronunciacion que afectan en mayor grado el acento extranjero.

Los principios del MVT son: motivacion maxima, lograda con el uso de actividades
comunicativas; ausencia de intelectualizacion, lo que proporciona una aprendizaje lo mas
natural posible; respeto a la estructura, priorizando los elementos suprasegmentales; correccion
a partir del error; correccion en clase; paciencia en la obtencion de resultados y elaboracion de
un programa que respete la evolucion del aprendizaje del alumno (RENARD, 1979).

En el intento de modificar la produccion del aprendiz y obtener resultados satisfactorios,
se pueden aprovechar los factores como la percepciony la prosodia. En primer lugar, el docente
debe priorizar la percepcion porque los aprendices no seran capaces de producir un sonido
adecuadamente, si no son capaces de percibirlo; el profesor debe partir de los errores de los

estudiantes y proponer ejercicios que reeduquen su audicion;

Una vez comprobadas las faltas de los aprendices habra que actuar sobre el
estimulo, modificandolo de modo que sea el mas adecuado para conseguir
mejorar, mediante aproximaciones sucesivas, la calidad de la articulacién: el
dominio del sistema fonético-fonol6gico de la L2 entrafia, por consiguiente,
el acercamiento paulatino entre los movimientos articulatorios y la percepcion
que de ellos tenga el estudiante. (GIL FERNANDEZ, 2007: 146).

En segundo lugar, valorar la prosodia porque ella tiene, entre otras ventajas, un papel
integrador dentro de la pronunciacion, es indispensable para la comprension del enunciado y

revela las intenciones y actitudes del hablante.
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Otros recursos que pueden ayudar a reestructurar la pronunciacién del aprendiz son
utilizar la fonética combinatoria, la pronunciacion matizada y el recurso de la tension.

La fonética combinatoria, es un procedimiento utilizado para la correccion fonética y se
refiere a la influencia que ejercen unos sonidos sobre otros en la cadena fonica; utilizar este
recurso en la correccion de errores de pronunciacion consiste en aprovechar los cambios

provocados por el entorno para modificar la realizacion de unos sonidos especificos.

Asi, por ejemplo, dificilmente conseguiremos que un alumno extranjero
realice de forma correcta la vibrante alveolar [r] del espafiol si la secuencia
que gueremos hacer pronunciar al alumno es [urru] o [orro] puesto que las
vocales posteriores haran que, de forma natural, el punto de articulacion de la
[r] se atrase. En cambio, vocales anteriores en secuencias como [irri] o [erre]
impediran que la [r] tenga una clara tendencia a presentar el punto de
articulacion atrasado tal como ocurre en aleman, inglés y francés, lenguas que
la [r] es velar y, por tanto, crea un serio problema a los estudiantes de espafiol.
(POCH OLIVE, 2004).

De esta manera se puede tomar en consideracion la influencia que las vocales ejercen
sobre las consonantes y viceversa.

Sobre la influencia que las vocales ejercen sobre las consonantes, se afirma que las
vocales anteriores pueden palatalizarlas; las vocales posteriores pueden velarizarlas; las
vocales labializadas o redondeadas favorecen la labializacion de la consonante; la posicion
intervocélica relajan las consonantes oclusivas; y sobre la influencia que ejercen las

consonantes sobre las vocales, se afirma que

-Las consonantes labiales y, en menor medida, las velares ensombrecen el
timbre de la vocal.

-Las consonantes sonoras y nasales ensombrecen también timbre de la vocal.
-Las consonantes alveolares y palatales aclaran el timbre de la vocal.

- La semivocal [i] (como la de miedo, por ejemplo) cierra el timbre de la vocal
siguiente. (GIL FERNANDEZ, 2007: 441).

El uso de la pronunciacion matizada como recurso consiste en presentar al aprendiz un
modelo correcto que va en la direccién del sonido que debe ser pronunciado. El alumno
brasilefio, por ejemplo, tiende a pronunciar el sonido aproximante [] como oclusivo; para
ayudarlo a superar esta dificultad se le puede presentar enunciados con otros sonidos fricativos
para que él se acerque poco a poco al punto de articulacion deseado, es decir, se debe enfatizar
los sonidos de la LE que el estudiante no percibe perfectamente e integrarlo en una estructura

que favorezca su produccion.



58

Por ejemplo, un angléfono que aspira [p] en espafiol, muy probablemente no
percibe que la oclusiva espafiola es menos tensa que la inglesa; en el
procedimiento conocido como “pronunciacion matizada”, el profesor
propondria enunciados breves substituyendo la sorda [p] por la sonora [b]
como modelo para la repeticion y, una vez que el alumno se hubiera
sensibilizado a la diferencia, iria progresivamente acercando el modelo que el
estudiante escucha y repite, aumentando cada vez mas la tension, hasta llegar
a [p]. Tanto [b] como [p] se encontrarian, al principio, en silabas atonas y en
posicion final de enunciados para favorecer la relajacion. (LLISTERRI, 2003:
104-105).

La tension se refiere al esfuerzo articulatorio que realiza el hablante al pronunciar los
sonidos del habla y consiste en situar los sonidos en una escala de los més tensos a los méas
suaves. Su definicidn y analisis son dificiles porque la tension se manifiesta y afecta distintos
musculos del cuerpo, sin embargo, en el MVT se considera la tension una propiedad importante
para las realizaciones fonicas y una de las que primero adquiere el aprendiz, por ello, los verbo-
tonalistas la utilizan como recurso en la correccion de errores de pronunciacion del aprendiz de
LE.

[...] si un alumno pronuncia como sonora la [s] sorda castellana, el error que
comete tiene que ver con el indebido, por menor, grado de tensidn gue confiere
al seguimiento en cuestion. Se tratara, pues, de presentarle modelos en los que
la [s] se encuentre en contextos de maxima hipertensién, esto es, de inicial de
silaba y de palabra, en silaba tonica y en una posicion fuerte de la curva
entonativa. (GIL FERNANDEZ, 2007: 152).

De acuerdo con Gil Fernandez (2007) los sonidos presentan una tension intrinseca
relacionada con las caracteristicas del sonido y una tension distribucional relacionada con el
contexto fonético en el que se realiza el sonido. Asi, “las vocales cerradas son intrinsecamente
mas tensas que las abiertas, y las consonantes sordas lo son méas que las sonoras” (lbid.:151).

Sobre la tensién distribucional,

Las posiciones atonas disminuyen por general la tension de los sonidos; las
tonicas la acrecientan; el inicio de silaba aumenta la tension segmental, la coda
la debilita; las cimas entonativas provocan la subida de la tensién del fonema
que las ocupa, los valles producen el efecto contrario; finalmente, la
realizacion de los fonemas tienden a ser mas tensas en las silabas iniciales de

palabras que en las medias finales. (GIL FERNANDEZ, 2007: 151-152).

A pesar de compartir con el estructuralismo y el behaviorismo, vigentes en la época de
su surgimiento, un rechazo a la intelectualizacion del aprendizaje y la concepcion de que el

aprendizaje es un proceso mecanico formador de habitos, el MVT ha aportado a la ensefianza
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de la pronunciacién muchas innovaciones pedagdgicas, como la prioridad a la comunicacion
oral, la valoracién de la percepcidn en el proceso de ensefianza-aprendizaje, la ensefianza no
solo de los elementos segmentales sino también de los suprasegmentales y el uso de la
afectividad y la subjetividad en el proceso docente (GIL FERNANDEZ, 2007).

En resumen, en el método verbo-tonal, para que el aprendiz adquiera una pronunciacién
eficaz, se propone una reeducacién auditiva mediante ejercicios contextualizados que utilicen
modelos muy adecuados. A partir de un diagndstico de los errores de los alumnos, se propone
un modelo de correccidn basado en los sonidos que el aprendiz no percibe adecuadamente. Una
de las criticas a este método es justamente el hecho de exigir un gran esfuerzo y preparacion
del docente para detectar los errores, preparar los ejercicios e intervenir para subsanar las
dificultades de pronunciacion de los aprendices, “sin embargo, no seria justo dejar de mencionar
que los resultados obtenidos, cuando el método verbo-tonal se ha puesto en practica con todas
sus consecuencias, han sido a menudo espectaculares” (GIL FERNANDEZ, 2007: 152).

2.9 LOS ERRORES DE PRONUNCIACION Y LAS TECNICAS DE CORRECCION EN
CLASE

El estudio de los errores como un elemento que contribuye para la eficacia de la
ensefianza de lenguas extranjeras solo ha sido reconocido después que se llamé la atencion
sobre el hecho de que los errores son una etapa obligatoria para la apropiacion de la lengua
meta (CORDER, 1992 [1967]). Este pensamiento ha determinado que una de las tareas del
profesor en clase es observar los errores mas frecuentes en la produccion oral y escrita del
estudiante, clasificar y analizarlos para tener una mejor comprensién del proceso de adquisicion
y asi poder ayudar el alumno a superar sus dificultades.

Al empezar el estudio de una lengua extranjera, el alumno, ademas de otras estrategias,
tiende a percibir los sonidos de esta lengua en funcién de los sonidos de su LM. Asi pues,
cuando el profesor empieza a ensefiar pronunciacion, el aprendiz observa las semejanzas y las
diferencias que hay entre los sonidos de la nueva lengua y de su LM. Ante esta constatacion, se
ha determinado que la influencia que los elementos fonicos de la LM ejercen en la
pronunciacién de los elementos fénicos de la LE se llamaria interferencia fonética.

La consecuencia de ese modo de percibir los sonidos por parte del aprendiz no podria
der distinta: tanto en el aprendizaje de los elementos segmentales como de los suprasegmentales
el fendmeno de la interferencia esta presente (POCH OLIVE, 2005), por lo tanto, es necesario

que el docente identifique, analice y conozca el origen de este problema para que, en un segundo
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momento, intente ayudar a los aprendices a superar los errores que cometen no solo en funcién
de esta interferencia, sino también de otros factores que provocan errores en la adquisicion de
la pronunciacion.

Para la identificacion y andlisis de los errores de pronunciacion de los estudiantes es
necesario clasificar estos errores; para esta tarea, el profesor puede utilizar cuatro criterios: a)
el objetivo del aprendizaje, b) la variante de la lengua, c) la actividad de la lengua y d) el estilo
del habla (IRUELA, 2004).

En cuanto al objetivo del aprendizaje, se debe identificar el nivel de competencia fonica
que quiere el aprendiz: la inteligibilidad o el acento nativo; si es la inteligibilidad, solo se
consideraran los errores que provocan la incomprension del discurso; si es el acento nativo,
cualquier elemento fonico con valor no nativo se considerara error. Al adoptarse el criterio de
la variante de la lengua, se consideraran error las distintas realizaciones de los fonemas dentro
de una variante, pero en otra no; por ejemplo, el uso del seseo (ausencia del fonema interdental)
en la variante de Sevilla no se considera error, pero en la variante de Madrid si. Si el criterio es
la actividad de la lengua, el error acontecera cuando el alumno percibe claramente el elemento
fonico, pero no lo reproduce con la misma calidad de la pronunciacion de un nativo. Cuando el
criterio adoptado es el estilo del habla, el aprendiz va a producir errores de acuerdo con la
atencién dada a su pronunciacion, por tanto, si presta atencion al elemento que lo produce,
puede no cometer errores.

Tras la clasificacion de los errores por el profesor, viene la fase de ayudar el aprendiz a
superar sus dificultades, es decir, de sanar los errores que siguen cometiendo. Antes de entrar
en este tema, es importante sefialar que el cambio ocurrido en la visidn del error y su aceptacion
actual como un elemento indispensable en el aprendizaje afect6 la forma de correccion en las
clases de LE.

En la ensefianza tradicional, el papel de corregir era solo del profesor, en cambio, en el
método comunicativo el profesor comparte esta actividad con los alumnos por medio de
actividades de autocorreccion. Sin embargo, esta no es una tarea facil; saber como y cuando
corregir es una de las actividades que mas preocupa el profesor en su practica y, en
consecuencia, se perciben diferentes actitudes en el momento de corregir. Hay profesores que
corrigen todos los errores de sus alumnos en el momento que los producen, independiente de la
actividad que realice; algunos creen que no hay la necesidad de corregir todos los errores de los
aprendices, otros afirman que no es necesario interrumpir el alumno durante el desarrollo de
alguna actividad, y muchos refuerzan que no se debe inhibir los aprendices con interrupciones

y correcciones directas. Para orientar el profesor en esa dificil tarea, se propuso un conjunto de
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técnicas que puede ser utilizado a la hora de corregir los errores, incluso los de pronunciacion,

como por ejemplo:

a) ensefar el aspecto gramatical o discursivo conflictivo desde otro
punto de vista;

b)  anotar, durante el discurso del estudiante, los errores que
posteriormente, serdn puestos en la pizarra para que sean los propios
estudiantes los que reflexionando, den una explicacion;

C) grabar el discurso del estudiante y hacer que lo escuche
desarrollando su sentido critico para detectar sus propios errores;

d)  Hacer que los estudiantes anoten los errores de sus propios
comparieros;

e) Hacer hincapié en aquellos errores que se identifican con un grupo o
nacionalidad;

f) Hablar de faltas o equivocaciones que incluso los hablantes nativos
cometemos, evitando el término error;

0) Pedir a los estudiantes que ante el error busque la regla incumplida
y la expliquen al resto de la clase. (SANTOS GARGALLO, 1993: 104).

Ademas, se sugiere otra técnica de correccion de errores que esta relacionada con las
variables: interrumpir o no al aprendiz y darle la solucion al problemas encontrado o no.
Interrumpir y no dar la solucion implica un alto grado de compromiso del estudiante, sin
embargo tiene el inconveniente de romper el raciocinio comunicativo del aprendiz; las técnicas
en que se interrumpe y se da la solucién son de gran utilidad, si son actividades relacionadas
con la forma, porque asi el error no estaria descontextualizado, sin embargo, también tiene el
inconveniente de romper el raciocinio del aprendiz. Las técnicas en las que no se interrumpe y
no se da la solucién tienen como ventaja llevar el aprendiz a la reflexion y tomada de
consciencia para encontrar €l mismo solucién a sus problemas; el inconveniente de estas
técnicas es que dificilmente el aprendiz recuerda que cometid algun tipo de error. Las técnicas
en las que no se interrumpe y después se da la solucion tiene la ventaja de no interrumpir la
comunicacion del aprendiz y el inconveniente de no permitir ninguna participacion del
aprendiz en el proceso (BARBERO CARCEDO, 2009).

Al hacer correcciones fonéticas, es necesario que el profesor: (a) no dedique mucho
tempo de su clase en correcciones fonéticas aunque ellas deban ser realizadas en todas las
clases, (b) tenga conciencia de que algunos errores que ya habian desaparecido pueden volver
y que esta es una situacion normal dentro del proceso de reestructuracion de la percepcion del
alumno, (c) sepa que hay errores mas graves que dificultan la comprension y otros que son
marcas del acento extranjero pero que no impiden la comunicacion; por consiguiente, la

correccion debe empezar por los que son mas graves (POCH OLIVE, 2005).
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Sobre las diferentes visiones que los profesores tienen del error, se puede decir que
aquellos que adn tienen una vision negativa del error corrigen todos los errores en el momento
que aparecen; no solo corrigen, sino que también piden que los alumnos repitan la forma
correcta, asi refuerzan lo que en su vision es cierto en el intento de vaciar la posibilidad de
nuevas apariciones del error en cuestion; los profesores que tienen una vision positiva del error
dan oportunidad a los alumnos para que ellos mismos reflexionen y reformulen sus errores con
o0 sin la ayuda de ellos (ALMEIDA FILHO, 2004).

El profesor debe si corregir los errores de sus estudiantes pero debe respetar algunos
principios basicos en este momento; debe elegir la mejor forma para no frustrar el aprendiz, por
lo tanto las actitudes negativa y la sensacion de castigo deben ser evitadas, por ello, es
importante que los comentarios sean constructivos y tengan un tono de ayuda y no de critica;
la correccion reiterada y la insistencia en la pronunciacion correcta puede crear ansiedad en la

produccién de los fonemas correctos y llevar el aprendiz a la inhibicion.
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3 LALINGUISTICAAPLICADAY SUS IMPLICACIONESEN LA INVESTIGACION
DEL PROCESO DE ENSENANZA Y APRENDIZAJE DE LENGUAS
EXTRANJERAS

La Linguistica Aplicada ha estado presente desde las primeras actividades linglisticas
del ser humano, como por ejemplo, en el desarrollo de los sistemas de escritura, en la necesidad
de traducir de una lengua a otra, en los métodos de ensefiar a sordos, en los modos de aprender
otros idiomas, etc. (MARCOS MARIN, 2005); sin embargo, las primeras investigaciones
formales en Linguistica Aplicada solo se realizaron a finales del siglo XI1X y a partir de este
momento ha surgido la necesidad de definirla. Asi, ha sido definida

Como uma area de investigacdo aplicada, mediadora, interdisciplinar,
centrada na resolugdo de problemas de uso da linguagem, que tem um foco
na linguagem de natureza processual, que colabora com o avango do
conhecimento teérico, e que utiliza métodos de investigacdo de natureza
positivista e interpretativa. (MOITA LOPES, 1996: 22-23).

Como un

Amplio abanico de actividades cuyo objetivo es la resolucién de problemas
relacionados con el lenguaje o que enfrentan alguna preocupacion relacionada
con el mismo, dentro de un marco académico, con una metodologia basada
primordialmente en la linguistica, como ciencia, mas la inclusion de los
aportes de otras disciplinas y con un desarrollo auténomo. (MARCOS
MARIN, 2005: 25).

Y como “una disciplina cientifica, mediadora entre el campo de la actividad teorica y practica,
interdisciplinar y educativa, orientada a la resolucion de los problemas que plantea el uso del
lenguaje en el seno de una comunidad lingiiistica” (SANTOS GARGALLO, 2010: 10).

En esas definiciones los autores estan de acuerdo que la Linguistica Aplicada (LA) es
una ciencia: (a) practica, porque se centra en solucionar problemas relacionados con el uso del
lenguaje dentro y fuera del contexto escolar; (b) interdisciplinar y mediadora, ya que uno de sus
objetivos es mediar el conocimiento teorico de disciplinas como la psicologia, la educacion, la
filosofia, la sociolingistica, el analisis del discurso y el problema del uso del lenguaje que se
desea investigar; (c) que se apoya en la llamada linglistica tedrica y (d) que tiene como objetivo
principal la resolucion de problemas generados en el uso del lenguaje dentro de una comunidad
linglistica. El apoyo en la linglistica tedrica ha generado criticas a la LA tradicional porque

se paso a observar que la teoria necesita ser moldeada segun las necesidades de la practica. De
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esta manera, modernamente se esta repensando la LA no como una ciencia mediadora sino

como una ciencia que interviene y actua en los problemas linglisticos ya verificados,

[...] ndo procurando possiveis solu¢cbes numa linguistica que nunca se
preocupou com os problemas mundanos (e nem sequer tem intencédo de fazé-
lo), mas teorizando a linguagem de forma mais adequada aqueles problemas.
Dito de outra forma, a LA precisa repensar o proprio lugar da teoria e ndo
continuar esperando em vao que seu colega “tedrico” lhe forneca algo pronto
e acabado, pronto para ser “aplicado”. (RAJAGOPALAN, 2006: 165).

Inicialmente, la LA se centrd en dar solucion a problemas relacionados con la ensefianza
de la LM y de otras lenguas, con la traduccién y con la interpretacion; posteriormente, pasé
también a actuar en la “deteccion y correccion de anomalias en el uso de la lengua causados por
algun tipo de patologia, del desarrollo de sistemas de deteccion de errores en el campo
informatico, de la correccion y tratamiento de textos, de la traduccion por ordenador y del
andlisis y sintesis de habla” (SANTOS GARGALLO, 1993: 23).

Sin embargo, al observarse la vida contemporanea, se concluye que el mundo ha
cambiado historico, social, cultural, econdomico y tecnolégicamente; tales cambios requieren
que la LA piense nuevos caminos, nuevos conocimientos que involucren estos cambios a
cambios en la vida social; por ello, al linglista aplicado contemporaneo le toca el proceso de
“renarragdo ou redescri¢ao da vida social como se apresenta” para intentar explicar los cambios
contemporaneos que vivimos” (MOITA LOPES, 2006: 90).

En Brasil, el panorama de la LA es muy positivo. Se realizan muchas investigaciones,
se presentan muchos trabajos en congresos nacionales e internacionales, se crean asociaciones
y grupos de investigacion para fomentar, organizar y divulgar los nuevos conocimientos en esta
area. Hay varios programas de posgrado en LA en universidades como Universidade de S&o
Paulo (USP), Pontificia Universidade Catolica se Sdo Paulo (PUC-SP), Universidade Federal
de Santa Catarina (UFSC), Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), Universidade
Federal do Rio Rio Grande do Norte (UFRN), Universidade de Campinas (UNICAMP) donde
se desarrollan investigaciones sobre la formacion de profesores, literacidad, interaccion
profesor-alumno, ensefianza y aprendizaje de segundas lenguas, habla del profesor, estilos de
aprendizaje, adquisicion/desarrollo del lenguaje, alfabetizacion, educacion bilingue, analisis del
discurso y traduccion (CELANI, 1998). Al contrario de lo que ocurre en otros paises, en Brasil,
las investigaciones en LA también se realizan fuera de las clases de LE: “da sala de aula de LM
para as empresas, para as clinicas de salde, para a delegacia das mulheres, etc., ainda que

predominen aspectos referentes a educagao linguistica” (MOITA LOPES, 2006: 19).
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En Espafia, la disciplina LA se institucionaliz6 como disciplina en 1982. En este afio,
un grupo de investigadores cre6 la Asociacion Espafola de Linglistica Aplicada (AESLA) que
tiene el objetivo de fomentar y estimular investigaciones en LA en todas sus manifestaciones.
Esta asociacién organiza eventos, congresos Yy seminarios, publica revistas cientificas,
intercambia informaciones y establece acuerdos con otras asociaciones, etc. Otra accién
relevante en el desarrollo de la LA en este pais fue la creacién de la Asociacion para la
Ensefianza del Espafiol como Lengua Extranjera (ASELE) en 1987, la creacién de la
Asociacion Europea de Profesores de Espafiol (AEPE) y del Instituto Cervantes en 1991. Por
tanto, se observa un creciente interés por esta area de estudio y hay cada vez mas la produccion
de monografias, tesis, manuales, publicaciones colectivas y un gran interés de editoriales en
publicar materiales didacticos producidos a partir de estudios en LA. (GUTIERREZ
QUINTANA, 2004; SANTOS GARGALLO, 2010).

En el desarrollo de la LA, han surgido distintas formas de analizar la produccion oral
y/o escrita de los aprendices; las mas utilizadas han sido el analisis contrastivo, el analisis de
errores y la teoria de la interlengua. Estos modelos de analisis presentan diferencias en los
principios metodologicos utilizados, en el corpus de datos que utilizan, en los resultados y en
las consecuencias didacticas; en este estudio no se considera que el Analisis de Errores y la
Interlengua sean modelos de investigacion de la Lingistica Contrativa como histéricamente se
ha interpretado. Es cierto que los tres tienen una continuidad temporal; pero, como se observa
en las lineas siguientes, el Analisis Contrastivo, el Andlisis de Errores y la Interlengua son

elementos distintos.

3.1 EL ANALISIS CONTRASTIVO: ORIGEN Y EVOLUCION

El surgimiento del estructuralismo fue la primera gran revolucion linguistica del siglo

XX. En él se pueden destacar tres caracteristicas principales:

- La primera es un rechazo frontal a la filologia: la realidad de la lengua no se
encuentra en los textos escritos, sino en la palabra hablada. (...).

- En segundo lugar, el objetivo primario de la lingiistica es establecer la
distribucion de sonidos para formar palabras y de las palabras para formar
oraciones lengua. [...] La lengua se concibe como una estructura de
estructuras: de un nivel inferior se pasa a otro nivel superior.

- En tercer lugar, la lengua es, ante todo y sobre todo, una realidad social: el
ser humano la recibe, la aprende de la sociedad y, a su vez, el ser humano crea
la sociedad al utilizar la lengua. (VEZ JEREMIAS, 2005: 150).
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Estas caracteristicas trajeron consecuencias significativas, porque hasta aquel momento
se veia la graméatica como un instrumento para hablar y escribir bien una lengua y la funcién
principal del estructuralismo fue descubrir como funcionaba la lengua. “Y cuando ese
instrumento de comunicacion produce sonidos y ritmos diferentes a la hora de ser interpretado
por distintas personas, surge el interés por el contraste”. (VEZ JEREMIAS, 2005: 150)

En ese nuevo contexto del estructuralismo, se entendia el aprendizaje como una
apropiacion lingiistica y se pensaba que la distancia o la aproximacién entre los elementos
estructurales de dos lenguas influiria directamente en el éxito o fracaso en el aprendizaje. Habria
éxito si los sistemas de las dos lenguas se asemejasen y fracaso si los sistemas de las dos lenguas
estudiadas fueran muy distintos. Basada en este pensamiento, la didactica de las lenguas centré
su atencion en las diferencias existentes entre las dos lenguas estudiadas y, por medio de ellas,
producian muestras contrastivas de las caracteristicas gramaticales y fonolédgicas de las lenguas
comparadas. Asi comenzaron a desarrollar investigaciones rigurosas sobre el proceso de la
ensefianza y del aprendizaje de lenguas extranjeras; la sintesis de estas ideas y su aplicacion en
la ensefianza de LE dio lugar a la llamada hipotesis del analisis contrastivo.

Fue Charles Fries (apud GUTIERREZ QUINTANA, 2004), en 1945, el primer lingliista
que hizo investigaciones centradas en la comparacion sincronica y sistematica entre la LM y la
LE, en todos los niveles de su estructura con el objetivo de determinar las diferencias entre estas
lenguas y la interferencia que la LM del aprendiz provocaba en el aprendizaje de la LE, porque
se pensaba que todo aprendizaje de LE se realizaba mediante la transferencia de las estructuras
de la LM aesta, como consecuencia, “[...] los errores que cometen los sujetos en el aprendizaje
de las segundas lenguas es debido a una interferencia linglistica con su lengua materna,
interferencia que se basa en el principio de que la lengua primera es un filtro que condiciona a
la segunda” (LOPEZ ALONSO; SERE, 2002: 6).

Por lo tanto, los profesores e investigadores, durante la vigencia del Anélisis Contrastivo
(AC), actuaban dando énfasis a los efectos que la LM producia en el aprendizaje de una LE,

centrandose en las diferencias existentes entre ellas.

A Anaélise Contrastiva estd fundada no conceito de Interferéncia, ou seja, na
tendéncia do aluno a substituir tracos fonolégicos, morfologicos, sintaticos da
LE por tragos da LM. [...] nesse sentido, a facilidade/dificuldade em se
aprender uma LE estd diretamente relacionada ao grau de
diferencas/semelhancas existentes entre sua estrutura com a estrutura da LM.
Assim, as diferencas apontadas pela Analise Contrastiva referem-se aos
pontos criticos no processo de aprendizagem. (RIBAS FIALHO, 2005: 19).
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Se partia del principio de que la facilidad o la dificultad en el aprendizaje de una segunda
lengua estaria directamente relacionada con las semejanzas y diferencias entre la LM y la LE;
de esta forma, el aprendizaje seria tanto mas facil cuanto mas semejante la LE fuera de la LM;
y tanto mas dificil cuanto mas distinto fuera de la LM. Se afirmaba que habia una transferencia
negativa (también llamada interferencia) cuando las estructuras comparadas (LE y LM) fueran
diferentes y una transferencia positiva (o de facilitacion) cuando las estructuras comparadas se
parecieran entre si.

Asi, el concepto de interferencia ha sido uno de los mas importantes en el estudio del
AC porque revela el papel que la LM ejerce en el proceso de la ensefianza y del aprendizaje de
lenguas extranjeras; hay interferencia cuando el alumno utiliza, en la lengua que esta
aprendiendo, un elemento fonético, morfoldgico, sintactico o léxico de su LM (SANTOS
GARGALLO, 1993).

En la actualidad, se observa que la transferencia linguistica es una estrategia universal
de aprendizaje utilizada por el aprendiz de LE al inicio del aprendizaje y que sigue ocurriendo
en los estadios intermedios cuando ya se puede notar una estabilidad en las producciones del
estudiante; en los niveles avanzados sigue siendo utilizada como forma de compensacion para
suplir las carencias de la LE en estudio (BARALO, 2011).

El Analisis Contrastivo nacio de la preocupacion didactica por el error; sus idealizadores
pensaban que este seria un modelo linguistico revolucionario porque estaban creando un
método que evitaria todos los errores producidos por los alumnos al estudiar una LE. Fue R.
Lado (1957, apud SANTOS GARGALLO, 1993) que sintetizd las ideas ya existentes sobre
este modelo y desarrollé una metodologia para el AC.

El AC se consolidd entre los afios cincuenta y sesenta cuando estaba vigente la teoria
comportamentalista y la lingtistica estructuralista. Por tanto, desde punto de vista linglistico,
como ya se ha comentado, la lengua era contemplada como una estructura de estructuras donde
los sonidos formaban palabras y las palabras formaban oraciones; la gramatica era el
instrumento de referencia para hablar y escribir correctamente una lengua (VEZ JEREMIAS,
2005).

Del punto de vista psicolinguistico, el AC se fundamentaba en una teoria que preveia el
aprendizaje de los comportamientos linguisticos y no linglisticos por medio de estimulos,

refuerzos y privaciones.

Um estimulo externo provoca uma resposta externa. Se esta resposta for
reforcada positivamente, a tendéncia é que o comportamento se mantenha. Se
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for reforcada negativamente, o comportamento € eliminado. Se ndo ha
refor¢co, o comportamento também tende a desaparecer. (SANTOS, 2006:
217).

Basado en este principio, se creia que todo nifio era una tabula rasa que no tenia ningdn
conocimiento para contribuir con el proceso; él aprendia la pronunciacion y otros elementos de
la lengua a partir de estimulos que recibia del exterior. Su éxito en el aprendizaje dependia de
la cantidad y calidad de muestras de lengua a las que estaba expuesto y de la intensidad del
refuerzo que recibia de los adultos. La adquisicién de LM se realizaba mediante la imitacién
de las estructuras que escuchaban de los adultos y del refuerzo de las respuestas positivas; estas
estructuras cuando se repetian se transformaban en habitos. Siguiendo este mismo raciocinio,
el aprendizaje de una LE, consistia en crear habitos propios en la nueva lengua, basados en los
habitos que el aprendiz ya tenia de su LM; como consecuencia, el aprendizaje de LE se
desarrollaba por la imitacion del habla del profesor que era tomado como modelo a ser seguido
(DEJUAN ESPINET, 1997).

Para ensefar, por ejemplo, la pronunciacion en clase el profesor presentaba palabras o
fragmentos de lenguas que serian repetidos varias veces por el alumno hasta que el alumno
pronunciara bien los sonidos elegidos. En este proceso, los aciertos eran reforzados
positivamente y la repeticion formaba el habito. De esta forma se afirmaba que “Un habito
viejo (el de la lengua nativa) facilita la formacion de nuevos habitos (los de la lengua meta)
dependiendo de las similitudes y diferencias entre los viejos habitos y los nuevos” (SANTOS
GARGALLO, 1993: 35).

A partir de esa concepcion de que el aprendizaje de una LE era la formacion de un
habito, se podia afirmar, tomando como referencia la ensefianza de la pronunciacion, que cuanto
mas diferencias fonético-fonoldgicas existieran entre las dos lenguas en cuestion, mayores
serian las dificultades encontradas en el proceso de aprendizaje de la pronunciacion de este
idioma, como también aumentarian las posibilidades de interferencia de la LM del aprendiz. De
esta manera, los investigadores del AC creian que era posible predecir todos los errores de
pronunciacién que los aprendices de una LE iban a producir en su proceso de adquisicién de
los elementos segmentales y suprasegmentales de la nueva lengua; bastaria para ello, conocer,
mediante la comparacion del sistema fonético-fonoldgico de las dos lenguas, las diferencias
entre la LM de este aprendiz y la LE que estaba aprendiendo. Se suponia que todos los
aprendices de una LE presentarian dificultades de aprendizaje al encontrar una estructura
diferente entre las dos lenguas (BENITEZ PEREZ, 2004).
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Esa comparacién mencionada antes del sistema de la lengua nativa con el sistema de la

LE que se estaba aprendiendo podria ser realizada no solo en los niveles del sistema fonetico-

fonoldgico sino también en los niveles gramatical, lexical y cultural, siguiendo los siguientes

pasos:

a) descripcion estructural de L1y L2;

b) cotejo de las descripciones;

c) elaboracidn de un listado preliminar de estructuras no equivalentes;

d) reagrupacion de las mismas estableciendo una jerarquia de dificultad;
e) prediccion y descripcion de las dificultades;

f) preparacion de los materiales de instruccion.

La propuesta permitird, finalmente evaluar los contenidos de los libros
empleados en la instruccion, preparar nuevos materiales, suplementar los
materiales inadecuados y diagnosticar las dificultades. (SANTOS
GARGALLO, 1993: 34).

En el nivel fonoldgico-fonético se comparaban los elementos segmentales y

suprasegmentales de la lengua (BENITEZ PEREZ, 2004) y en esa comparacion se debia:

- verificar si hay sonidos similares entre las dos lenguas en presencia (para
ello, se observaba cudntos fonemas existen en cada una de esas lenguas
[estudio cuantitativo] y se analiza qué punto y modo de articulacion los
caracterizan [estudio cualitativo];

- contrastar cada uno de los fonemas similares existente en esas lenguas;

- elaborar un listado de fonemas y sus equivalentes en esas lenguas;

- verificar si la distribucidn de los fonemas y sus variantes dentro de la silaba
y de las palabras parecidas es similar;

- verificar si la frecuencia de uso de ciertos fonemas es similar en ambas
lenguas;

- comparar las relaciones sintagmaticas que mantienen los sonidos entre ellos
en cada una de las lenguas;

- confrontar el acento, el ritmo y los recursos entonativos de las dos lenguas
(estudio suprasegmental);

- elaborar un Unico cuadro de fonemas para las dos lenguas para que se pueda
observar facilmente similitudes y diferencias;

- realizar predicciones de dificultades y errores, tomando por base las
diferencias. (BARBIERI DURAO, 2004a: 30).

En su mejor momento, el AC era considerado perfecto, sin embargo, a partir del final

de los sesenta, después de algunas investigaciones realizadas, se revelaron muchos problemas

en sus principios tedricos y metodoldgicos. Estos problemas han ocasionado una reformulacion

de este modelo que pasé a realizar investigaciones no solo basandose exclusivamente en las

gramaticas comparadas de las lenguas (version fuerte, a priori o predictiva) sino también

partiéndose de la produccion linglistica de los alumnos (versién débil, a posteriori o
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explicativa) (WARDHAUGH, 1970) pues la version fuerte del AC por priorizar més los

contenidos gramaticales ha resultado impracticable y poco realista.

La version débil unicamente exige al linglista que utilice el menor
conocimiento lingiistico de que disponga para dar cuenta de las dificultades
que se observen en el aprendizaje de lenguas segundas. No exige, como 1o
hace la version fuerte, la prediccion de dichas dificultades, ni tampoco de
aquello que no supone dificultad alguna. La version débil nos conduce hacia
un método que exige menos a la teoria contrastiva que la fuerte. Parte de la
evidencia que proporciona la interferencia lingiistica y utiliza tal evidencia
para explicar las semejanzas y diferencias entre los sistemas.
(WARDHAUGH, 1992 [1970]: 45-46).

En esta nueva version, el punto de partida del contraste era una evidencia real originadas
de fendbmenos como la traduccion imperfecta, las dificultades de aprendizaje, los acentos
extranjeros, etc. La referencia a los dos sistemas solo se realizaba para explicar los fendmenos
de la interferencia. Sin embargo, esta segunda version también partia del principio de que la
LM del aprendiz afectaba el aprendizaje de LE de modo positivo (cuando un aspecto coincidia
con otro ya aprendido) y negativo (cuando los aspecto no coincidian). Por lo tanto, la version
débil mantuvo la misma base tedrica de la version fuerte, por lo que la idea de que la diferencia
entre las dos lenguas resultaria en dificultad de aprendizaje fue cuestionada y este modelo de
andlisis sufrié duras criticas. En la actualidad sus principios se utilizan en la comparacion de
las funciones comunicativas en diversas lenguas, tomando en consideracion las categorias
universales, es decir, las categorias que pertenecen a todas las lenguas.

La reestructuracion del AC convirtid este modelo linglistico en una teoria de
aprendizaje denominada “hipotesis del Andlisis Contrastivo™. Esta hipotesis contribuy6 para la
especificacion de los principios que deben orientar las investigaciones en AE Yy sobre

aprendizaje de la interlengua y analisis de la misma.

3.1.1 El Andlisis Contrastivo en los dias actuales

A pesar de las fuertes criticas, no se puede negar la contribucion dada por el AC a la

ensefianza de lenguas extranjeras pues este modelo de andlisis

Contribuiu de forma inegével para o desenvolvimento das pesquisas sobre 0s
universais da linguagem, para o estudo das varia¢@es diacronicas e dialetais,
para o estudo da aquisicdo da linguagem, bem como para o campo da traducéo,
além de propiciar uma base para o desenvolvimento de materiais eficazes para
0 ensino de linguas, motivo pelo qual reaparece, mesmo que modificado, no
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modelo de Analise de Erros e, posteriormente, no modelo de Interlingua.
(BARBIERI DURAO, 2004b: 16).

Cuando se trata de lenguas que tienen proximidad tipoldgica, como portugués y espafiol,
se defiende que el contraste entre dos lenguas puede ser Util; no en el pensamiento behaviorista
de predecir todos los errores como originados de la interferencia de la lengua materna del
aprendiz, sino desde un enfoque mas cognitivo y con el objetivo de concienciar a los aprendices
sobre la existencia de diferencias entre las dos lenguas y ofrecer soportes para que el profesor
elabore o complemente su material didactico; el AC ha sido una gran ayuda en el momento de
intentar comprender y explicar el proceso de aprendizaje de una LE (DE FARIAS, 2010).

En los estudios actuales en didactica de las lenguas, es fundamental el uso de los
principios contrastivos desde un enfoque cognitivo; la comparacion entre dos lenguas, en esta
perspectiva, adquiere un nuevo significado y por medio del contraste entre la LM y la LE, los
aprendices pueden determinar con antelacion areas en las que los errores pueden ser evitados
(LOPEZ ALONSO; SERE, 2002).

Hoy, la Teoria del AC se usa con restricciones en la adquisicion de la gramatica y del
vocabulario; en la fonética la interferencia es un referente principalmente para la adquisicion
de los elementos suprasegmentales y las actividades de repeticion apenas se utilizan en la
ensefianza de la gramatica y vocabulario pero en la fonética las siguen utilizando por el hecho
de que en el aprendizaje de la pronunciacion se involucran aspectos cognitivos y motores, y la
funcion motora mejora con la repeticion, sin embargo, lo ideal es que estas repeticiones se
practiquen en actividades mas comunicativas (AKIE HIRAKAWA, 2007). Una prueba de eso
es el reflejo del sistema fonoldgico de la LM del aprendiz al hablar la LE, por ello son muchos
los autores que han propuesto, tras verificar la transferencia negativa, actividades que trabajan
la pronunciacion basandose en estudios contrastivos que sefialan diferencias entre el sistema
fonoldgico de su LM y de la LE (MARTINEZ ASIS, 2004).

Tampoco se puede negar que

Nosso aluno, em especial o jovem e o adulto, faz comparages entre o codigo
gue domina e o novo; busca em seu repertério de regras em lingua materna
(gramaticais, fonéticas, morfossintaticas, de uso...) um possivel
correspondente ou equivalente para as novas regras com as quais tém contato
em lingua estrangeira. [...]. E no minimo ingénuo pensar que os nossos alunos
vao separar completamente os dois idiomas; que ndo vao procurar pontos em
comum e pontos divergentes; que ndo vao fazer transposi¢des e analogias; que
ndo vao realizar transferéncias (positivas ou negativas). (ERES
FERNANDEZ, 2004: 06).
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Gran parte de los profesores utiliza los principios del AC cuando reconocen que
determinados conocimientos de la LM facilitan el aprendizaje de la LE y que la comparacion
se vuelve inevitable; como también es inevitable, por parte del aprendiz, la comparacién entre
la lengua no nativa y su LM; por tanto el AC es importante en los dias actuales porque sus
contribuciones son usadas, aungque no tan conscientemente, por profesores y alumnos cuando
usan el conocimiento de la LM como punto de partida para la comprension de un aspecto
cualquiera de la LE.

Al argumentar sobre el interés por el Analisis Contrastivo en los dias actuales, se viene
mostrando mediante investigaciones que este modelo de analisis sigue teniendo popularidad y
aceptabilidad. El interés por los estudios contrastivos se pude observar por medio del creciente
namero de publicaciones periodicas y de monografias en revistas especializadas, de la
presentacion y defensa de numerosas tesis, de las realizaciones regulares de congresos y
encuentros donde se presenta un namero significativo de investigaciones basadas en el contraste
entre dos lenguas (SANTOS GARGALLO, 1993).

En esos estudios actuales que utilizan los principios metodolégicos del AC de caracter
cognitivo contribuyen con informaciones que pueden ayudar en la elaboracion de “programas
de portugués mais eficientes para o publico hispanofalante” (SALINAS, 2005: 57) y de
programas de espafiol para brasilefios, porque cuando se trata de la ensefianza de lenguas con
tipologias préximas, es importante que se sefialen las diferencias existentes, para adecuar las
metodologias ya utilizadas a las necesidades de esos aprendices puesto que es natural, por parte
del aprendiz, la comparacién entre la LM y la LE.

De esta forma, al destacar las diferencias fonoldgicas y morfolégicas basicas entre la
LM vy la LE, el profesor tiene la posibilidad de adecuar el material didactico que utiliza a las
necesidades del alumno; asi, puede “nao s6 diminuir o tempo de aprendizagem, mas também
ajudar os alunos a reduzir ou mesmo evitar completamente, os erros fossilizaveis” (SALINAS,
2005: 58), mediante la practica reiterada, centradas en estas necesidades y de técnicas de
correcciones adecuadas a las situaciones surgidas en el aula.

Por lo que antes se ha dicho, el AC se mantiene vivo y en desarrollo no mas con

intencidn descriptiva de las lenguas, sino con intencién explicativa, pragmatica y textual.



73

3.2 EL ANALISIS DE ERRORES Y LA NUEVA VISION DEL ERROR EN EL PROCESO
DE APRENDIZAJE

El final de los sesenta se considera una fase de inquietud para linglistas y psic6logos;
esa inquietud es el resultado de los cambios en el foco de interés de estudio de la ensefianza
hacia el aprendizaje (CORDER, 1992 [1967]). Hubo una reformulacién en el problema de la
adquisicion de la LM que condujo a una reflexion sobre la relacion entre el proceso de
adquisicion de la LM y el aprendizaje de la LE: hablantes nativos y de LE cometen errores de
orden léxico, gramatical y fonético, sin embargo, hay diferencias entre estos procesos.

Esta afirmacion de que los hablantes nativos y los estudiantes de LE cometen errores a
partir del uso de diferentes proceso era logica, pero dificil de explicar. La adquisicion de la LM
era inevitable y partia de un proceso de maduracion bioldgica del nifio; el proceso de
aprendizaje de una LE ocurria solo cuando el nifio cumplia este proceso de maduracion. En ese
nuevo contexto, el estudio de los errores era importante para reafirmar o refutar la nueva
hipdtesis sobre el aprendizaje de lenguas. Esta nueva hipotesis partia de la afirmacion de que
los nifios nacen con un dispositivo innato que les permite adquirir el lenguaje desde que se
expongan a él. Cémo se daba ese proceso, era el desafio, en aquel momento, de linglistas y
psicologos (CORDER, 1992 [1967]).

Al inicio de los setenta, después de las duras criticas al AC, surge una nueva linea de
investigacion en LA: el Andlisis de Errores (AE) inspirada en la sintaxis generativa de Chomsky
(apud BARALO, 2011). Este nuevo modelo de analisis cuestionaba el behaviorismo
psicoldgico -base del AC- y mantenia la idea de que el aprendizaje de una segunda lengua no
era la formacion de un habito, sino una actividad creativa de produccion/comprension de
sentencias (LYONS, 1970) y de formulacién de hipétesis basadas en los datos de la lengua meta

que se estaba aprendiendo.

Los estudios de adquisicién de lenguas (LM y LE) en el marco de la teoria
linglistica chomskiana han demostrado la existencia de una dotacidn innata,
especificada genéticamente para el lenguaje, conocida como Gramatica
Universal. Esta capacidad linglistica, propia de la especie, puede dar
respuesta al llamado problema légico de la adquisicién. (BARALO, 2011).

Esa dotacion innata, la Gramatica Universal, permitia al aprendiz inferir reglas de la
lengua que aprendia a partir del input a que estaba expuesto y a partir de ellas crear y

comprender expresiones nunca oidas antes. En esta gramatica innata estaban las reglas de todas



74

las lenguas Y le tocaba a quien aprendia determinada lengua seleccionar las reglas que estaban
activas para esta nueva lengua que estaba adquiriendo (SANTQOS, 2006).

Asi empieza, motivados por el interés en profundizar el conocimiento sobre el proceso
de aprendizaje, una observacion empirica de la produccion linguistica oral y/o escrita en el
hablante no nativo con el objetivo de “contar con datos que pudieren aplicarse a la mejora de
los métodos y procedimientos de ensefianza” (SANTOS GARGALLO, 2005: 391).

Es esta la fotografia del inicio de los estudios en AE, marcada sobre todo por la
publicacién del articulo the significance of learners errors escrito por Corder en 1967. A partir
de esta publicacion, el estudio sistematico de los errores de los aprendices de lenguas
extranjeras se volvieron el eje de estudios de muchos investigadores que querian conocer mas
hondamente el complejo proceso de ensefiar y aprender una LE y ampliar el concepto de
interferencia (GUTIERREZ QUINTANA, 2004).

El AE no ha negado que los errores tambien pueden ser generados por la interferencia
que la lengua materna del aprendiz causa en la lengua meta; sin embargo, también ha afirmado
que el aprendiz utiliza otras estrategias de aprendizaje que pueden generar errores ya que ciertas
investigaciones han revelado que la adquisicion de una segunda lengua esta orientada por
mecanismos universales innatos y no solamente por el sistema de la LM, como se pensaba
antes; como consecuencia, la atencién se volvié hacia las semejanzas encontradas en el proceso
de adquisicion de segundas lenguas sin considerar solo las caracteristicas de la LM (DULAY;
KURT, 1992 [1974]).

En los estudios del AE, se formuld una definicidn opuesta entre errores sistematicos y
no sistematicos, a partir de la observacién de que los adultos, al usar su lengua materna,
producian errores gque se originaban de los lapsos de memoria, cansancio, emociones fuertes,
etc. Estos errores fueron considerados accidentales porque no revelaban desconocimiento de la
propia lengua. El hablante era consciente de este tipo de error y podia corregirlos rapidamente,
sin esfuerzos. Se concluyé que en el aprendizaje de una LE estos lapsos también ocurrian, por
ello surgié la necesidad de diferenciar los errores no sistematicos, también denominados de
errores de actuacion, de los sistematicos o de competencia. Los no sistematicos son producto
de las circunstancias citadas y los sistematicos revelan el conocimiento real que tiene el
aprendiz de la lengua estudiada en determinado momento. Asi el término falta se utilizé para
los errores no sistematicos y error para los sistematicos. Por esas caracteristicas, se sugirié que
en las investigaciones sobre las producciones linglisticas del aprendiz de LE se consideran
solamente los errores sistematicos porque solo ellos pueden dar datos fiables sobre el proceso
de aprendizaje de una segunda lengua (CORDER, 1992 [1967]).
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Tras esta diferenciacion entre errores de actuacion y de competencia, muchos linguistas
aplicados se preocuparon por definir los errores que afectan el aprendizaje, es decir, los de
competencia. Asi el error puede ser un desvio que afecta la norma linguistica culta de la lengua
en estudio (SANTOS GARGALLO, 1993) o una transgresion de la norma establecida en una
comunidad lingiiistica (FERNANDEZ, 1997). Sin embargo, se llama la atencion sobre el
concepto de norma que, por ser dindmica, no posee un concepto Unico, por ello es complejo
determinar si el aprendiz verdaderamente esta produciendo error; de esta manera, hay la
necesidad de establecer la variante con la que se esta trabajando antes del analisis.

El nuevo concepto de error revela, en el habla del aprendiz de LE, la existencia de
errores sistematicos que no tienen origen en la LM del aprendiz tampoco en la LE que se esta
aprendiendo. Este fendmeno revela la existencia de una competencia transitoria que refleja
diferentes etapas de estructuracion del conocimiento del aprendiz de segundas lenguas. Esta
competencia se denomino dialecto idiosincrasico o dialecto transicional (CORDER, 1992
[1971]) y es de naturaleza mas linglistica que social porque las reglas utilizadas para explicarlo
y describirlo son particulares del individuo, es decir, no pertenecen a un grupo social; como
consecuencia, algunas estructuras de este dialecto son de dificil interpretacion.

Por consiguiente, la lengua espontanea del aprendiz de segundas lenguas:

a) es un sistema linguistico regular y sistematico que se puede describir mediante un conjunto
de reglas porque tiene una gramatica propia,;

b) es inestable porque esta en constante cambio, como consecuencia de la necesidad de ajuste
del comportamiento lingiistico a las convenciones de algun grupo social;

C) es un sistema que puede ser descrito a partir de las mismas reglas que explican la lengua
meta, de las mismas que explican a lengua materna o a partir de reglas propiamente
idiosincrasicas;

d) es un sistema en el que las oraciones no se consideran desviadas 0 erréneas, son
simplemente idiosincrasicas.

Fue a partir de estas caracteristicas que se establecieron las bases de la investigacién en
AE vy se dio una nueva direccién para la teoria de aprendizaje y del tratamiento de las fuentes
originadoras del error (CORDER, 1992 [1971]).

Ademas de dialecto idiosincrasico la competencia transitoria del aprendiz de LE

también fue llamado de sistema aproximado (NEMSER, 1992 [1971]) y fue definido como

[...] sistema linguistico desviante empleado por el alumno que intenta utilizar
la lengua objeto. Estos sistemas varian su caracter de acuerdo con el nivel de
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dominio de la lengua objeto; pero también varian en funcién de la experiencia
de aprendizaje (que incluye el ser expuesto al sistema escrito de la lengua
objeto), la funcion comunicativa, las aptitudes personales para el aprendizaje,
etc. (NEMSER, 1992 [1971]: 52).

Por lo tanto, el habla del aprendiz de LE aunque sea instable y sufra cambios que lo
reorganizan, presenta una estructura, una orden y una cohesion propias del sistema linguistico
y deberia ser estudiada a partir de la LE, de la LM y también a partir de su propia constitucion.

En este panorama, el AE definié inicialmente su objetivo fundamental tanto para la
ensefianza de la pronunciacion como para del léxico y de la gramética: establecer un inventario
de los errores mas frecuentes, valorando su importancia para determinar las areas de dificultades
en el aprendizaje de una LE en un grupo de estudiantes de la misma LM; posteriormente este
objetivo fue reformulado y se reorientdé para la evaluacion de la competencia global del
estudiante, se reconocio la inadecuacion de algunos procedimientos utilizados y se priorizo el
estudio no solo de los errores, sino tambiéen de los aciertos del sistema aproximativo del
aprendiz pues era un equivoco metodoldgico considerar solamente los errores porque los
aciertos son tan importantes como los errores. Esa ampliacion de los objetivos del AE también
se centro en las aplicaciones didacticas de este modelo, en como mejorar el material didactico
y en corregir las deficiencias en el aprendizaje de LE (CORDER, 1981).

No se puede negar que la contribucion mas importante del AE fue la nueva vision dada
a los errores que pasaron a ser valorados y vistos como una etapa obligatoria para la apropiacion
de la LE e indice del progreso del aprendiz en este camino. Asi los errores dejaron de ser los
indicadores del fracaso del aprendiz y pasaron a ser comprendidos como indicadores del éxito
en el aprendizaje (SANTOS GARGALLO, 1993).

Los errores de los alumnos, por tanto, nos proporcionan evidencias del sistema
de la lengua que esté utilizando (es decir, que han aprendido) en un momento
especifico del curso (y debemos insistir en que estan utilizando algin sistema,
aungue no sea aun el correcto) y son importantes a tres niveles diferentes. En
primer lugar, para el profesor, puesto que le dicen, si emprende un analisis
sistematico, cuanto ha progresado el alumno hacia su meta v,
consecuentemente, qué es lo que queda por aprender. Segundo, proporcionan
al investigador evidencia de como se adquiere o se aprende una segunda
lengua, qué estrategias o procedimientos estd empleando el alumno en su
descubrimiento de dicha lengua. Tercero (y en un sentido es el aspecto méas
importante) son indispensables para el propio alumno, puesto que podemos
considerar que cometer errores es un mecanismo que éste utiliza para
aprender. Cometer errores es, pues, una estrategia que se emplea tanto por los
nifios que adquieren su lengua materna como por individuos que aprenden una
lengua segunda. (CORDER, 1992 [1967]: 37-38).
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A partir de entonces los errores son elementos valiosos para el alumno, para el profesor
y para los investigadores por las informaciones que proporcionan sobre el proceso de
aprendizaje sobre qué sabe y no sabe el alumno en un estadio determinado de aprendizaje de la
LE; también se pas6 a comprender que los errores son inevitables y que son el resultado de los

intentos de comunicacién por parte del aprendiz.

3.2.1 La metodologia del Analisis de Errores

La metodologia del AE se caracteriza como cuantitativa y cualitativa. Es cuantitativa
porque estudia la ocurrencia numérica de errores y establece una jerarquia de dificultades; es
cualitativa porque describe, explica y evalta la calidad de los errores para determinar los
procesos psicologicos subyacentes al aprendizaje (SANTOS GARGALLO, 2005). Como ya se
explico, el AE no parte de la comparacion del sistema de las dos lenguas en cuestion (como
ocurria en el AC), sino de las producciones reales de los aprendices. Para el analisis de estas

producciones se sigue las siguientes fases:

1. Identificacidn de los errores en su contexto. 2. Clasificacion y descripcion.
3. Explicacidn, buscando los mecanismos o estrategias psicolinglisticas y las
fuentes de cada error: en este punto entra la posible interferencia de la LM,
como una estrategia mas. 4. Si el analisis tiene pretensiones didacticas, se
evalta la gravedad del error y se busca la posible terapia. (FERNANDEZ,
1997: 18).

Los instrumentos y técnicas para el anlisis de los datos utilizados por el investigador
en AE deben ser los que mejor se adecuen a los objetivos propuestos. Algunas de las técnicas
mas utilizadas para el AE en la produccion linglistica del hablante no nativo son:

a) expresion oral: interaccion entre los hablantes nativos y los nativos, entrevistas libres o
guiadas, simulaciones y role-play, narraciones, descripcién de imagenes, mondlogo, etc.;

b) expresion escrita: redaccion con tema libre o no, traduccion directa o inversa, dictados, etc.;

c) comprensién oral: descripcién de sonidos/fonemas, relacionar textos e imagenes,
transformar texto oral en imagen o texto escrito, identificar informaciones generales,
responder preguntas abiertas o cerradas, etc.;

d) comprension lectora: identificar la idea general del texto, identificar datos concretos,
responder preguntas abiertas o cerradas, transformar texto en esquema, transformar texto
en imagen, etc. (SANTOS GARGALLO, 2005).
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Para obtener y recoger los datos, se puede hacer uso de observaciones participativas o
no del investigador, cuestionarios, informes, etc. El corpus de datos puede ser determinado por
aspectos como:

a) tamafio de la muestra: un informante, grupo representativo o toda la poblacion;

b) eleccion de la muestra representativa: autoseleccionadas, ocasional, intencional,
sistematica no probabilistica, probabilistica, etc.;

c) perfil del informante: edad, sexo, origen, lengua materna, lenguas extranjeras, nivel de
competencia comunicativa, estrategias de aprendizaje preferidas, etc.;

d) perfil del interlocutor: edad, sexo, origen, lengua materna, lengua extranjera, relacion con
el informante, etc.

Los criterios adoptados para la identificacion, descripcion y clasificacion de los errores
depende de los objetivos propuestos en el trabajo (SANTOS GARGALLO, 2005). Por ello
diversos linglistas aplicados han propuesto taxonomias de clasificacion de errores. En una de

estas propuestas se utilizan los siguientes criterios (VAZQUEZ, 1999):

. Criterio linguistico
a) errores de adicion: consiste en afiadir morfemas o palabras redundantes — los valores se
estaban *perdiéndose. (p. 31)

b) de omision: consiste en suprimir morfemas y palabras no redundantes — Conozco *alguien
que sabe de eso. (p. 31)

¢) de yuxtaposicion: “consiste en unir dos frases o dos términos I€xicos sin tener en cuenta los
nexos requeridos por la sintaxis” — Y pregunto a la hormiga *cémo puedes trabajar todo el
dia. (p. 31)

d) de falsa colocacién: “consiste en colocar los elementos que constituyen la frase en orden
sintagmatico incorrecto o poco usual — Su manera de actuar es tomado como ejemplo *el
cual trata a gente de copiar. (p. 32)

e) de falsa seleccion: “consiste en elegir morfemas o palabras incorrectas en determinados
contextos sin llevar a cabo ninguna de las operaciones anteriores” — El ladron ataco al

pasante *leyendo. (p. 32)

ii. Criterio etioldgico
a) errores interlinguales: son los que reflejan la interferencia de la LM del aprendiz en la
produccién oral o escrita de la LE porque hasta que el aprendiz se familiarice con el sistema
de la lengua meta, la LM es su Unica experiencia previa con la que puede contar. Entre las

causas de los errores interlinguales, estan: extension por analogia; no distincion Iéxica en la
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LM en relacion con la LE; no distincion gramatical en la LM en relacién con la LE; uso de
formas extranjerizadas; traduccion literal y la transferencia de estructuras de la lengua
materna a la LE — ;Conoces *Malika? (p. 36)

b) errores intralinguales: son resultantes del aprendizaje de la lengua meta en si misma y no
estan relacionados con la lengua materna del aprendiz. Ellos reflejan las caracteristicas
generales del aprendizaje de las reglas de una lengua extranjera como generalizaciones
equivocadas, aplicacion incompleta de las reglas estudiadas y la no aprehension de las
condiciones en que las reglas son aplicadas. En la medida en que el aprendiz va adquiriendo
el nuevo sistema, se observa un aumento de la ocurrencia de esos errores;

c) errores de simplificacion: son los errores relacionados con la neutralizacion de las funciones
sintacticas, eliminacion de morfemas redundantes, utilizacion de estructuras pre-elaboradas
y de un léxico reducido, pero funcional, etc. (VAZQUEZ, 1999).

iii. Criterio comunicativo
Son errores referentes a cuestiones pragmaticas y se dividen en:
a) errores de ambigliedades (relacionados con el mensaje);
b) errores irritantes (relacionados con el interlocutor);
c) errores estigmatizados (relacionados con el hablante).
Llisteri (2003: 98) diferencia, dentro del criterio comunicativo, tres categorias para la
clasificacion de los errores de pronunciacion: “los problemas de pronunciaciéon que impiden la
comunicacion, los que la dificultan y los que no la dificultan a pesar de que no correspondan a

una pronunciacion nativa”

iv. Criterio pedagogico

Estos errores se relacionan con el estadio de aprendizaje en el que se encuentra el
aprendiz. Los errores que caracterizan el nivel inicial son: violacion sistematica de las reglas,
estructuras muy idiosincrasicas, inseguridad en saber si la estructura estd correcta 0 no,
semejanzas con las reglas de la LM o de una LE, etc.; los errores relacionados con el nivel
intermedio se caracterizan por regularizaciones y neutralizaciones originadas de la aplicacion
parcial de las reglas, mayor frecuencia de errores intralinguales frente a los interlinguales,
elevado numero de errores de distintos tipos, etc.; los errores que caracterizan el nivel avanzado
son los errores que tienen una clara semejanza con los errores de los hablantes nativos; es en
este estadio donde también se encuentran los errores fosilizados y una capacidad casi

automatica para la autocorreccion. Estan divididos en:
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a) errores inducidos vs. creativos;

b) errores transitorios vs. permanentes;
c) errores fosilizados vs. fosilizables;
d) errores individuales vs. colectivos;

e) errores de produccion escrita vs. oral.

v. Criterio pragmatico o discursivo
Una produccion aceptable desde el punto de vista morfosintéctico y fonético puede ser
considerada desviada con relacién a los aspectos pragmaticos y, consecuentemente, caracterizar

los errores discursivos.

vi. Criterio cultural
a) errores culturales

Estan relacionados con la falta de conocimiento de los aspectos culturales de la lengua
meta estudiada.

Otra tipologia de errores propuesta incluye los siguientes criterios: descriptivo,
pedagdgico, etiologico-linguistico, gramatical y comunicativo (SANTOS GARGALLO, 1993).
La diferencia principal con la taxonomia presentada antes es la adopcion del criterio gramatical:
en él que se incluyen el analisis de los errores fonoldgicos, errores ortograficos, errores
morfologicos, errores sintacticos, errores Iéxicos, errores semanticos y errores pragmaticos.

Y para finalizar los ejemplos de propuestas de tipologias de andlisis de errores, se afiade
una que sigue los siguientes criterios: errores léxicos, gramaticales, discursivos y graficos
(FERNANDEZ, 1997).

Como se puede observar, no existe una taxonomia Unica que pueda ser utilizada al
trabajar con el AE. Por este motivo, en este trabajo, al observar que algunas de las taxonomias
propuestas abordan de manera muy general los elementos fonético-fonoldgicos, se toma en
consideracion algunas ideas, pero hubo la necesidad de adaptarlas a la realidad de la ensefianza
de la pronunciacion a brasilefios.

En lo que se refiere a la explicacion de las causas de los errores encontrados, se puede
afirmar que no es una tarea facil porque puede haber una 0 mas causas para un Unico error
(SANTOS GARGALLO, 2005). En las investigaciones que se estan realizando, estas son
algunas de las causas de los errores que se han destacado:

a) distraccion: relacionada con el cansancio fisico y mental, grado de motivacion, etc.;

b) interferencia: uso de formas o estructuras de la LM o de otras LE que el estudiante conoce;
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c) traduccion: es un caso especifico de interferencia que afecta sobre todo las locuciones o
frases hechas traducidas literalmente de la LM para la LE;

d) hipergeneralizaciones y aplicacion incorrecta de las reglas de la lengua meta: se refiere a
hipotesis incorrectas o incompletas que el aprendiz hace utilizando el conocimiento que tiene
de la lengua meta;

e) inducidos por los materiales y los procedimientos didacticos: se refieren a los errores que
tienen origen en las muestras de lengua del material didactico y en los procedimientos
didacticos utilizados en el proceso de aprendizaje;

f) estrategias de comunicacion: son los errores resultantes del uso de mecanismos que el
estudiante utiliza para solucionar sus problemas de comunicacion (SANTOS GARGALLO,
2005).

También se ha propuesto una clasificacion para la explicacion y origen de los errores de
aprendizaje mas objetiva, practica y util para los profesores de inglés pero que también puede

aplicarse a otras lenguas extranjeras:

a) errores de interlengua: errores que reflejan la transferencia negativa de la lengua materna
en la produccion oral o escrita del aprendiz de LE;

b) errores de intralengua: errores relacionados con la dificultad de aprendizaje de la segunda
lengua y sin relacién con la LM del aprendiz;

c) errores de desarrollo: errores equivalentes a los que cometen los nifios al adquirir su LM
(RICHARDS, 1971 apud MARTINEZ ASIS, 2004).

De acuerdo con algunos linguistas, el AE representa un avance en la explicacion sobre
cdmo se aprende una segunda lengua y representa una verdadera evolucion que ha traido
innegables contribuciones a la ensefianza de lenguas extranjeras (BARBIERI DURAOQ, 2004b)
principalmente cuando se trata de explicar, describir y corregir a los estudiantes y, en una
dimension psicolinglistica, para ayudar en la comprension de los procesos mentales que se
desarrollan a la hora de adquirir nuevas lenguas. En los dias actuales, los principios del AE
también se aplican a otros ambitos de las ciencias del lenguaje, como la ensefianza y el
aprendizaje de la LM, las patologias en el desarrollo y uso del lenguaje y en la Linguistica
Forense (SANTOS GARGALLO, 2005).

Sin embargo, no se puede cerrar los ojos a las limitaciones que presenta el AE porque
solo describe y clasifica errores, no ofrece ninguna propuesta didactica concreta que analice
pedagdgicamente el valor estratégico y eficaz del error (SALINAS, 2001); mas actualmente

algunas de las limitaciones del AE se intentan superar con el uso de herramientas y programas
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informéaticos que permiten trabajar con corpus extensos almacenados con mayor rigor en la
categorizacion de los errores e incorporar a los estudios analisis estadisticos y descripcion de
categorias linguisticas cuantitativas mas fieles; sin embargo, el uso de estas herramientas
todavia no se ha extendido debido principalmente “a la complejidad de la lengua que se ha de
procesar”. La mayoria de las herramientas existentes solo obtienen buenos resultados con
muestras de lenguas procedentes de nativos y con categorias linglisticas muy concretas, como
las cerradas donde existe una mayor posibilidad de respuestas y pueden controlarse facilmente
todos los usos (VALVERDE MATEOS, 2012: 156-157).

3.3 La Teoria de la Interlengua y la fosilizacion de errores

Al analizar las producciones orales y/o escritas de los estudiantes de lenguas extranjeras
se descubrié que tenian caracteristicas peculiares, idiosincraticas que no se encontraban ni en
la lengua nativa del aprendiz tampoco en la lengua extranjera que estudiaba; por ello se
concluy6 que el aprendiz, en el proceso de adquisicion de una LE, utiliza un sistema linguistico
autonomo que ha sido llamado de interlengua por Selinker (1992 [1972]); como ya se habia
comentado, Corder (1992 [1971]) y Nemser (1992 [1971]) denominaron este sistema
linglistico particular del hablante no nativo de dialecto idiosincratico y sistema aproximado,
respectivamente.

Para la definicion de Interlengua (IL) Selinker (1992 [1972]) considera que en la mente
del aprendiz hay una estructura latente del lenguaje que le permite la adquisicion de su LM;
también menciona que junto a esta estructura existe otra denominada estructura psicoldgica
también latente que se activa al adquirir una LE; es decir, al describir el proceso por el que el
alumno aprende y proponer un principio para elaborar una teoria psicolingiistica del
aprendizaje de segundas lenguas, Selinker (1992 [1972]) parte de la idea de gque existe en la
mente del aprendiz una estructura psicoldgica latente que se activa cuando el adulto intenta
producir o entender oraciones en la LE. La diferencia entre las dos es que la estructura
psicoldgica latente no tiene un programa genético, no existe una Gramatica Universal que se
active, no se garantiza que el aprendizaje se realice, etc., como ocurre en la estructura latente
del lenguaje.

De esta forma, el 5% de los adultos que consiguen hablar la LE igual que un nativo de
esa lengua, llegan a este nivel de aprendizaje porque activan la misma estructura latente del

lenguaje que utilizan para aprender su lengua materna; los demas, es decir, los 95%, activan la
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estructura psicoldgica que se realiza en un sistema en el que las reglas no estan en la LM del
aprendiz tampoco en la LE, estan en la IL (SELINKER, 1992 [1972]).

[...] hay cinco procesos principales (y, quiza algunos otros de importancia
menor) y que estan situados en la estructura psicolégica latente a la que nos
hemos referido anteriormente. Estos procesos son los siguientes: la
transferencia linglistica, la transferencia de instruccion, las estrategias de
aprendizaje de la lengua segunda, estrategias de comunicacién de la lengua
segunda y la hipergeneralizacién del material linglistico de la LO.
(SELINKER, 1992 [1972]: 84).

Asi, la Interlengua ha sido definida como el sistema linguistico del estudiante de
segundas lenguas que difiere tanto de la lengua nativa del aprendiz, como de la lengua meta
(SELINKER, 1992 [1972]). Tras la afirmacion de que la interlengua es un proceso continuo y
dindmico que pasa por etapas sucesivas de aprendizaje: LM... IL1...IL2...IL3...ILN...LE
(NEMSER, 1992 [1971]; CORDER, 1981), se ha ampliado el concepto de IL y la han definido
como el sistema linguistico del aprendiz que se va ampliando en un proceso creativo y que pasa
por sucesivas etapas. La primera etapa corresponde al intento inicial de uso de la LM y la Gltima
es el estadio de mayor competencia linguistica en la LE. Esta nocion de continuo fortalecio el
pensamiento de que durante el aprendizaje de LE hay un proceso sistematico en desarrollo que
pasa por etapas cuyas reglas no pertenecen a la LM ni a la LE estudiada (BONNET
VILLALBA, 2004).

Por consiguiente, la IL es un

a) sistema linglistico distinto de L1 y L2; b) sistema internamente
estructurado; c¢) sistema constituido por etapas que se suceden; d) sistema
dinamico y continuo que cambia a través de un proceso creativo; e) sistema
configurado por un conjunto de procesos internos; f) sistema correcto en su
propia idiosincrasia. (SANTOS GARGALLO (1993: 128-129).

Sus principales caracteristicas son la sistematizacion, la permeabilidad, la variabilidad
y la fosilizacion (SANTOS GARGALLO, 2005). La IL es sistematica porque en ella se
encuentra un conjunto de caracteristicas linguisticas y sociolinguisticas propias; por lo tanto, la
IL no se puede considerar como una mezcla de la LE con la LM, puesto que ella presenta sus
propias reglas y cada aprendiz o grupo de aprendices tiene un sistema especifico en determinado
estadio de aprendizaje; es permeable porque permite la entrada, en su sistema, de reglas de su
LM vy la generalizacion de las reglas de la LE (ADJEMIAN, 1992 [1982]). Es variable porque
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los estudiantes, de acuerdo con los nuevos contenidos aprendidos, desarrollan distintas etapas
de adquisicién, por lo tanto, pasan por etapas sucesivas de aproximacion a la lengua meta y
cada una de ellas revela caracteristicas que particularizan la IL en cada momento de aprendizaje
(BARBIERI DURAO, 2004b). Sin embargo, el fendmeno mas caracteristico de la IL de

aprendices de LE es la fosilizacion.

Llamamos fenémenos fosilizables a aquellos items, reglas y subsistemas
lingliisticos que los hablantes de una LM particular tienden a conservar en su
IL en relacién con una LO dada, sin importar cual sea la edad del alumno o
cuanto entrenamiento haya recibido en la LO. Es importante observar que las
estructuras fosilizables tienden a permanecer como actuacién potencial,
reemergiendo en la produccion de una IL incluso cuando ya parecian
erradicadas. (SELINKER, 1992 [1972]: 84-85).

La fosilizacion es un mecanismo inconsciente y persistente, presente en la estructura
psicoldgica latente, por el que el aprendiz de una lengua materna particular tiende a conservar
items, reglas y subsistemas lingiisticos en la produccion de segundas lenguas, aun tras
correcciones y explicaciones sobre estos elementos. Ella ocurre: (a) cuando la atencion del
aprendiz se centra en un tema nuevo o dificil, (b) cuando el aprendiz esta ansioso o agitado por
algn motivo y (c) cuando esta muy relajado o cuando pasa mucho tiempo sin hablar la lengua
(SELINKER, 1992 [1972]).

Los elementos fosilizados que surgen en la estructura superficial de la IL pueden ser
explicados a partir de los cinco procesos fundamentales que se desarrollan en la estructura
psicoldgica latente del aprendiz y que se ponen en funcionamiento cuando el individuo intenta
aprender una LE. Estos procesos son:

a) transferencia linglistica: este fendmeno se relaciona con los vocablos, reglas y subsistemas
fosilizados que aparecen en la IL resultantes de la influencia de la LM del aprendiz o de
otras lenguas aprendidas antes. Ella puede ser positiva, cuando el elemento transferido
interfiere facilitando el proceso de aprendizaje, o negativa cuando el uso del elemento
transferido interfiere dificultando el proceso y llevando el estudiante a cometer errores
(SANTOS GARGALLO, 1993). Actualmente, “Podemos considerar la transferencia como
una estrategia disponible para compensar la carencia de conocimientos en la LO”
(BARALO, 2011: 46-47), es decir, la transferencia es una estrategia de comunicacion
(proceso psicolinguistico) usada para facilitar el aprendizaje cuando los conocimientos del

aprendiz no son suficientes para producir enunciados en la LE.
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b) Transferencia de instruccion: este fendmeno se relaciona con los sistemas fosilizados que
pueden ser identificados como resultado de los procedimientos de practica de nuevas
estructuras. La transferencia de instruccion se da por diferentes razones, la pobreza de los
datos del input de la lengua meta a la que esta expuesto el aprendiz, la falta de adecuacién
de los materiales didacticos o la metodologia utilizada, etcétera (BARALO, 2011).

c) generalizacion de las reglas de la gramatica de la LE: este proceso esta relacionado con las
reglas, vocablos o subsistemas que se realizan por analogia con otros elementos de la
gramatica a través de la generalizacidn equivocada de las reglas y caracteristicas
semanticas de la lengua meta.

d) estrategias de aprendizaje: son acciones especificas o procedimientos que los aprendices de
una LE realizan, de modo méas o menos conscientes en el proceso interno de asimilacion
de los datos disponibles. Ellas ayudan el aprendiz a comprender mejor la lengua que
estudia.

e) estrategias de comunicacion: son procesos cognitivos desarrollados por los estudiantes
cuando intentan comunicarse en la lengua que aprenden. En estos procesos, el alumno
intenta superar las carencias de su competencia linglistica con el propdsito de transmitir
un significado de forma satisfactoria. Las estrategias de aprendizaje y de comunicacion
tienen una importante funcién dentro del proceso de la ensefianza y del aprendizaje de
lenguas. Al utilizarlas el aprendiz, en el intento de formular un discurso, soluciona
problemas tanto en la fase de formulacion como de ejecucion de ese discurso; por ello,
muchos estudiosos del tema defienden su inclusion en los programas y clases de LE porque
vuelven el alumno mas responsable por su propia aprendizaje, promueve un aprendizaje
mas eficiente y aumenta la motivacion del aprendiz.

Como se ha observado, Selinker (1992 [1972]) no se ha limitado a formular solamente
un concepto; sus estudios alcanzaron el esbozo de una propuesta tedrica en la que intenta
contestar como se produce el proceso de adquisicion de una LE, puesto que propone el estudio

de las estructuras internas y procesos que estan en la mente del que aprende una LE.
3.3.1 La metodologia del andlisis de Interlengua
Metodoldgicamente, las investigaciones en Interlengua suponen analizar y describir la

lengua del estudiante de lenguas extranjeras, por lo tanto, la lengua que utiliza el alumno en el

proceso de aprendizaje. Estas investigaciones deben ser rigurosas en la metodologia,



86

exhaustivas en el corpus de datos, fieles en la interpretacion y con conclusiones empiricamente

verificables. En su anélisis y descripcion se pueden seguir los siguientes pasos:

a) determinacion del perfil del informante;

b) determinacion del tipo de andlisis, que podra ser longitudinal (por un
periodo de tiempo con los mismos informantes) o transversal (en un momento
determinado del proceso de aprendizaje);

c) disefio de la tarea, con la seguridad de que el modelo empleado sea el mas
apropiado para limitar el aspecto o aspectos que se proponen como objetivo
de estudio (tema de conversacion, lugar de la prueba, relaciéon entre los
informantes y su interlocutor, etc.);

d) examen de los factores que se van a tener en cuenta como causantes de la
variabilidad en la interlengua (los contextos en los que una determinada forma
linguistica es obligatoria);

e) analisis de los datos siguiendo el criterio de los contextos obligatorios.
(SANTOS GARGALLO, 1993: 137).

Como el objetivo principal de los estudios en IL es describir el sistema de reglas
subyacentes en el estudiante al intentar comunicarse en una lengua que no es la suya, se debe
realizar un estudio cuantitativo seguido de un estudio cualitativo para asi demostrar que los
resultados encontrados no son casuales y caracterizan a un grupo de aprendices en condiciones
similares.

En los estudios de Interlengua es muy importante tomar en consideracion no solo las
frases desviadas sino también las correctas, por tanto se deben analizar las frases
superficialmente desviadas, las bien formadas y apropiadas al contexto y las bien formadas,
pero inapropiadas. Esta es la Ginica manera de hacerse un analisis completo de la IL del aprendiz.
Al empezar el estudio se debe considerar (a) que la IL no es la lengua nativa del estudiante, (b)
el dialecto transitorio de cada aprendiz debe ser Unico y (c) se debe considerar cada frase de la
IL como correcta (CORDER, 1992 [1971]).

El modelo de IL contribuyé de forma significativa para los estudios del proceso de
ensefianza y aprendizaje de segundas lenguas; el avance en los estudios de IL es importante

porque

[...] promocioné propuestas de tratamiento del error, estudios con vistas a la
identificacion de las operaciones cognitivas subyacentes a la construccion de
enunciados en LE, a la comprension de las estrategias de comunicacion y de
aprendizaje, asi como introdujo el concepto de ‘fosilizacion’ en el campo de
la ensefianza / aprendizaje de lenguas. (BARBIERI DURAO, 2004a: 72).
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Los estudios de IL estan mas encaminados al aprendizaje del conocimiento y desarrollo
de reglas e items de la LE y con teorias que explican como los aprendices construyen el
conocimiento de la segunda lengua (BARALO, 2005) y por consiguiente, en sus diferentes
aspectos, la teoria de la IL viene contribuyendo a la comprension de la realidad del proceso de
adquisicion de aquellos que aprenden una LE y, consecuentemente, para mejorar la formacién

de profesores de lenguas.

En sintesis, los estudios de interlengua tienen que ver mas con lo que el
aprendiente sabe, esto es con el sistema generativo abstracto, de unidades y
reglas combinatorias, que subyace al uso real de ese conocimiento, que con lo
que el usuario de L2 hace con ese conocimiento. (BARALO, 2005: 377).

En resumen, al observar separadamente estos tres paradigmas descritos méas arriba, se
ve que el AC se centra en las dificultades que tendran el aprendiz de LE oriundas de su LM, el
AE se centra en la actuacion del aprendiz de LE para determinar los errores sistematicos y su
origen y la IL es un concepto que designa la lengua propia del aprendiz de LE; por tanto, no se
puede pensar que estos tres aspectos compartan una misma categoria y método de investigacion
(SANCHEZ IGLESIAS, 2003); como consecuencia, a lo largo de los estudios se estan
mezclando una hipotesis teodrica (el AC), un andlisis de datos (el AE) y “algo a medias entre un
concepto y una hipotesis psicolingiistica”(la IL) (SANCHEZ IGLESIAS, 2003: 47).

Se sabe que algunas corrientes linglisticas mas recientes, como el analisis del discurso,
cuestionan y critican la definicion de IL porque en ella se trata la lengua como un objeto bien
definido y delimitado, sin embargo, la utilizaremos en este trabajo por verla como util para la

didactica de las lenguas.

3.4 INVESTIGACIONES EN LINGUISTICA APLICADA: EL CASO DE LA FONETICA
DEL PORTUGUES-ESPANOL Y SU DIDACTICA

Un estudio realizado en Brasil por Sousa Silva (2011) ha reunido las investigaciones
que destacan el contraste entre el Portugués de Brasil (PB) y el espafiol de 1988 a 2010 y ha
revelado que en este periodo se realizaron 15 investigaciones en Andlisis Contrastivo, 15 en
Interlengua, 23 sobre la interferencia/trasferencia, 3 sobre la Linguistica Contrastiva, 2 en
Analisis de Errores y 54 han utilizado la relacion entre Analisis de Errores, Analisis Contrastivo
e Interlengua. Sobre los temas mas discutidos, se ha observado que 42 investigaciones se

refieren al estudio de los aspectos morfosintacticos (con preferencia para el analisis de los
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pronombres personales con 11 investigaciones), 24 sobre los aspectos Iéxico-semanticos (con
prioridad para los falsos cognados con 7 investigaciones), 19 sobre los aspectos fonético-
fonoldgicos, 9 sobre los aspectos discursivos y pragmaticos, 2 sobre aspectos ortogréaficos y 1
sobre fonologia y morfosintaxis.

Sobre los aspectos fonético-fonoldgicos, se encuentran los siguientes trabajos en el
estudio de Sousa Silva (2011):

a) Analise contrastiva aplicada ao portugués e ao espanhol: uma abordagem fonético-
fonoldgica. (MEDEIROS VIEIRA, 1988). Master en Letras;

b) Os sistemas consonanticos do portugués do Brasil e do espanhol peninsular: estudo
constrativo fonético-fonologico das normas cultas. (DO MAR, 1994). Master en Letras;

c) Caracteristicas entonacionais do portugués e do espanhol: estudo contrastivo e
instrumental. (POBRE CARVALHO, 1998). Master en Letras;

d) Estagios de interlingua: estudo longitudinal centrado na oralidade de sujeitos brasileiros
aprendizes de espanhol. (BRABO CRUZ, 2001). Doctorado en Linguistica Aplicada;

e) Caracteristicas da interlingua oral de estudante de letras/espanhol em anos finais de
estudo. (VAZQUEZ GOMES, 2002). Master en Lingiiistica Aplicada;

f) Yo hablo. Pero... ;quién corrige? A correcao de erros fonéticos persistentes nas producées
em espanhol de aprendizes brasileiros. (RODRIGUES BRANDAO, 2003). Master en
Linguistica Aplicada;

g) O processo de aquisi¢éo da regra de palatalizacéo do portugués como segunda lingua, por
falantes nativos de espanhol. (PEREIRA KONZEN, 1997). Master en Letras;

h) Aprendizagem da lingua espanhola por criancas de 2% a 42 série: aspectos fonético-
fonoldgicos. (LORO DOMINGUEZ, 2005). Master en Lingistica Aplicada;

i) Ensino-aprendizagem do espanhol: o uso interlinglistico das vibrantes. (DAVID SILVA,
2007). Master en Linglistica;

j) Interlingua: aspectos fonéticos e fonoldgicos na aprendizagem no espanhol como lingua
estrangeira. (NASCIMENTO LIMA, 2008). Master en Ciencias del lenguaje;

k) Estudo fonético-fonoldgico contrastivo entre a lingua portuguesa falada no Brasil e a
lingua espanhola. (HIGINO OLIVEIRA, 2008). Master en Letras y Linguistica;

I) Andlise entonacional de enunciados assertivos, continuativos e interrogativos lidos em
piadas: espanhol /LE e espanhol/LM. (FERREIRA SA, 2008). Master en Letras Neolatinas;

m) Contato linguistico na regido de fronteira Brasil/ Uruguai: a entoagdo dialetal em
enunciados assertivos e interrogativos do portugués e do espanhol. (FELISMINO
SANTOS, 2008). Méster en Letras Neolatinas;
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n) Analise contrastiva de aspectos fonoldgicos de heterotdnicos entre portugués e espanhol.
(BARBOSA SILVA, 2008). Méster en Letras y Linguistica;

fi) Erros fonéticos persistentes na producao em espanhol como lingua estrangeira: um estudo
com alunos do centro-oeste brasileiro. (SCHUSTER, 2009). Méster en Letras y Linguistica;

0) Dificuldades segmentais de brasileiros recifenses estudantes de espanhol. (MASIP, 1995).
Doctorado en Letras;

p) Descricdo fonético-aclstica das vibrantes no portugués e no espanhol. (POBRE
CARVALHO, 2004). Doctorado en Letras;

q) Transferéncias prosodicas do portugués do Brasil/LM na aprendizagem do espanhol/LE:
enunciados assertivos e interrogativos totais. (SILVA PINTO, 2009). Doctorado en Letras
Neolatinas;

r) Analise das dificuldades dos estudantes brasileiros de E/LE na percepcéo e na producéo
dos sons aproximantes e nasais em lingua espanhola. (ALMEIDA SANDES, 2010).
Doctorado en Letras.

Como se observa, son muchos los estudios existentes que tratan de los aspectos fonético-
fonologicos de los estudiantes brasilefios de espafol, sin embargo, la gran mayoria no hicieron
una aplicacion didactica, se limitaron mas a hacer un AC entre las dos lenguas y, ademas, pocos
tratan del estudio de los elementos suprasegmentales.

Uno de los estudios mas destacados es el trabajo Dificuldades segmentais de brasileiros
recifenses estudantes de espanhol (MASIP, 1995) que describe las dificultades mas comunes
de estudiantes de la ciudad de Recife (Pernambuco) para producir los sonidos del esparfiol y se
identifican las semejanzas y diferencias entre los sonidos de las dos lenguas.

El trabajo Andlise das dificuldades dos estudantes brasileiros de E/LE na percepcéo e
na producdo dos sons aproximantes e nasais em lingua espanhola (ALMEIDA SANDES,
2010), reflexiona sobre las dificultades de los estudiantes universitarios brasilefios de E/LE y
presenta una tipologia de los aspectos acustico-articulatorios de la produccion de los al6fonos
[R, 8, y] y nasales [m, n, n] de la lengua espafiola por estudiantes brasilefios del centro de S&o
Paulo (Brasil); el trabajo también presenta un AC entre el sistema de sonidos de las dos lenguas
y las estrategias cognitivas utilizadas en la interlengua de los estudiantes.

La investigacion Interlingua: aspectos fonéticos e fonoldgicos na aprendizagem no
espanhol como lingua estrangeira (NASCIMENTO LIMA, 2008) se propone principalmente a
identificar los rasgos del sistema vocalico del portugués en posicion preténica y posténica en
la variedad de Recife (Pernambuco) y su posible interferencia en la adquisicion del ELE. En

los resultados se ha verificado la tendencia a mantener las vocales cerradas en silaba postdnica
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final y su alzamiento en posicion postdnica. El primer resultado revela que el alumno esta
aprendiendo y el segundo demuestra “uma interferéncia do Portugués no Espanhol, visto que é
uma tendéncia do portugués elevar as vogais médias postonicas finais” (NASCIMENTO
LIMA, 2008: 70).

El estudio Transferéncias prosddicas do portugués do Brasil/LM na aprendizagem do
espanhol/LE: enunciados assertivos e interrogativos totais (SILVA PINTO, 2009) hace un
analisis fonético y fonoldgico de enunciados asertivos e interrogativos totales, en el habla
semilibre y leido de hablantes de Rio de Janeiro para verificar qué rasgos prosddicos los
aprendices transfieren de su LM a la LE y evaluar la capacidad que tiene el oyente de reconocer
las modalidades asertivas e interrogativas con base solo en la prosodia. En él se evidencié un
alto grado de transferencia de la LM a la LE y que los alumnos reconocen los enunciados
asertivos en 92% de los casos y en 82% los enunciados interrogativos totales.

La investigacion Analise entonacional de enunciados assertivos, continuativos e
interrogativos lidos em piadas: espanhol/LE e espanhol/LM (FERREIRA SA, 2008) se propone
a analizar acustico y fonologicamente la frecuencia fundamental y los valores de duracion e
intensidad en contornos entonacionales de enunciados leidos en chistes para determinar la
transferencia en el nivel prosodico de la LM del aprendiz a la LE, en la lectura de los aprendices
cariocas de ELE. Participaron como informantes de la investigacion un hablante nativo de
Madrid y dos de Rio de Janeiro. Tras el analisis de 60 enunciados, se ha observado que los
aprendices cariocas de ELE transfieren las caracteristicas prosddicas de su lengua materna
(portugués) a la lengua extranjera (espafiol).

El trabajo Yo hablo. Pero... ¢quién corrige? A correcdo de erros fonéticos persistentes
nas producdes em espanhol de aprendizes brasileiros (RODRIGUES BRANDAO, 2003) tiene
como objetivos principales identificar, describir y caracterizar los errores fonéticos de la
produccidén oral por medio de la transcripcion fonética, identificar las formas de reconocimiento
del error por el alumno y las estrategias de autocorreccion de sus errores e identificar en las
acciones del profesor las estrategias de correccion usadas en clase. Los informantes fueron
alumnos y profesores de una escuela de idiomas de Campinas (S&o Paulo). Usando el AC entre
el sistema fonético del portugués y del espafiol, ha concluido que la mayoria de los errores
identificados en la produccién oral de los alumnos se originan en la transferencia de elementos
de la LM al espafiol, sin embargo, este no es el Gnico mecanismo responsable por los errores
encontrados, muchos de ellos tienen origen en la interferencia de la IL los aprendices y en la
aplicacion de reglas del espafiol. El profesor observa los errores de sus alumnos como

resultantes de la transferencia de LM a la LE o como manifestacion de la incapacidad del
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alumno en la produccién de determinados sonidos de la LE; para corregir los errores el profesor
afirma que insistir en la forma correcta es la mejor forma de cambiar los habitos linguisticas de
sus alumnos. En esta direccion hace la correccion inmediata, estimula la autocorreccion y
explica la regla de la lengua meta.

La investigacion Descricdo fonético-acustica das vibrantes no portugués e no espanhol
(POBRE CARVALHO, 2004) observa y contrasta acusticamente, en diferentes realizaciones,
las consonantes vibrantes del portugués y del espafiol. Los informantes fueron dos brasilefios
de la regién de Assis (interior de S&o Paulo) y dos colombianos de Bogota. El autor deja claro
que su investigacion no tiene una aplicacion pedagdgica directa ya que su objetivo principal es
la descripcion fonético-acustica de las vibrantes en las dos lenguas mencionadas, sin embargo,
afirma que el contraste realizado puede ayudar en la prevision de posibles dificultades que los
aprendices luso-hablantes puedan tener al estudiar espafiol.

Ademas de este conjunto de investigaciones tambien se han encontrado los trabajos (a)
Alcamento das vogais medias preténicas sem motivacdo aparente (KLUNCK, 2007) y (b)
Interface portugués/espanhol: o problema de fonemas em lingua e alofonia em outra (NIEVES
FERNANDEZ, 2001); el primer estudio tiene como objetivo describir el proceso de cierre de
las vocales medias pretdnicas en palabra donde el contexto no presente ningun factor
determinante de cambios del rasgo vocalico. Se utilizaron palabras en contextos de harmonia
vocélica, de alzamiento casi categorico, asi como palabras con diptongos y hiatos. Los datos
analizados se refieren al portugués hablado en Porto Alegre (Rio Grande do Sul). Se ha

concluido que

[...] a elevagdo das médias pretdnicas sem motivagdo aparente tem pouca
aplicacdo no dialeto gaucho, especificamente, na amostra analisada que
representa a fala de Porto Alegre. Houve 2.229 ocorréncias da vogal /e/, das
quais apenas 96 elevaram-se, o que corresponde a 4% de aplicacdo. A vogal
o/, semelhantemente, apresentou 1.979 ocorréncias e apenas 235 elevaram-
se, correspondendo a 12% de aplica¢do. (KLUNCK, 2007: 90).

El segundo, analiza las dificultades de los aprendices brasilefios de Pelotas (Rio Grande
do Sul) al aprender los fonemas /c/, /r/ 'y Ix/ del espafiol. Tras el analisis se ha concluido, por
ejemplo, que el profesor al trabajar los citados fonemas debe concienciar los alumnos sobre las
diferencias que ellos poseen con relacion a su LM y se ha verificado que los fonemas de una
lengua pueden tener realizaciones diferentes en otras y estos pueden resultar en dificultad de

adquisicion para el aprendiz
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Sobre las investigaciones realizadas en Espafia, en la base de Tesis Doctorales (TESEO)

se encuentran muchos estudios en LA

- Andlisis de errores e Interlengua en el titulo: 37, de las que solo una

tesis se dedica a los errores de la interlengua de brasilefios y otra se

dedica al analisis de la interlengua fonica de los castellanohablantes que
aprenden portugués;

- Linguistica Aplicada en el titulo: 2;

- Linguistica Contrastiva en el titulo: 1;

- Ensefianza del espafiol en el titulo: 1;

- Didactica del espafiol en el titulo: 4

- Aprendizaje del espafiol en el titulo: 14, de las que solo una tesis se centra
en la interferencia como factor relevante en el aprendizaje del espafiol por
parte de alumnos brasilefios. (ARIAS MENDEZ, 2011: 19-20).

La Unica investigacion que trata de aspectos fonologicos portugués-espafiol es la tesis
doctoral ““La hipotesis de la escala invertida de interferencias en el aprendizaje del espafiol como
lengua extranjera: un estudio con alumnos brasilefios” (FERRIZ MARTINEZ, 2001) que
atiende sélo a la fonologia segmental y tiene como objetivos establecer el sistema fonoldgico
segmental del portugués estandar hablado en Coimbra-Lisboa y en Rio de Janeiro (Brasil),
describir, utilizando el AC, los sistemas fonologicos segmentales del espafiol y del portugués y
caracterizar la interlengua fonica de castellanohablantes adultos de portugués.

Como estudios méas recientes que tratan de Analisis de Errores y sus implicaciones
didacticas, el trabajo que mas ha llamado la atencién por la metodologia utilizada y los
resultados ha sido “La expresion oral en espafiol lengua extranjera: interlengua y analisis de
errores basado en corpus” (CAMPILLOS LLANQOS, 2012). Ese trabajo trae como novedad el
uso de la linglistica de corpus en el AE e incluye el estudio de los errores de pronunciacién

aungue recuerde que el

[...] corpus no fue concebido para el estudio de incorrecciones en este nivel,
para lo cual hubiera sido necesario un banco de datos y unas condiciones
experimentales diferentes. Al analizar las entrevistas fuimos encontrando
incorrecciones mas o menos graves que no podiamos dejar sin marcar porgue
impedian la comprensién del mensaje, y finalmente decidimos tratarlas en una
seccién propia. De esta manera, la metodologia cuantitativa es menos rigurosa
que en otros apartados, por el hecho de que, para normalizar el nimero de
errores y comparar los resultados, habria que obtener la cifra de fonemas y
aléfonos producidos en cada grupo. (CAMPILLOS LLANOS, 2012: 363).

Sus objetivos han sido
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Disefar, compilar, transcribir y procesar informaticamente un corpus de
entrevistas con estudiantes de espafiol como lengua extranjera, Analizar la
produccién oral y los errores cometidos por los alumnos, clasificando,
describiendo y corrigiendo las incorrecciones y Desarrollar una interfaz de
consulta de los datos para el andlisis de errores y con futuros fines
pedagogicos”. (CAMPILLOS LLANOS, 2012: 03).

Entre los 40 aprendices extranjeros que participaron como informantes de la
investigacion habia dos brasilefios y dos portugueses. El autor no informa de qué regién de
Brasil son y en el desarrollo de la investigacién expone los resultados de los errores del
portugués, sin mencionar cudles son propios del portugués de Brasil y de Portugal,
considerando que hay notorias diferencias entre el portugués hablado en estos paises.
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4 NOCIONES DE FONETICA Y FONOLOGIA DEL ESPANOL Y DEL PORTUGUES
DE BRASIL

Tradicionalmente se ha afirmado que la fonética estudia los sonidos y la fonologia los
fonemas de una lengua. A pesar de las muchas definiciones existentes y de aclaraciones sobre
las diferencias observadas entre estas dos ciencias, para los docentes, la frontera que las separa
no esta lo suficiente delimitada, por ello suelen confundir el objeto de estudio de las ciencias
en cuestion: los sonidos y los fonemas. “Esto ocurre porque nuestra formacion lingiiistica se
centra en la descripcion fonoldgica de la lengua y apenas presta atencion a la realidad fonetica
del habla. En el aula, en cambio, encontramos sonidos reales, pronunciaciones reales, nunca
‘fonemas’ ” (CANTERO, 2003: 11). Los fonemas son definidos como unidades abstractas y
mentales, y los fonos son unidades materiales y reales; asi, como ya se ha definido en el capitulo
sobre la ensefianza de la pronunciacion y de la correccion fonética, se suele afirmar que la
fonética es una ciencia que estudia la produccion y la percepcion de los elementos fonicos de
una lengua y sus efectos acusticos y la fonologia su funcion lingistica en el lenguaje humano
(QUILIS, 1999).

Para empezar el estudio de los elementos fonicos de las lenguas, se suele afirmar que
cada lengua posee un grupo de sonidos propio. Dentro de este grupo, hay sonidos comunes a
otras lenguas y sonidos que le son especificos. Generalmente, las lenguas de un mismo origen
linglistico tienen muchos sonidos comunes, como es el caso del espafiol y del portugués; sin
embargo, cada lengua posee reglas propias para combinar los sonidos, aunque compartan
muchas caracteristicas articulatorias

No se puede negar que la articulacion de todos los sonidos de cualquier lengua ocurre
en las cavidades faringea, bucal y nasal. Cuando se habla, lo que se escucha no es la vibracion
de los pliegues vocales, sino la resonancia de estas vibraciones en las cavidades; el aire pasa
por la faringe y la boca (y a veces por la nariz) y estos actan como un resonador. Estos 6rganos
cambian la forma y el volumen del aire para variar la frecuencia del resonador y producir

sonidos variados:

El aire espirado sale desde la laringe, por la faringe, a la boca. El campo total
de la articulacion lo constituyen la cavidad bucal, la cavidad faringea y la
cavidad nasal. Los movimientos de los labios, de la mandibula inferior, de las
mejillas, de la lengua y del velo del paladar modifican la forma y el espacio
de la cavidad bucal (fr. cavité buccale, ingl. buccal caviy, al. Mundhdhle),
haciendo que el aire produzca a su paso efectos acusticos mas 0 menos
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diferentes. A la especial posicion adoptada conjuntamente por dichos 6rganos
en el momento de producir un sonido, se le llama articulacion. (NAVARRO
TOMAS, 2004 [1918]: 15-16).

De esos drganos, la cavidad bucal es la mas importante en la produccion de los sonidos
porque es la que varia mas en su forma, tamafio y volumen; sin embargo, los labios también
ejercen un papel muy importante en esta produccion porque son sus movimientos que modelan
el timbre de los sonidos (D’ INTRONO; TESO; WESTON, 2010).

Al considerar los 6rganos articulatorios que acttan en la produccion de los segmentos
espafioles, se toman en cuenta aspectos como el modo articulacion (grado de abertura o cierre
de los 6rganos articulatorios), el punto de articulacion (lugar donde se realiza el contacto o
acercamiento de los organos articulatorios para interrumpir o cambiar la salida del aire), la
accion del velo del paladar, el papel de los pliegues vocales y la posicion de los labios.

Para una mejor comprension de las informaciones sobre el punto y modo de articulacion
de las vocales y de las consonantes del espafiol y del portugues, se ha incluido el dibujo

propuesto por Cantero (2003: 10) con los 6rganos que participan en esta articulacion:

Figura 1 - Zonas bucales

jéj prep QW

Avéolos del pgﬁﬁ

labiosz

dientes

Fuente: Cantero (2003: p. 10)

Pero no son solo los distintos sonidos lo que diferencian las lenguas (nivel segmental);
ademas de otros elementos, el sistema acentual es también un elemento diferenciador de las
lenguas, como también las reglas de acentuacion que seleccionan (nivel suprasegmental);
algunas “alargan los sonidos acentuados, otras los convierten en mas agudos y, finalmente, otras

los realizan més intensos” (POCH OLIVE, 1999: 15). Las curvas entonativas también son
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elementos que caracterizan las lenguas; en todas ellas los hablantes son capaces de expresar
emociones e intenciones utilizando un perfil entonativo propio.

En este universo de diferenciaciones, al estudiar una lengua extranjera, las dificultades
que pueden encontrar los aprendices para adquirir un sistema fonético-fonolégico dependeran
de muchos factores como el grado de semejanza entre la LM y la LE, la motivacion, la edad, el

estilo de aprendizaje, etc.; también pueden encontrar problemas como:

* Dificultades derivadas de la existencia, en la lengua que se aprende, de
sonidos que no son propios de las lenguas que habitualmente habla el alumno.
* Dificultades derivadas de la posicidon que pueden ocupar, en la silaba, los
sonidos de la lengua que se aprende. Aunque dichos sonidos aparezcan
también en las lenguas de los estudiantes, requeriran una atencion especial si
su distribucion en la silaba es diferente.

* Dificultades derivadas de las caracteristicas del sistema acentual de la lengua
que se aprende si esta utiliza, para marcar los sonidos acentuados, recursos
distintos a los empleados en las lenguas de los alumnos.

* Dificultades relacionadas con el sistema entonativo de la lengua extranjera.
(POCH OLIVE, 1999: 16).

Es decir, las dificultades tienen origen en la LE que aprenden, en su LM y en otras
lenguas que habla el aprendiz. Por tanto, para intentar dar explicaciones a algunas de las
dificultades que presentan los brasilefios (en especial los potiguares y cearenses) al adquirir el
sistema fonético-fonoldgico del espafiol y para que el profesor de espafiol como LE observe
algunas diferencias y semejanzas entre estos dos idiomas (no con la finalidad unica de prever
las dificultades o facilidades que tendran estos alumnos al aprender espafiol), se van a describir,
en esta seccion, las principales caracteristicas segmentales y suprasegmentales del espafiol y
del portugués de Brasil (en especial la variante hablada en el nordeste de Brasil, donde estan
los dos estados involucrados en esta investigacion); sin embargo, este no pretende ser un estudio
exhaustivo de fonética y fonologia. En él se registran conocimientos necesarios tanto para el
andlisis de los datos recogidos como para que el profesor comprenda como funcionan las dos
lenguas en cuestidn vy, asi, desarrollar de forma satisfactoria la pronunciacién de sus alumnos

en clase.
4.1 ASPECTOS DE FONETICA Y DE FONOLOGIA ESPANOLA
Algunos estudios, como el de Gil Fernandez (2007), revelan que el espafiol presenta

habitos articulatorios y caracteristicas acusticas que condicionan su calidad fonética; entre ellos

se observa:
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-tension articulatoria relativamente alta

-fonacion modal, laringe en posicién neutra (sin descenso ni elevacion
marcados)

-resonancia central-ligeramente anterior

-escasa labializacion (redondeamiento labial no muy marcado)

-considerable actividad del &pice de la lengua

-desplazamiento mandibular marcado

-escaso grado de nasalidad. (GIL GERNANDEZ, 2007: 230).

Estas preferencias del espafiol (base de la articulacion) explican algunos fendmenos
fonicos caracteristicos de este idioma, como, por ejemplo:

a) la tensidn articulatoria relativamente alta puede explicar la impresion que tienen muchos

extranjeros de que los espafioles hablan mas alto que algunos hablantes de otros idiomas.

Esta tension relativamente alta determina caracteristicas a esta lengua como

[...] mayor pureza de las vocales que lo componen, con su timbre fijo y
uniforme a lo largo de toda su duracion, la no existencia de vocales
semidiptongadas y la preferencia por las vocales periféricas frente a las
centrales [...]. [...] presencia escasa de africacion entre las consonantes [...]
y la tendencia a la isocronia sildbica y a la silaba abierta”. (GIL
GERNANDEZ, 2007: 215-216).

b) aungue no haya estudios que destaquen los modos peculiares de fonacion del espafriol, se

resaltan que esta es una lengua especialmente sonora.

[...] los juicios sobre esta propiedad del castellano estdn basados en la
impresidn perceptiva que produce el idioma y que viene condicionada por la
frecuencia de aparicién de determinados sonidos: sobre todo por la abundancia
de la calidad de las vocales [...] Y, en menor medida por el predominio de las
consonantes sonoras sobre las sordas. (GIL FERNANDEZ, 2007: 219).

¢) la nasalidad no es una tendencia articulatoria caracteristica del espafiol, sin embargo, en
este idioma hay consonantes nasales y vocales nasalizadas por coarticulacion pero estos

rasgos no le dan el caracter nasal fonoldgico que tienen lenguas como el portugués.

4.1.1 Los elementos suprasegmentales

4.1.1.1 El acento

El acento se suele definir como “una puesta en relieve de una unidad de la cadena fonica

con respecto a las unidades vecinas” (POCH OLIVE, 1999: 29). La unidad puede ser una silaba,
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un morfema, una palabra, una frase, etc.; en ella, el elemento més afectado es la vocal que es el
nacleo de la silaba. La unidad puesta en relieve se la considera como acentuada o tonica y se
diferencia de las otras unidades denominadas inacentuadas o atonas.

En espafiol, el acento es relativamente libre puesto que no tiene una posicion fija y puede
recaer en una de las tres ultimas silabas de las palabras; de acuerdo con la posicién del acento
en la silaba, las palabras se las puede clasificar como agudas, llanas o graves, esdrdjulas y
sobresdrujulas, seguin se ponga en relieve la Gltima, penultima, antepenultima, o antes de la
antepenultima silaba, respectivamente. Asi, las normas generales de acentuacion son: a) se
tildan las palabras agudas terminadas en vocal < n >y < 's > como en papa, razén, autobus,
reloj y precoz; b) las llanas reciben la tilde cuando terminan en consonante que no sean <n>o0
<'s>como en lapiz o arbol; c) se tildan todas las palabras esdrdjulas y sobresdrujulas como en
habito, intimo, rapidamente, compramelos y d) se tildan la < i >y la < u > acentuadas para
crear otra silaba y evitar un diptongo como en dia, baul y hacia. A pesar de esa libertad que
tiene el acento, muchas investigaciones demuestran que, en espafiol, la mayoria de las palabras
son graves, es decir reciben el acento ortografico y/o fonico en la penultima silaba.

Hay también, en ese idioma, casos especificos de acentuacion ortografica, como, por
ejemplo, a) el acento diacritico utilizado para diferenciar la palabra tonica de la atona: el
(articulo) / él (pronombre sujeto), tu (adjetivo posesivo) / ta (pronombre sujeto), de
(preposicion) / dé (verbo dar), mas (conjuncion) / mas (adverbio), mi (adjetivo posesivo) / mi
(pronombre), se (pronombre clitico) / sé (verbo saber), si (conjuncion) / si (adverbio)/ si
(pronombre) y te (pronombre clitico) / té (bebida); b) las palabras interrogativas que, quién (es),
cual(es), como, cuando, donde y por qué, en preguntas directas e indirectas, llevan tilde como
en ¢Cuando vienen? / No sé cuando vienen. Como se observa, en espafiol, hay solamente un
acento ortografico, la tilde ("), que sirve para identificar la silaba tonica de las palabras sin traer
cambios en el timbre de los sonidos.

Ademas del acento ortogréafico, aqui también se va a destacar el acento prosodico que
tiene en cuenta no las palabras aisladas sino la agrupacion sintactica. Las palabras aisladas
tienen un acento fonico porque todas ellas tienen una silaba mas fuerte que recibira, o no, el
acento ortografico; sin embargo, cuando aparecen en una frase o en una oracién, en el habla,
hay algunas que son inacentuadas porque se apoyan en otras palabras acentuadas, como es el
caso de los articulos definidos y de las preposiciones. Abajo se presentan algunas reglas para el
acento prosddico que seguiremos en la transcripcion fonética de nuestro corpus:

a) se acentuan todas las formas verbales, los adjetivos y los adverbios (los terminados en —

mente tienen dos silabas tonicas, la del adjetivo y la de mente)
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b) se acentlan los sustantivos, excepto el primer elemento de nombres compuestos y de
nameros compuestos del 16 al 99;

¢) los articulos indefinidos, excepto cuando tienen valor aproximativo;

d) los demostrativos, sean adjetivos o pronombres;

e) los posesivos pronominales y los adjetivos pospuestos o aislados (los prepuestos no se
acentuan);

f) los pronombres sujetos y los de objeto de preposicién (los cliticos no se acenttan);

g) No se acentuan los relativos y las preposiciones (excepto segun) (MORGAN, 2010).

Para finalizar, la ensefianza del acento de palabras y frases es importante porque, como
se ha observado, la libertad de la posicion del acento en espafiol hace que muchos aprendices
tengan dificultades a la hora de identificar el acento fonico de palabras y frases v,
desafortunadamente, el cambio de silaba tonica a atona puede cambiar el significado de las
palabras. Saber identificar la silaba tonica de la palabra también ayuda el estudiante brasilefio
en la adquisicion de las palabras heterotonicas como teléfono, magia, océano, oxigeno y nivel
gue presentan escritura semejante pero la tonicidad es diferente en portugués, donde se dice
telefone, magia, oceano, oxigénio y nivel. Es también por medio del acento de la frase que el

aprendiz va a expresar el sentido interrogativo, admirativo o afirmativo de los enunciados.

4.1.1.2 Las pausas

Las pausas, en fonética, son los silencios que interrumpen el discurso y separan los
grupos fonicos, entendidos como la parte del discurso comprendidas entre dos pausas (QUILIS,
1985); la extensidn de los grupos fénicos son variables y condicionadas por causas linguisticas

y fisioldgicas.

[...] el enunciado escribir un libro de fonética es un trabajo entretenido
admitiria al menos dos segmentaciones en grupos fonicos (el lector tal vez vea
mas posibilidades):

Escribir un libro de fonética # es un trabajo entretenido

Escribir un libro # de fonética # es un trabajo entretenido

No obstante, a pesar de esa variabilidad, lo cierto es que existe normalmente
correspondencia entre el grupo fonico y la estructura sintactica y significativa
del enunciado. Es decir, que ningun hablante competente de espafiol
propondria para el ejemplo anterior la segmentacion escribir un # libro de #
fonética es # un # trabajo entretenido [...]. [...] como entre

a) el articulo y el nombre: el nifio

b) un nombre y un adjetivo: plato sopero

¢) un adjetivo y un nombre: verde hojarasca

d) un verbo y un adverbio: duermo mal

e) un adverbio y un verbo: no estudia
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f) un verbo y un pronombre &tono o clitico: lo creo

g) un adverbio y un adjetivo: mal avenido

h) un adverbio y otro adverbio: bastante mal

i) los componentes de las formas verbales compuestas: habian cantado

j) los componentes de las perifrasis verbales: se ech6 a llorar

k) la preposicion con su término: con mi libro. (GIL FERNANDEZ, 2007:
301-302).

Las pausas fisioldgicas, que ocurren por una necesidad de recuperar el aire para la
fonacion, dependen de la capacidad pulmonar y del volumen inspiratorio-espiratorio de los
hablantes. En la escritura, las pausas estan representadas por la puntuacion; en el habla, se suele
llenar las pausas producidas por dudas o porque el hablante esta planificando el mensaje con
la resonancia nasal [m:] o con la vocal [e:] (GIL FERNANDEZ, 2007) como también “el uso
de sonidos de apoyo como «he» [e] o prolongaciones de vocales y consonantes en segmentos
atonos sobre todo en: de, vy, pues, lo, a, en, un, el ” (REBOLLO COUTO, 1997: 676).

Un elemento que guarda estrecha relacion con las pausas es la velocidad de elocucién.
“La mayor o menor rapidez con que un hablante pronuncia sus enunciados, se mide por el
namero de silabas o palabras que se pronuncian en la unidad de tiempo” (GIL FERNANDEZ,
2007: 308). La velocidad con que se habla es variable y depende de las necesidades de los
hablantes y de las circunstancias comunicativas. Normalmente, los aprendices de una segunda
lengua tienden a pronunciar mas lentamente las palabras (muchas veces separando los grupos
fonicos) y no toman en cuenta los procesos naturales de entrelazamiento entre vocales y
consonantes en el habla, como las sinalefas y la concurrencia de fonemas homdélogos. El
entrelazamiento de sonidos, tanto vocalicos como consonananticos en espafiol, dan lugar a
importantes modificaciones fonéticas que necesitan atencion en la ensefianza de la
pronunciacién porque pueden distorsionar los procesos fonosintacticos que dan fluidez al habla
espontanea (NAVARRO TOMAS, 2004 [1918]).

Las sinalefas son entendidas como la pronunciacion de grupos de vocales en una sola
silaba resultantes del enlace de las palabras con otras en la cadena hablada. Las sinalefas se dan
en muchos casos distintos como en: aa, ae, ai, ao, au, ea, ee, €i, €o, eu, ia, ie, ii, io, iu, 0a, oe,
oi, 000, ou, ua, ue, ui, Uo, uu, aaa, aae, aai, aao, aau, aeu, eaa, eae, eai, eao, eau, eoe, iaa, iae,
ial, iao, iau, iea, ioa, ioe, ioi, 100, iou, 0aa, oae, oai, 0ao, oau, uaa, uae, uai, uao, uau, uoa,
uoe, uoi,uoe, uou, iaau, ioae, ioau, uoau, ioaeu (NAVARRO TOMAS, 2004 [1918]); como en:
[me a’leyro] me alegro, [la emferma] la enferma, [bengo a empe’0ar] vengo a empezar,

[em’bidjo a eu’sebjo] envidio a Eusebio.
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Las vocales iguales, sin acento, se pronuncian como una sola vocal inacentuada
["angulo‘s’kuro] &ngulo oscuro, [0o:"loxiko] zooldgico; las vocales diferentes, sin acento, se
reducen a una sola silaba [ trigte 0’kaso] triste ocaso.

Tanto las vocales iguales como las vocales diferentes, con acento, en la pronunciacion
rapida y familiar, se articulan como una vocal acentuada [el-ai're‘ntra] el aire entra, [al’kol]
alcohol. Sin embargo, quedaran en silaba distintas si se hace una pronunciacion mas esmerada
o enfética [el-aire “entra] el aire entra, [alko ol] alcohol (NAVARRO TOMAS, 2004 [1918]).

La reduccion a una solo silaba no va a ocurrir cuando entre dos vocales relativamente
abiertas aparece una mas cerrada: aoa, aea, aia, aie, eie, eue, euo, oie, ouo, oia, oaia, aiue,
uaiai, etc. (NAVARRO TOMAS, 2004 [1918]); como en ['blanka o a’6ul] blanca o azul,

[pa’rebe "'weko] parece hueco, [ "boi a mo ric] VOy a morir, aungque se presenten variantes.
4.1.1.3 El ritmo

El ritmo en el habla es una caracteristica suprasegmental que “consiste en la recurrencia
de los acentos a lo largo del enunciado” (CANTERO SERENA, 2003: 16). Muchos autores
coinciden en afirmar que el espafiol es una lengua sildbicamente acompasada o de ritmo
isosilabico porgue en su pronunciacion las silabas tienden a mantener una duracion similar; sin
embargo, para otros autores, catalogar el espafiol y también otras lenguas como isosilabicas no
es una tarea facil, pues en ciertas investigaciones sobre las lenguas con estas caracteristicas se
observan silabas con diferentes duraciones, es decir también son encontradas caracteristicas de
ritmo isoacentual (CANTERO, 2002).

En la ensefianza y aprendizaje de ELE, la adquisicion del ritmo es importante porque
este elemento linglistico hace que el alumno reproduzca bien los sonidos y los organice en

grupos ritmicos.

Asi, en primer lugar, los estudiantes han de saber que en espafiol se pronuncian
todas las silabas. No se deben subrayar demasiado las acentuadas ni oscurecer
demasiado las atonas. En segundo lugar, tienen que ser conscientes de que el
ritmo del castellano no suele alterarse en funcion de factores pragmaticos; el
énfasis y la prominencia de ciertos elementos se logra, mas que con recursos
prosodicos que pudieran afectar a la estructura ritmica general, mediante
procedimientos sintacticos, como el cambio en el orden de palabras[...]. Y en
tercer lugar, deben entender que las vocales pertenecientes a silabas atonas
apenas ven modificadas su cualidad ni su duracién o, al menos, mucho menos
de lo que ocurre en las lenguas que tradicionalmente se han descrito como
acentualmente acompasadas. (GIL FERNANDEZ, 2007: 317-318).
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Entre las lenguas consideradas acentualmente acompasadas estan el portugués de Brasil,
el inglés, el aleman, el ruso, el chino mandarin, etc. Por el contrario, junto al espafiol, el italiano,
el francés, el japonés, el hangaro, etc. estan caracterizadas tradicionalmente como lenguas

silabicamente acompasadas.

4.1.1.4 La entonacién

La entonacion se puede definir como la “Melodia del habla pero no es una melodia
infinita, sino una sucesion de pequefias melodias bien delimitadas, llamadas contornos
entonativos. Cada contorno entonativo tiene un nudcleo que lo delimita, que es una inflexion
tonal: el acento de la frase” (CANTERO, 2003: 16). La entonacion tiene una funcion
linglistica socialmente representativa y expresa la frecuencia fundamental (FO) (QUILIS,
1999). Ademas de la FO, aunque desempefien un papel menos relevante, en la entonacion,
también actan factores acusticos como la intensidad y la duracion. La frecuencia fundamental
(FO) esta determinada por la vibracion de los pliegues vocales y corresponde al namero de ciclos
(movimientos completos) realizados por una molécula de aire en una unidad de tiempo. La FO
es la menor frecuencia en un sistema de resonancia. La intensidad se refiere a la energia
utilizada para producir el sonido (la separacién de la cuerdas vocales, se mide en decibelios) y
la duracion consiste en una unidad de percepcion del tiempo.

La entonacion, en el discurso, expresa significados linguisticos, sociolinguisticos y
expresivos (QUILIS, 1999). El nivel linglistico, engloba: (a) la funcion integradora ya que es
la entonacion que une las palabras y forma enunciados con significado y cohesion, (b) la funcion
distintiva que permite diferenciar un enunciado declarativo de un interrogativo y de otro
exclamativo y (c) la funcion delimitadora que se refiere a la capacidad que tiene la entonacion
de fragmentar el enunciado mediante el uso de pausas, de reajustes de tono para indicar el final
de un patrén determinado y el inicio de otro o a través del alargamiento de sonidos finales.
Ademas, la entonacidn tiene funcion sociolinguistica porque revela caracteristicas que permiten
identificar el origen geografico, social y cultural del hablante como también caracteristicas
personales del hablante como edad, sexo, carécter, etc. Y, por ultimo, tiene una funcién
expresiva, pues indica el estado de animo, las emociones y actitudes del hablante.

La entonacion en espafiol se expresa mediante una curva melddica; en ella se pueden
identificar tres fases: la inicial, comprendida entre el principio de la emision hasta el primer
elemento tonico; la media, que se mantiene uniforme y la final que empieza en el Ultimo

elemento tonico y va hasta el final del enunciado. En estas fases se observan descensos,
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suspensiones y ascensos. Asi, en espafiol, hay tres tipos basicos de contornos: el ascendente, el
descendente y el horizontal;, estos contornos entonativos caracterizan el enunciado,
fonol6gicamente, como declarativo, exclamativo o interrogativo; en su realizacion fonética, se
distinguen otras variantes.

El contorno ascendente es aquel que asciende hasta la primera vocal tonica, se mantiene

hasta la ultima vocal ténica y vuelve a subir. El ascenso final del tono se utiliza:

- Para expresar ideas no concluidas (...). Ejemplo: Si no vienes td hoy, 1/
iré yo mafiana.

- En algunos enunciados declarativos insinuativos [...]. Ejemplo:
Trataremos de ir, pero Luis siempre esta ocupado 1.

- En el Gltimo miembro de una enumeracion [...], [...] si no coincide con
su final. Ejemplo: Mi padre, mi madre, mis hermanos / y yo 1 / fuimos
juntos al cine [...].

- En el pendltimo miembro de una enumeracion, si el Gltimo se pronuncia
con tono descendiente y va precedido de un nexo coordinante. Ejemplo:
Me dio las llaves, / la linterna 1 / y el teléfono.

- Entodos los grupos enumerativos de una serie, excepto el tltimo, cuando
se produce una intensificacion expresiva. Ejemplo: No habia ni luz, 1 /ni
agua, 1/ ni comida, 1 ni bebida 7, ni calefaccion.

- Enlos incisos parentéticos o opositivos situados en la rama tensiva de un
enunciado. Ejemplo: Su novio, / el ingeniero, 1/ se fue a Sydney.

- En los enunciados interrogativos genuinamente informativos. Ejemplos:
¢ Quieres café 1? ;Qué hora es?

- Se da también este ascenso, pero muy marcado y precedido a menudo de
un descenso, en las preguntas a las que se quiere dotar de un matiz de
cortesia, sean pronominales o no. Ejemplos: ¢ Doénde le viene bien que nos
veamos 1?, ;Me permites 1?, ;Nos vamos 1?

- Enlas preguntas retéricas. Ejemplo: ¢ TU sabes lo que es perder a una hija
1?

- En algunos tipos de exclamaciones, particularmente de contenido
semantico positivo, de extrafieza o sorpresa. Ejemplo: jPero si no lo sabia
1!

- Enalgunos enunciados de ruegos o mandato. Ejemplo: LIama a mama 1.

- Y, desde el punto de vista discursivo e interactivo, para marcar la
informacion compartida por hablante y oyente, y para marcar la
continuacion en el uso de la palabra (alternando a veces con el final
suspensivo). Ejemplo: No estoy de acuerdo con lo que dices 1. (GIL
FERNANDEZ, 2007: 392-393).

Figura 2 - Representacion simplificada del tono ascendente

vas a la tienda de Juian ™

Fuente: Panizo (2008: 32)
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El contorno descendente esta caracterizado por una inflexion final descendente; la linea

melddica sube un tono y se mantiene hasta la Gltima silaba tonica, después baja; se utiliza:

- En enunciados finales, concluyentes, como cuando se responde
categéricamente a una pregunta, se completa un enunciado o se termina
una enumeracion [...]. Ejemplo: Su padre no lo dio |.

- Entodas las unidades internas de una enumeracion. Ejemplo: Son listos
1, /jovenes |, /esbeltos |, /ricos y felices.

- Asimismo, el tltimo miembro de una enumeracion acabara también con
descenso tonal siempre y cuando no vaya situado en la rama tensiva de un
enunciado. Ejemplo: Venia a casa los martes, jueves, viernes / y sdbados
l; Los ojos rojos, hinchados, / llorosos |; Tenia amigos pobres, ricos,
famosos, desconocidos | todo tipo de gente.

- En los vocativos, salvo que estén muy enfatizados. Ejemplo: Te digo,
Pablo | /, que esto no tiene solucion; Ciudadanos y ciudadanas de Madrid
|,/ hoy es un dia importante para nuestra comunidad.

- En otros tipos de incisos parentéticos, cuando va situado en la rama
distensiva. Ejemplo: Sus tios de Francia estaba sentados en el jardin, /
por cierto muy pequefio |, / de la casa.

- En algunos enunciados interrogativos pronominales. En este caso, los
movimientos tonales son mas amplios desde el comienzo del enunciado.
Ejemplo: ¢Donde fuiste ayer |?

- En las preguntas de eco, repetitivas o conformativas. Ejemplo: -Me vio
ayer. - jAh!/ ;Tevio |?

- Al final de las preguntas disyuntivas excluyentes. Ejemplo: Con el té, /
¢quieres leche, / o limoén |?

- En la interrogacién aseverativa o imperativa, y también en algunas
preguntas irénicas, o desaprobatorias. Ejemplos: Ya te has manchado. /
cloves|?; Llevamos ya media hora, / ;por fin lo has hecho|?

- En los imperativos, precedido de tonos altos, como cuando no se admite
réplica. Ejemplo: jSiéntate !

- En los ruegos insistentes (con alargamiento concomitante de las silabas
finales y con tempo lento). Ejemplos: Por favor | ...

- En algunos tipos de exclamaciones, particularmente de contenido
semantico negativo, pero también positivas, con descensos mas 0 menos
lentos y mas o menos marcados. Ejemplo: jQué pena|!, ;Me vas a oir|),
iNo tienes ni idea|!

Y, desde el punto de vista discursivo e interactivo, para introducir
informacion nueva, para marcar el final del enunciado, y para ceder el uso
de la palabra. Ejemplo: No estoy de acuerdo con lo que dices|. (GIL
FERNANDEZ, 2007: 390-392).

Figura 3 - Representacion simplificada del tono descendente

IDiimme co1n guiein andas 3 te dire quien eres

Fuente: Panizo (2008: 31)
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El tono horizontal o suspensivo se caracteriza por la subida del tono que se mantiene sin

grandes variaciones hasta el final.

- Aparece, sobre todo, al final del primer grupo entonativo en los
enunciados que representan mas de dos de estos grupos. Ejemplo: La casa
—, que estaba ya vieja, era de piedra.

- Se produce igualmente, cada vez que la linea de enunciacion sea
(vocativo, complemento, etc.) o cuando el enunciado queda inconcluso.
Ejemplos: La habitacion del nifio — / -no te lo vas a creer- estaba muy
desorganizada, ojos que no ven...—. (GIL FRENANDEZ, 2007: 393).

Figura 4 - Representacion simplificada del tono horizontal

Es mas bueno. ..

Fuente: Panizo (2008: 31)

4.1.2 Los elementos segmentales

4.1.2.1 Las vocales

Las vocales son esenciales para la formacion de las silabas pues son ellas que
constituyen el ndcleo silabico. Se caracterizan fonéticamente por presentar un timbre claro que
no suele variar durante el tiempo de su articulacién; son los sonidos con mayor abertura de los
organos articulatorios y mayor numero de vibraciones de los pliegues vocales.

Al comparar el sistema vocalico del espafiol con los sistemas vocalicos de otras lenguas,
se suele afirmar que el del espafiol es mas sencillo y accesible a los nativos de otras lenguas ya
que en él hay solo cinco vocales fonoldgicas /a/, /e/, /i/, lol, lul y diez al6fonos definidos como
las diferentes realizaciones fonéticas de los fonemas, condicionados por el contextos en que se
encuentren; cinco de ellos orales [a], [e], [i], [0], [u] y cinco nasales [&], [€], [i], [O], [ii] en
distribucién complementaria, es decir, en posiciones concretas (QUILIS, 1999). Quilis y
Fernandez (1985), con apoyo en la obra de Navarro Tomas (2004 [1918]), afirman que los

fonemas /e/ y /o/ presentan al6fonos abiertos [€], [2]: (a) en contacto con la [r], como en [ pero]
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perroy ['roka] roca; (b) precedidos al sonido [x], como en ["texa] teja y [ oxa] hoja; (c) cuando
forman un diptongo decreciente, como en [ ‘peine] peine y ['boina] boina. El alofono [2] también
se produce en silaba trabada por consonante y el alofono [e] “cuando se halla trabado por
cualquier consonante que no sea [d, m, s, n, 6]” como en ['peska] pesca y [kosta] costa
(QUILIS y FERNANDEZ, 1985: 48].

Sin embargo, Quilis (1999) dice que los trabajos mas recientes destacan que, “aunque
I6gicamente, en espafiol, se producen realizaciones mas o menos abiertas de cada fonema
vocalico, el nimero de estas realizaciones para cada fonema es mas bien reducido, con grados
de abertura o cierre no muy grandes” lo que le lleva a considerar la existencia, en este idioma,
de cinco vocales fonoldgicas y solo cinco alofonos orales y cinco nasales, como se afirma al
inicio de este parrafo, sin dejar de considerar la existencia de los al6fonos abiertos en algunas
zonas dialectales y en circunstancias determinadas. Gil Fernandez (2007) esta de acuerdo con
este pensamiento al afirmar que la apertura de esas vocales, en esparfiol estandar, no diferencia
significados y tampoco es sistematica pues, como ya han sefialado algunos estudios, a veces,
un mismo hablante las abre en unas palabras y en otras no.

Para clasificar fonéticamente a las vocales del espafiol, se suelen considerar factores
como el modo de articulacion, el lugar de articulacion, la accion del velo del paladar, la posicion
que ocupan los labios, la intensidad y el timbre.

Por el modo de articulacidn, las vocales se las clasifican en altas (i, u), medias (e, 0) y
bajas (a). Una vocal es alta cuando al producirla la lengua esta en lo mas préximo posible del
velo del paladar duro o blando; es media cuando la lengua adopta una posicion intermedia, ni
baja ni alta, dentro de la cavidad bucal; es baja cuando la lengua esta en una posicion de maximo
relajamiento dentro de la cavidad bucal.

Por el lugar de articulacion, las vocales se dividen en anteriores (e, i), centrales (a) y
posteriores (0, u). Son anteriores cuando, durante su articulacion, la lengua se posiciona en la
region anterior (paladar duro) de la cavidad bucal; son centrales cuando la lengua se posiciona
en la region central de la cavidad bucal y son posteriores cuando, en su produccion, la lengua
se acerca al velo del paladar.

Por la accion del velo del paladar, las vocales se las clasifican en orales [a, e, i, 0, u] y
oronasales [a, &, 1, 8, 01]. Son orales cuando durante su realizacion el velo del paladar esta
adherido a la pared faringea y las ondas sonoras salen solo por la cavidad bucal. Son oronasales
cuando el velo no esta totalmente adherido a la pared faringea y la onda sonora sale tanto por

la cavidad bucal como nasal; estos al6fonos oronasales se producen entre dos consonantes
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nasales como en ['mano] mano o en posicion inicial seguida de una consonante nasal en
posicion implosiva como en [ 'dnBe] once (QUILIS, 1985).

De acuerdo con la posicién que adoptan los labios, las vocales pueden ser clasificadas
en redondeadas y no redeondeadas. En la emisién de una [0] o [u] los labios se redondean y
por ello estas dos vocales estan clasificadas en redondeadas o labializadas; en la emision de la
[e], de la [i] y de la [a] los labios no se redondean y se las clasifican en no redondeadas o
deslabializadas.

Por su intensidad, se suelen clasificar las vocales como acentuadas o tdnicas e
inacentuadas o atonas. Son tonicas cuando reciben una energia articulatoria maxima dentro de
una palabra; “poseen mayor firmeza, abertura y perceptibilidad que las atonas” (QUILIS, 1999:
150); las atonas reciben una energia articulatoria minima que le permitan ser reconocidas dentro
de la palabra. “Presentan menos estabilidad en su timbre, menos abertura y menos
perceptibilidad que las tonicas” (QUILIS, 1999: 150-151). Las silabas que preceden a la tonica
se la denominan protdnicas y las que la siguen postonica (NAVARRO TOMAS, 2004 [1918]).

En cuanto a la caracterizacion acustica o del timbre de las vocales, se suele clasificarlas

en

Agudas cuando la lengua ocupa una posicion anterior dentro de la cavidad
bucal, lo que hace que la cavidad de resonancia anterior sea mas pequefia que
la posterior. A esta clase pertenecen las vocales [i, €].

Graves, cuando la lengua ocupa una posicién posterior, origindndose entonces
una gran cavidad de resonancia anterior. [...] A esta clase pertenecen las
vocales [o, u].

Neutras, cuando la lengua ocupa una posicion media y baja, creando dos
cavidades de resonancia (anterior y posterior) practicamente iguales. A esta
clase pertenece la vocal [a]. (QUILIS, 1985: 55-56).

Por el timbre, Gil Fernandez (2007) también ha hecho esa misma clasificacion para las
vocales, sin embargo, la hizo a partir del anlisis de los formantes primero y segundo de las
vocales espafiolas para hablantes masculinos y femeninos; asi ha afirmado que, por presentar
frecuencias altas, las vocales anteriores [e, i] tienen un timbre mas agudo o claro, las posteriores
[0, u], por presentar frecuencias bajas, tienen un timbre grave u oscuro y la central [a] tiene un
timbre neutro puesto que presenta un timbre no grave y no agudo.

Acusticamente, se pueden hacer otras clasificaciones para las vocales; sin embargo,
resultaria una discusion excesivamente técnica; como el objetivo de este trabajo es didactico no
la haremos en este momento, si se hace necesario aclarar algunos de esos rasgos durante el

analisis del corpus, lo haremos como manera de explicar los fendmenos que aparezcan.
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Fonoldgicamente, las vocales se las suelen clasificar solo de acuerdo con el modo de
articulacion (baja, media, alta) y el lugar de articulacion (posterior, anterior, central) pues “los
rasgos acusticos son concomitantes con el lugar de articulacion” (QUILIS, 1985: 57) porque
son solamente estas las caracteristicas que generan los rasgos distintivos, identificados como
morfemas o unidades distintivas que forman el fonema.

Como ya se sabe, las vocales pueden combinarse entre si y formar lo que se denominan
secuencias vocalicas. Estas secuencias se forman por la combinacion de las vocales [i], [u]
entre si 0 acompafiadas por otra vocal en una misma palabra. El encuentro de dos o de tres
vocales en una sola silaba se denomina diptongo o triptongo, respectivamente. En ellos, la vocal
abierta es el nucleo sildbico porque es la vocal que presenta mayor abertura y energia
articulatoria y las cerradas son los margenes silabicos. En el caso de los diptongos formados
solo por vocales cerradas, el nicleo es siempre la segunda vocal como en cuidado.

Las vocales cerradas [i, u], al formar parte de diptongos y triptongos, se denominan mas
tradicionalmente de semiconsonantes [j, w] si van en posicion inicial del diptongo- formando
el diptongo creciente- y del triptongo y semivocales [i, u] si van en posicion final del diptongo-
formando el diptongo decreciente- y del triptongo. En la literatura existente sobre las secuencias
vocalicas, se encuentran los trabajos de Férriz Martinez (2001) y también otros autores que han
utilizado la palabra inglesa glide para referirse tanto a las semivocales como a las
semiconsonantes por considerar las glides [j, w], [i, u] como fonemas independientes y no
como alofonos de /i/, /ul. Desde la 6ptica mas tradicional, se considera que en espafiol hay ocho
diptongos crecientes [ja], [jel, [jo]. [jul, [wa], [we], [wi],[wo] y seis decrecientes: [ai], [ei], [0i],
[au], [eu], [ou] (QUILIS, 1999). Asi, en los triptongos, la primera y la tercera vocal son vocales
cerradas y estan denominadas semiconsonantes y semivocales respectivamente; la vocal
intermedia, que funciona como el nucleo silabico, son vocales abiertas como en [‘bwei] buey y
[si“tjeis] sitiéis. En este trabajo hemos preferido mantener la terminologia tradicional semivocal
y semiconsonante, sin generalizar el término en glide.

En espafiol, hay una otra secuencia vocalica denominada hiato en la que, al contrario
de los diptongos vy triptongos, las vocales de la secuencia pertenecen a silabas distintas. Se
caracterizan por presentar dos vocales abiertas, una cerrada y una abierta 0 una abierta y una
cerrada como en [po“eta] poeta, [lio] lio y [pa’is] pais.

Se exponen abajo, segun la clasificacion propuesta por Quilis (1999), dos cuadros, uno
con los fonemas v las grafias de las vocales que los representan y otro con la clasificacion de
los sonidos vocalicos, sus respectivos al6fonos y letras que los representan. Los simbolos aqui

utilizados y en la transcripcion del corpus, son los del Alfabeto Fonético Internacional (AFI)
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utilizados en el Manual de Fonética espafiola (MARTINEZ CELDRAN Y FERNANDEZ
PLANAS, 2013 [2007]). Se valora la existencia de otros alfabéticos fonéticos, como el de la
Revista de Filologia Espafola (RFE), sin embargo, elegimos el primero por ser de uso mas

frecuente en las investigaciones contrastivas y de ensefianza de lenguas.

Cuadro 1 - Representacion fonoldgica de las vocales del espafiol, segun el AFI

Anterior Central Posterior
Altas i u
Medias € °
Bajas a

Fuente: Quilis (1999: 54)

Cuadro 2 - Representacion fonética de las vocales del espafiol, segun el AFI

Anterior Central Posterior
j w

Semiconsonantes

—
c

Semivocales

Altas

Medias

Bajas
Fuente: Quilis (1999: 54)

4.1.2.2 Las consonantes

En la articulacion de las consonantes del espafiol, los pliegues vocales, al contrario de
lo que ocurre con las vocales, presentan una tension baja, por ello vibran poco. Las mandibulas,
tienden a cerrarse o a proyectar la lengua hacia el paladar, consecuentemente, los sonidos
consonanticos son mas cerrados que las vocales. Se suelen describir las consonantes en funcion
de parametros articulatorios como el punto de articulacion, el modo de articulacion, por la
accion del velo del paladar y el papel de los pliegues vocales (QUILIS, 1985, 1999).

El punto de articulacion es el lugar donde se realiza el contacto o acercamiento de los
organos articulatorios para interrumpir o cambiar la salida del aire. Por el punto de articulacion,
Quilis (1985, 1999) clasifica las consonantes en:

a) labiales o bilabiales:
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Los labios inferiores y superiores se tocan o se acercan y cambian o impiden la salida del
aire a través de la cavidad bucal. Son bilabiales los sonidos [p], [m], [b] y [B]; el sonido [f]
es aléfono de /b/ y se realiza cuando el fonema /b/ no se encuentra ante pausa ni ante
consonante nasal, como en [be”Ber] beber;

b) labiodentales:

El labio inferior se apoya en los dientes superiores obstruyendo parcialmente la salida del
aire. En espafiol los sonidos labiodentales son: [f] y [m];

c) linguointerdentales o interdentales:

Son los sonidos que se producen cuando el &pice de la lengua se coloca rdpidamente entre
los dientes superiores e inferiores, obstruyendo parcialmente la salida del aire. En espafiol
son interdentales: [0] y [0]. Ortograficamente el sonido [6] corresponde a la letra < z >
delante de las vocales <a >, <0 >y <u>, como en ['kaba] caza y de < ¢ > delante de las
vocales < e > e <i>, como en ["Bero] cero; el sonido [d] es alofono de /d/ y se realiza
cuando la /d/ no esta ante pausa, ni ante consonante nasal o lateral, como en ["dedo] dedo.
Cuando los sonidos [n] y [I] estan precedidos de consonantes interdentales, cambian, por
asimilacion, su articulacion y son pronunciadas como interdentales: [n] y [I], como en
[Gn6Oe] once;

d) linguodentales o dentales: el apice de la lengua toca los incisivos superiores provocando
la interrupcion del flujo de aire. Son fonemas dentales: [t] y [d]; cuando los sonidos [n], [s]
y [I] estan precedidos de cualquier consonante dental, cambian, por asimilacion, su
articulacion y son pronunciadas como dentales: [n], [s] y [1], como en [ lento] lento;

e) linguoalveolares o alveolares: son los sonidos producidos cuando la lengua se apoya en los
alvéolos impidiendo parcialmente la salida del aire. En espafiol, son alveolares los sonidos:
[n], [s], [c], [r] ¥ [I]. EI sonido [c] se realiza solamente en posicidn interior y final de
palabras, como en [ pero] pero; el sonido [r] se realiza cuando se encuentra al inicio de las
palabras o precedidas de las consonantes [n] y [I], como en ['roka] roca y [énrike] Enrique;
el sonido [r] también representa la < rr >, como en [ pero] perro. Para Quilis (1999), el
fonema /s/ puede realizarse como [s] sordo y sonorizarse [z] en contacto con una
consonante sonora, como en [mizmo] mismo. Sin embargo, otros, como Martinez Celdran
y Fernandez Planas ( 2013 [2007]), consideran que el fonema /s/ presenta mas aléfonos:
[z] sonoro, delante de consonante sonora, como en ['mizmo] mismo; [s] sordo dentalizado,
delante de consonante dental sorda, como en [este] este; [z] sonoro dentalizado, delante de

dental sonora, como en [dezde] desde; y [s] sordo, en el resto de los casos, como en ['kosa]
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cosa. En nuestra transcripcion haremos uso de los aléfonos de la /s/ considerados por
Martinez Celdran y Fernandez Planas (2013 [2007]);

f) linguopalatales o palatales: son los sonidos que se producen cuando la lengua se apoya en
el paladar duro. En espafiol son sonidos linguopalatales: [j], [;i], [n], [£]. El sonido [j] se
realiza cuando la <y >y la < hi > + vocal no se encuentran en inicial absoluto o tras pausa,
ni cuando va precedido de consonante nasal o lateral, como en ['majo] mayo y [la"jerpa]
la hierba. En las otras posiciones, la <y >y la < hi > + vocal se realizan como [3;], como
en [3jo] yo y [3jelo] hielo. El sonido [n] ortograficamente representa la letra < fi >, como
en ['kana] cafia. El sonido [£] ortograficamente representa el digrafo < 11 >, como en
['KaPe] llave;

g) linguovelares o velares: son los sonidos producidos cuando la lengua se apoya en el velo
del paladar. En espafiol son velares los sonidos [k], [g], [¥], [X] ¥ [n]. El sonido [k]
ortograficamente corresponde a los grafemas < qu > delante de <e >e <i> o0 <c > delante
de <a> <0 >y<u> como en [kasa] casa y [ keso] queso. Los sonidos [g] Y [v]
corresponden a las letras < g > delante de <a>,<0>, <u>o0 la <gu > delante de las
vocales <e>e <i>, como en ['gato] gato, [se"yir] seguir y [‘ayo] hago. El sonido [x]
corresponde a la letra < j > delante de cualquier vocal y a la letra < g > delante de las
vocales <e >e <i>, como en [kaxa] cajay [ko xer] coger;

h) alveopalatales: en rigor son prepalatales o postalveolares. Son alveopalatales: [t/], [n]y [1].
El sonido [tf] ortograficamente representa el digrafo < ch >, como en [ tfiko] chico. [n] y
[1] se realizan cuando los fonemas /n/ y /I estan seguidos de los sonidos /tfJ, /i/, /n/, /&/
como en ["anitfo] ancho.

El modo de articulacion se refiere a la obstruccién total o parcial del aire durante la
produccién de la consonante en funcidn del cierre o acercamiento de los 6rganos articulatorios;
asi, por el modo de articulacion, se pueden clasificar las consonantes espafiolas en:

a) oclusivas: son las consonantes que se caracterizan por una interrupcion total del aire,
motivada por el cierre total de los 6rganos articulatorios que detienen la corriente
espiratoria. Fonologicamente existen seis fonemas oclusivos: /p/, /bl, Itl, [dl, Ik/, g/,
fonéticamente también son seis los sonidos oclusivos: [p], [b], [t], [d], [K], [g]. Los sonidos
consonanticos [b] y [g] solo se realizan como oclusivos después de pausa y de consonante
nasal y estan representados por los simbolos fonéticos [b] y [g]; el sonido consonantico [d]
se realiza como oclusivo después de pausa, de consonante nasal y lateral. En cualquier otra
posicion [b], [g] y [d] se realizan como aproximantes y estaran representados por [B], [y],

[8], respectivamente (QUILIS, 1999). Merece la pena recordar que tanto el sonido [b] como
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[B] corresponden a las letras < b >y <v >, como en ["lofo] lobo, ['bino] vino y [ barko]
barco;

b) fricativas o constrictivas: son las consonantes caracterizadas por una obstruccion parcial
del aire, provocado por el acercamiento de los 6rganos articulatorios. Fonoldgicamente hay
cinco fonemas fricativos: /f/, 16/, Isl 'y Ix/ y fonéticamente ocho: [f], [6], [el, [s], [z], [s], [z]
y [X];

c) africadas: son las consonantes en las que, durante su articulacion, hay un momento oclusivo
seguido de otro fricativo. Por lo tanto, inicialmente hay una interrupcion total del aire que
después sale rapidamente. En espafiol, hay solo un fonema africado: /tJ/ y dos sonidos
africados: [tf], [3j]. Vale la pena recordar que el sonido [}j] es al6fono de [j] y se realiza en
posicion inicial de palabra o tras pausa y precedido de consonante nasal y lateral, como en
[350] yoy [3jelo] hielo, en las otras posiciones, se realiza como [j], como en ['majo] mayo
y [1a’jerpa] la hierba;

d) aproximantes: “Son consonantes que se articulan aproximando los 6rganos en algun punto
del tracto” (D’INTRONO; TESO; WESTON, 2010). Se diferencian de las africadas porque
en la articulacion de éstas hay una mayor proximidad entre los 6rganos que participan de
su realizacion y de las fricativas porque no hay ruido turbulento en la salida del aire. Son
sonidos aproximantes: [B], [0], [yv] y [i]. El sonido [j] se realiza como aproximante cuando
no se encuentra antes de pausa, consonante nasal y lateral. En otras posiciones, se realiza
como oclusiva [}j].

e) liquidas: son los sonidos consonanticos de maxima abertura y mayor tono del espafiol y,
por ello, son sonidos intermedios entre los vocalicos y los consonanticos. Son consonantes
liquidas: (a) el sonido lateral [I] - alveolar (realizado en posicién silabica prenuclear o
cuando, en posicion posnuclear, el fonema /I/ esté seguido de pausa o de cualquier
consonante que no sea [t],[d], [6], como en ['mal] mal), (b) la lateral [£] - palatal (como
en ['Kape] llave) y (c) los al6fonos de /I/: [1] - dental (realizado cuando el fonema lateral
/I/, en posicion posnuclear, precede una consonante dental /t/, /d/, como en [" toldo] toldo),
[1] - interdental (realizado cuando el fonema lateral /l/, en posicidn silabica posnuclear, esta
precedido del fonema interdental /6/, como en [‘alfa] alza) y [I] - alveopalatal (realizado
cuando el fonema /I/, en posicién posnuclear, esté seguido de los fonemas /tfl, /j/, / p/, /4/,
como en [kolitfa] colcha). También son consonantes liquidas las vibrantes o réticas: (a) la
vibrante simple [] (realizada solamente en posicion interior y final de palabras, como en
[‘pero] pero) y (b) la multiple [r] (realizada al inicio de las palabras o precedidas de las

consonantes /n/, /s/ 'y /I/; como en [‘roka] roca y [én’rike] Enrique). La vibrante maltiple
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[r] también representa la < rr >, como en ['pero] perro. En la produccion de los sonidos
laterales, el aire sale por uno o por los dos lados de la lengua, ya en la produccion del
fonema vibrante, el &pice de la lengua toca, de modo no continuo, los alvéolos, permitiendo
el paso del aire de modo intermitente.

Por la accion del velo del paladar las consonantes se clasifican como nasales y orales:

a) nasales: son los sonidos consonanticos producidos a partir del cierre de la cavidad bucal
por el velo del paladar y pasaje del aire solo por la cavidad nasal. Son nasales los sonidos:
(@) [m] - bilabial, [n] - alveolar (realizado cuando el fonema /n/ se encuentra en posicion
silabica prenuclear o cuando, en la posicién silabica posnuclear, esté seguida por una
consonante alveolar o de vocal, como en [inso 0jaPle] insociable), (b) [n] - palatal (que
ortograficamente representa la letra < ii >, como en ["kana] cafia) y (c) los al6fonos del
fonema /n/: [m] - labiodental (realizado delante de una consonante labiodental /f/, como en
[kom fuso] confuso), [n] - dental (realizado cuando el fonema /n/ precede una consonante
dental /t/ o /d/, como en [ lento] lento), [n] - velar (realizado cuando o fonema /n/ precede
una consonante velar /k/ o /g/, como en [‘'méanko] manco), [n] - interdental (realizado
cuando el fonema /n/ esté antes de la consonante interdental /6/, como en ['3nbe] once) y
[n] - alveopalatal (realizado cuando el fonema /n/ esté seguida de los sonidos /tfl, /i/, /n/,
/&I como en ["anitfo] ancho);

b) orales: en la produccion de estos sonidos, el aire sale solo por la cavidad bucal. Excepto las
consonantes nasales [m], [m], [n], [n], [n], [n], [n] ¥ [n] todas las demas consonantes del
espafol son orales.

Como ultimo pardmetro articulatorio, las consonantes se las pueden clasificar de
acuerdo con el papel de los pliegues vocales. Si los pliegues vocales se acercan y vibran,
producen un sonido articulado sonoro; si solamente se acercan, pero no vibran, producen un

sonido articulado sordo. En espafiol son sonoros los sonidos: [b], [d], [g], [B], [81, [v], [i], Lil,

[m], [m], [n], (n], (0], [0], (o], [, [0, 00, [¥1, (4], [2], [2], [@] [c] y [x]; son sordos: [p], [t], [K],
(W], [, 161, X1, [s] y [s]-

Hemos construido, basados en la clasificacién propuesta por Martinez Celdran y
Ferndndez Planas (2013 [2007]) y D’introno; Teso y Weston (2010) los cuadros 3 y 4; uno con
los fonemas y las letras que representan las consonantes del espafiol y otro con la clasificacion

de los sonidos, sus al6fonos y letras que se los representan por el criterio articulatorio.



Cuadro 3 - Representacion fonoldgica de las consonantes del espafiol, segun el AFI
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Cuadro 4 - Representacion fonética de las consonantes del espafiol, seguiin el AFI
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Ademas de su caracterizacion articulatoria, las consonantes también se describen por

sus caracteristicas acusticas. Asi,

[...] el caso del espafiol las labiales y las velares, predominan las frecuencias
bajas, mientras que en el espectro de las consonantes articuladas en las zonas
centrales -las dentales, alveolares y palatales- destacan las frecuencias altas.
Las primeras son, por ello, graves, en tanto que las segundas tienen un timbre
agudo. (GIL FERNANDEZ, 2007: 490).

Por lo tanto, acUsticamente, son graves los sonidos [p], [b], [m], [f], [K], [9] ¥ [X] ¥
agudos los sonidos [t], [d], [61, [c], [t], [n], [s], [1], i1, &1, [41 Y [n] (GIL FERNANDEZ, 2007).

Por también ser la unidad que agrupa los fonemas en la cadena fonica, se debe aqui
hacer algunas aclaraciones sobre la silaba. Para formar las silabas los fonemas se agrupan
alrededor de un nucleo que, en portugués y espafiol, es siempre una vocal que presenta una
méaxima abertura, intensidad, tension muscular y sonoridad. En espafiol las estructuras silabicas
mas frecuentes son: “CV (consonante-vocal), CVC (consonante, vocal consonante), V (vocal).
CCV, VC, CCVC, VCC, CVCC, CCVCC, o bhien cuando el nucleo silabico lo conforma un
diptongo, en CD (consonante-diptongo), CDC, CCD, D, CCDC, DC” (QUILIS, 1985: 139).

4.2 ASPECTOS DE FONETICA Y FONOLOGIA DEL PORTUGUES DE BRASIL (EN
ESPECIAL: POTIGUARES Y CEARENSES)

4.2.1 Los elementos suprasegmentales
4.2.1.1 El acento

El acento se refiere a la “maior intensidade expiratéria (geralmente acompanhada de
leve mudanca de tom) que caracteriza a emissdao de uma silaba em face das que Ihes sdo
contiguas numa dada cadeia sonora” (CAVALIERE, 2010: 133). Cuando esta intensificacion
se da por el uso de una corriente de aire mas intensa que da a la silaba mas amplitud, se tiene
un acento intensivo, sin embargo, si al mantener el volumen de aire espirado se promueve una
mayor tension en las cuerdas vocales se tiene el acento tonico, “cuja silaba se distingue das
demais por ser aguda” (CAVALIERE, 2010: 133).

En portugués, como también en espafiol, el acento también es relativamente libre y
puede aparecer en una de las tres Gltimas silabas de las palabras; si el acento recae sobre la

ualtima silaba de la palabra, se la clasifica en oxitona, como en amor, café y coragao; si recae
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sobre la pendltima silaba, se la clasifica en paroxitona, como belo, &guay livro; y si recae sobre
la antepenultima silaba, se la clasifica en proparoxitona, como en &rvore, médico y palido. La
regla de acentuacion para las palabras oxitonas es: reciben el acento grafico las palabras
terminadas en <a > (s), <e > (s), <0 >(s), <em > (ens), como en café, avd, avds y armazém;
las paroxitonas reciben el acento grafico cuando terminenen: <r> <[> <n>, <x> <i>
(s), <us >, <um > (uns), < do > (dos), < a > (s), “ei” (eis), < ps >y en diptongo creciente,
como en: dolar, hifen, térax, 6rfay colégio; las proparoxitonas son todas acentuadas, como en
médico, sabado y arvore.

Hay también casos especificos de acentuacion ortografica, como, por ejemplo, el de los
monosilabos que son acentuados si terminanen <a > (s), <e > (s) y < 0 > (s), cOmo en pé, pa
y s0; y el acento de la < i >y < u > tdnicos de los hiatos, como en saude y pais. Como se ha
observado, en portugués hay dos acentos graficos que pueden marcar la silaba tonica: (a) el
acento agudo (") usado cuando la vocal de la silaba tonica es < a >, <e >, <0 > (abiertos) u es
la<i>y <u>,comoen [a"vo] avo, [si'pa] cipo y [‘timidu] timido; y (b) el acento circunflexo
(") utilizado cuando la vocal de la silaba tonica es < a >, < e >y < 0 > (cerrados), como en
[a'vo] avd y ['l@mpada] lampada. Estos dos acentos graficos de intensidad presentan
diferencias fonicas, el primero, como se observa en [a"vo] avo, sirve para representar la vocal
abierta y el segundo, como se observa en [a"vo] avd, para representar la vocal cerrada. A pesar

de la libertad en la posicién del acento

Em portugués, a tendéncia acentual é de palavras paroxitonas, razdo porque
sobretudo as palavras mais longas e proparoxitonas tendem a modificar-se por
hiperbibasmo em registro coloquial. Assim é comum ouvirmos como
paroxitonas palavras que uma norma prosddica mais cuidada reconhece como
oxitona: “catéter” por cateter, “harem” por harém, “Nobel” por Nobel,
“récem” por recém etc. (CAVALIERE, 2010: 153).

4.2.1.2 Las pausas

Las pausas son interrupciones en el flujo del habla. Son ellas las responsables por la
separacion de los grupos fénicos; en la grafia, casi siempre, son representadas por las sefiales
de puntuacioén. En el habla, tanto en portugués como en espafiol, pueden aparecer pausas fluidas
y pausas no fluidas. Las fluidas suelen ocurrir al final de oraciones, frases, sintagmas y palabras.
Si el hablante no sigue esta norma para las pausas, muestra que su habla aun esta en
construccion y esto se percibe por el uso de pausas no fluidas; por lo tanto, se puede observar

que las pausas son indicadores de los niveles de fluidez, pues los hablantes fluidos usan las
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pausas en las fronteras de las frases, y los no fluidos hacen pausas en otras partes del enunciado
(ANTUNES SOARES, 2011). Los autores de algunos trabajos sobre el tema clasifican las
pausas en silenciosas o llenas. Las silenciosas pueden ser representadas, por ejemplo, por la

inspiracion, la expiracion o la deglucion y las llenas son

Segmentos vocalicos alongados presentes em todas as linguas do mundo e que
ocorrem com frequéncia em fala espontanea. S&o elementos sem contetido
lexical que podem ocorrer sozinhos ou com uma nasal em coda como, por
exemplo, uh e uhm. (ANTUNES SOARES, 2011: 23).

Las pausas llenas, son recursos utilizados para garantizar al hablante el tiempo necesario
para planear mejor su discurso, o buscar la palabra mas adecuada al significado que quiere
expresar. Cada lengua se utiliza de sonidos especificos en estas situaciones. En el PB se suele
utilizar elementos como éh, ah, ahn, mm, uh, uhm. Estos elementos muestran el uso de muchas
resonancias nasales como recursos para las pausas llenas, mucho mas que en espariol. Segun

Borges de Almeida (2009), de esos el mas utilizado es ¢éh [e].

4.2.1.3 El ritmo

Como ya se sabe, el ritmo es uno de los factores que diferencia los sistemas fonologicos
de las lenguas. Muchos trabajos realizados sobre el PB revelan que la duracion de las silabas, a
nivel de palabra se relaciona mas con la marcacion del acento que con la cantidad de silabas.

En la cadena hablada, la duracion de las silabas debe ajustarse motivada

[...] pelo ritmo derivado da concatenacdo dos acentos lexicais e da estrutura
prosodica do enunciado. [...] para se obter um efeito ritmo especifico. Nesses
processos, certamente, a duracdo devera interagir também com as regras de
acento, de qualidade vocalica, de entoacdo, de velocidade de fala.
(CAGLIARI; MASSINI-CAGLIARI, 1988, texto en linea).

En su estudio sobre el PB, Cagliari y Massini-Cagliari (1988) observan como tendencias
ritmicas que la silaba tonica se realiza como larga. Esto ratifica la afirmacion de que el PB esta
en el rol de las “Lenguas acompasadas, esto es de ritmo isoacentual. [...] En ellas, son las
vocales acentuadas las que tienden a aparecer con recurrente regularidad [...] (GIL
FERNANDEZ, 2007: 313).
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El espafiol posee isocronia sildbica, o sea, las silabas duran aproximadamente
lo mismo; en portugués, duran mas las que reciben el acento de intensidad y
menos las atonas o tonificadas (herencia del latin, que poseia vocales largas y
breves) y sus diptongos crecientes se prolongan aunque sean atonos. Ademas,
la dltima silaba ténica de un periodo (palabra tonica), en portugués, dura
todavia mas que las otras. Finalmente, la duracion portuguesa es enfatica de
modo diverso a la espafiola; o sea, cuando un brasilefio quiere transmitir
sorpresa, interés, censura, etc., prolonga la Gltima silaba ténica; y el espafiol,
alarga la Gltima atona. (MASIP, 2004: 134).

Estas caracteristicas reveladas en muchos trabajos realizados demuestran que, sobre
todo en la region nordeste de Brasil, el brasilefio tiende a hablar de modo mas lento
(CAVALIERE, 2010) principalmente porque suele realizar las silabas tonicas de modo
prolongado, las silabas atonas de modo relajado y también suele prolongar las tonicas como
recurso enfatico, como en [ pi:so] piso y [a"0::ra] ahora (MASIP, 2004).

4.2.1.4 Laentonacion

De acuerdo con las situaciones comunicativas, al hablar, elegimos previamente el tono

vocal que sera utilizado

[...] de tal sorte que a unidade frasal ganha contornos a semelhanca de uma
curva, a que se da o nome de curva melédica ...]. A curva melddica, levando
em conta a sucessdo de tons que a compdem, move-se entre o siléncio inicial
e a pausa final entre trés niveis, que se distinguem por mutuo contraste: o
grave 0 médio e 0 agudo. (CAVALIERE, 2010: 138/141).

Por lo que antes se ha dicho, en la curva melddica, tanto en espafiol como en portugués,
se pueden identificar tres fases: al iniciar la frase, hasta el primer elemento tonico, el tono se
eleva como consecuencia de la tension de las cuerdas vocales, en un segundo momento se
mantiene uniforme y luego, al final (entre el Gltimo elemento ténico y el final del enunciado),
puede bajar o subir; es decir, puede realizar tres movimientos: ascendentes, descendentes y
horizontales. La inflexién final, denominada tonema, es fundamental para diferenciar los

distintos tipos de frases. De modo general, en el PB,

[...] um tonema pode configurar-se em cadéncia (inflexdo descendente, tipica
dos enunciados assertivos e das pausas conclusivas), anticadéncia (inflexao
ascendente, tipica de interrogacdes) e suspensao (simples interrupgdo do tom
em linha média, caracteristico das insercdes de enunciados em outros).
(CAVALIERE, 2010: 142).
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Para Silva Pinto (2009), la inflexion final puede ser descendente () para los enunciados
declarativos, exclamativos e interrogativos parciales; o circunflexo (*) para los enunciados
interrogativos totales.

En los enunciados declarativos “se sobe o tom até chegar a primeira tonica e hd uma
queda continua até a Ultima silaba tonica, ou seja, contorno melddico descendente (|), com a
presenca do fendmeno Linha de Declinagao” (SILVA PINTO, 2009: 41).

En los enunciados exclamativos, “o falante faz uma subida brusca de tom neste morfema
e em seguida o tom cai. No final do enunciado ha uma pequena subida na silaba ténica, mas o
tom continua caindo - contorno melddico descendente (|)” (SILVA PINTO, 2009: 41).

En los enunciados interrogativos totales, “‘com maior ou menor énfase, se produz uma
subida a partir da primeira silaba acentuada, se mantem um tom médio, sendo que na ultima
silaba tbnica o tom volta a subir e cai na posténica - contorno melddico circunflexo (*)”
(SILVA PINTO, 2009: 43).

En los enunciados interrogativos parciales, “o falante costuma subir o tom inicial até
chegar ao elemento propriamente interrogativo, sendo que a partir do morfema o tom cai -
contorno melodico descendente () (SILVA PINTO, 2009: 43).

Los comienzos de los enunciados y las interrupciones a lo largo de cada
enunciado se caracterizan, en espafiol y en portugués, por la elevacion,
descenso o suspension del contorno entonativo; y el final de los enunciados,
por su descenso. La Unica diferencia marcante entre las dos lenguas consiste
en que las elevaciones y descensos intermedios -que corresponden a pausas
internas en los enunciados- y que los descensos finales de los contornos
entonativos espafioles son mas bruscos que los portugueses. (MASIP, 2004:
112).

Estas son las caracteristicas generales de la entonacion del PB; sin embargo, estas curvas
pueden variar de acuerdo con la region dialectal del hablante e incluso dentro de un mismo
dialecto se pueden encontrar variaciones. En el PB “o estudo das variaveis prosddicas no que
diz respeito as curvas melddicas requer pesquisas acuradas, cujos frutos ndo sao muitos em
portugués” (CAVALIERE, 2010: 143), es decir, aun no existen muchos estudios avanzados
sobre las curvas melddicas de las variantes habladas en las distintas regiones de Brasil. En una
de las investigaciones realizadas por Souza de Lira (2008), se afirma que en el nordeste de
Brasil, en las interrogativas totales se admiten dos patrones entonacionales “(i) tonica final alta,
seguida de pds-tdnica(s) baixa(s), dominante em Jodo Pessoa e Fortaleza e, inversamente, (ii)

tonica final baixa, seguida de pds-tbnica alta, que prevalecem em Recife, Salvador e Séo Luis
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(SOUZA DE LIRA, 2008: 140); en las interrogativas parciales se admiten cuatro patrones

entonacionales

Recife e Jodo Pessoa apresentam um contorno melddico com ataque alto e
queda continua da FO ao longo do enunciado. O padrdo Fortaleza se
caracteriza, como 0s outros mencionados, por uma curva descendente. Seu
ataque, entretanto, se situa em um nivel mais baixo, causando uma queda
melddica mais suave. A tonica final se situa em um nivel mais alto em relacdo
a pré-tdnica, mas a sua configuracgdo intrassilabica é nitidamente descendente.
Sdo Luis se singulariza por um ataque muito alto e, sobretudo, por manter esse
nivel alto ao longo do enunciado; a tonica final se inicia no nivel ainda alto,
mas apresenta uma modulagdo claramente descendente. Para Salvador
prevalece uma queda da frequéncia fundamental ao longo do enunciado, com
subida melédica bastante nitida sobre a pés-tonica final. (SOUZA DE LIRA,
2008: 144)

Conrelacion a las frases afirmativas, en este estudio, se afirma que hay pocas diferencias
entre los patrones melodicos de los dialectos hablados en esas ciudades; los patrones se
caracterizan por “uma subida meldédica moderada nas silabas tonicas ndo finais, seguida de uma
subida melodica mais acentuada na pré-ténica final e por uma descida na tonica final,

permanecendo as eventuais pos-tdnicas em um nivel baixo” (SOUZA DE LIRA, 2008:145).

4.2.2 Los elementos segmentales

4.2.2.1 Las vocales

Si lo comparamos con el espafiol, el PB cuenta con un complejo sistema vocalico. En él
hay siete vocales fonologicas orales /a/, /e/, /¢/, lil, /o/, /a/, Iul y cinco nasales /a/, /&/, /i/, 10/, /u/.

Como en espafiol, se suele clasificar las vocales del portugués por el modo o zona de
articulacion, por la altura de la lengua, por el papel de las cavidades bucal y nasal, por la
posicion que ocupan los labios, por la intensidad y por el timbre.

Por el modo de articulacion las vocales pueden ser anteriores /i/, /e/, /e/, centrales /a/, y
posteriores /o/, /o/, /u/; por la altura de la lengua se las pueden clasificar en altas /i/, /u/, medias
/el I/, Jo/, /o/ y bajas /a/; por el papel de las cavidades bucal y nasal las vocales pueden ser
orales (/a/, /e/, /¢/, /i/,/0/, /a/,/u/) 'y nasales (/a/, I&l, [il, 16/, [il); por la posicién que ocupan los
labios se suele clasificar las vocales en redondeadas (/o/, /o/, /u/) y no redondeadas (/1/, /e/, /¢/,

/al); por la intensidad en atonas y tonicas y por el timbre en abiertas (/a/,/¢/, /2/), cerradas (/i/,
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ul, Iel, lol, /a/, €/, /i1, 13/, /u/) y reducidas (todas las vocales en posicion atona) como en ["bolo]
bolo, /"fali/ fale.

Céamara Junior (1970) presenta las vocales del PB de acuerdo con su posicion ténica o
atona pues, segun él, las vocales se realizan de modo diferente de acuerdo con la posicion que
ocupe en la silaba. Como se puede ver en el cuadro 5, en un contexto de silaba ténica, “os
segmentos vocalicos podem assumir essas sete representacfes, sem apresentar variagdes de um
dialeto para o outro” (HORA OLIVEIRA, s.f.: 17).

Cuadro 5 — Sistema vocalico del portugués

No redondeadas Redondeadas
anterior central posterior
Altas lil ul
Media alta lel lol
Media baja /e/ 1ol
Baja lal

Fuente: Camara Junior (1977)

En un contexto atono, las vocales del PB experimentan una reduccion que dependera

del proceso de neutralizacion que sufran en cada posicion.

[...] as sete vogais tbnicas se reduzem a cinco na posi¢do preténica (/a/, /o,
lel, lul, lil), a quatro em posicdo postdnica ndo-final (/a/, le/, i/, lul) e a trés na
posicao atona final (/a/, /i, lul). Essa classificacdo foi feita com base no dialeto
culto carioca. Sabemos, entretanto, que o comportamento das vogais no
portugués do Brasil apresenta-se de forma variavel, atestado pelas inlmeras
pesquisas sociolinglisticas realizadas no pais. (HORA OLIVEIRA, s.f.: 18).

Asi, en posicion pretonica: (a) la vocal baja se pronuncia como el al6fono [a] algo mas
elevado que la [a] tonica, como en [ka’lada] calada; (b) las altas [i], [u] se pronuncian [1, ©],
“articuladas mediante leve centralizagdo e abaixamento: Filipe [fi'lipr] ou [fi'lip1], urubd

[oro'bu] (CAVALIERI, 2010: 76) y (c) en lo que se refiere a las medias “h& uma perda de
distincdo entre [e] y [e], [o] y [o]” (CAVALIERI, 2010: 76); en el nordeste de Brasil, se
pronuncia [morada] morada y en el sudeste [mo’rada] morada; de igual manera se escuchara
[me’tadi] metade en el nordeste y [me tadi] metade en sudeste. “Em outros termos ocorre uma
neutralizagéo dos tracos distintivos entre [e] y [€], [0] ¥ [2] pretdnicos orais” (CAVALIERI,
2010: 76). Otro fendmeno relacionado con las vocales medias es la armonizacion de la
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preténica media con la tonica alta: cuando la [e] o la [0] &tonas preceden la [i] o la [u] tonicas,
las medias se armonizan con las altas en la altura y son pronunciadas como altas [i], [u] como
en [m1 nint] menino y [bo nity] bonito.

En posicidn postonica, se deben considerar las vocales posténicas internas (o no finales)
y las pretdnicas finales. En posicion interna hay una neutralizacion entre las vocales /u/ 'y /o/
pero este no ocurre con la /e/ y la /i/, como se puede observar en la palabra nimero que no se
pronuncia como [ numirs] sino como [ numer®], es decir, no hay la neutralizacion; la palabra
pérola si se prontincia [ ‘pertila] (sudeste de Brasil) o ‘pertila] (nordeste de Brasil) (CAMARA
JUNIOR, 1970). Por ello, en posicion postonica no final, hay una reduccion para cinco vocales:
lal, Iel, i/, lul por causa de esa neutralizacion de entre las vocales /u/ y /o/. Sobre las pretonicas
finales se puede decir que ellas presentan un reducido nimero de sonidos (/a/, /i/, /ul); en
portugués, ortograficamente, hay palabras con silaba final terminadas en < a, €, 0, i, u (s) >; sin
embargo, las letras < e > e < i > representan, fonoldégicamente, una Unica vocal anterior alta
representada por el al6fono [1] como en [ peli] pele y [zur1] juri; la<u >y la < 0 > representan
una vocal posterior alta representada por el al6fono [©5] como en [ 'tribts] y [[Onvs] (aunque se
sepa que en las regiones del sur de Brasil este fendmeno no se realiza).

El estudio realizado por Klunck (2007) revela que son las vocales pretonicas las que
mas caracterizan las distintas zonas dialectales en Brasil; en él, se ha concluido que: (a) la vocal
alta y la nasalidad fueron favorables al cierre de /e/ y desfavorables al cierre de /o/; (b) las
consonantes palatales, labiales y velares también favorecen el cierre de /e/ y de /o/; (c) el
caracter atono permanente de la vocal media pretonica favorece su cierre y d) los sufujos —

inho, -zinho, -isimo inhiben la regla de armonizacion vocalica:

As varidveis linglisticas que se mostraram relevantes nesse estudo foram: a
vogal alta da silaba seguinte, a nasalidade, que foi favoravel ao algamento da
média anterior /e/, mas desfavoravel ao da média posterior /o/ (acendido ~
acindido, contido e mais raramente cuntido); as consoantes palatais, labiais e
velares, cujos efeitos se apresentaram da seguinte forma: as palatais
favorecem o algamento de /e/ e /o/ na posi¢do seguinte (melhor ~ milhor,
sonhar ~ sunhar), as labiais favorecem a elevacdo da média posterior /o/,
principalmente em posicdo precedente (boneca ~ buneca, politica ~ pulitica),
e as velares favorecem a elevagdo da média anterior /e/ tanto em posigdo
precedente quanto seguinte (querido ~ quirido, segunda ~ sigunda); outra
variante relevante foi o carater atono permanente da média pretbnica no
paradigma derivacional, que se mostrou favoravel a elevagdo das médias
(menino ~ mininu; formiga, formigueiro ~ furmiga, furmigueiro); e a
presenca de sufixos, especialmente — inho, — zinho, — issimo que funcionaram
como inibidores da regra de harmonizagdo vocalica (molinha, pezinho,
belissimo). (KLUNCK, 2007: 20).
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Por consiguiente, el fendmeno del cierre ocurre cuando la vocal alta de la silaba
siguiente, la nasalidad, las palatales, labiales y las velares favorecen la articulacion de las
medias /e/, /o/ como las altas /i/, /ul. A este fendmeno, Camara Junior (1970) ha llamado
armonizacion pues cuando las medias /e/, /o/ anteceden las tonicas altas /i/, /u/ tienden a
armonizarse en la altura y como consecuencia la /e/ y la /o/ son sustituidas por /i/ y /ul,
respectivamente, como en [mi nint] menino. Para Camara Junior (1970), los fonema /i/ y /u/
también sustituyen /e/ y /o/ cuando estos, con el fonema /a/, forman un hiato, como en [vty“ar]
voar. Estos fendmenos son predominantes en el nordeste de Brasil.

Otro aspecto muy discutido y polémico sobre las vocales del PB es su nasalizacion.
Para Hora Oliveira (s.f.: 18) “na lingua portuguesa, ndo temos vogais nasais, 0 que temos sao
vogais orais, seguidas de um arquifonema nasal, logo as vogais do portugués séo nasalizadas”.
Ortograficamente, la nasalidad se identifica por las letras < m >y < n >y por el uso del simbolo
gréfico denominado til (~). Segun Cagliari (1997), en el PB, ocurre obligatoriamente la
nasalizacion de la vocal oral /a/ en posicidn tonica y no obligatoriamente en las vocales orales
de posicién atona; esa nasalizacion ocurre por asimilacion, fenomeno que consiste en la
transferencia de uno o mas rasgo de un segmento al segmento vecino, como en [ kdma] cama.
En casos en los que las vocales orales atonas estan seguidas de silabas iniciadas por consonante
nasal, como en panela, en la region sudeste de Brasil se las pronuncian como oral [pa’nela] y
en el nordeste se las pronuncian como nasales [pd'nela]. Sobre las vocales nasales, también
cabe decir que, en silaba final, la vocal nasal [&] se articula como el diptongo [Ey]/[&]]
predominantemente en todas las variantes brasilefias, como en [ta'bey]/[ta b&T] também. “Por
sinal, [€] se deixa substituir por el ditongo [€y] mesmo en silabas iniciais e internas em certas
vertentes diatopicas” como en [€1'kotes] (CAVALIERI, 2010: 87); la vocal nasal [6] también
se articula como diptongo [6w]/[01], en todas las variantes diatdpicas brasilefias, como en
["bdu] bom.

Como ultimo caso de cambio sufrido en la forma basica de los morfemas, se destaca
aqui la inclusion de un segmento a los segmentos que forman la palabra. Este fenémeno,
caracteristico de algunas regiones de Brasil, como la nordeste, ocurre cuando una consonante
en posicion final de silaba estd antecedida por una vocal acentuada, como en ['treis] trés
(SEARA; GONZAGA NUNES; LAZZAROTTO-VOLCAO, 2011).

En cuanto a las secuencias vocalicas, en el PB también se admiten, como en espafiol,
dos o tres segmentos vocalicos en la misma silaba o en silabas distintas y se las denominan: (a)
diptongos crecientes orales ([ja], [jel, [Jel, [jol, [jo], [jul, [wa], [we], [we], [wo], [wa]); (b)

diptongos decrecientes orales ([ail, [ei], [«il, [oil, [oi], [uil, [au], [eu], [eu], [iu], [ou], [oul,



125

[uy]); (c) diptongos nasales ([au], [a1l, [&i], [61], [Gil. [wa], [we], [wil, [yal, [y&], [yd], [yul);
como se puede observar, en el PB no hay diptongos nasales con las vocales medias bajas ([],
[2]) pues solo las medias altas ([e], [0]) son admitidas cerca de las nasales; y (d) triptongos
([wai], [wei], [wiy], [wou],[wéid], [wéi], [wbi]). Los hiatos, como en espafiol, se caracterizan
por dos vocales en silabas distintas, como en [iate] hiato.

En la articulacion de los diptongos ocurre el fendmeno de la monoptongacion que
consiste en la pronunciacion del diptongo como vocal simple. Este fendmeno es bastante
comun en el PB, sobre todo con los diptongos < ai >y < ei > ante consonante palatal o vibrante,
como en [ 'Kafa] caixa y ['pefe] peixe (CAVALIERE, 2010).

En los encuentros vocalicos también pueden producirse fendmenos como la diéresis
(paso de semivocal a vocal que transforma el diptongo en hiato, como en trai-¢ao = tra-i-¢ao)
y la sinéresis (paso de dos vocales de un hiato a un diptongo creciente, como en su-a-ve = sua-
ve) (BECHARA, 2009).

4.2.2.2 Las consonantes

El sistema de consonantes del PB presenta diecinueve fonemas /p/, /bl, It/, Id/, Ik, g/,
If1, vl 181, 121, 17, 13/, IRE Il Il Ind, W 14D, Ie/) (CAVALIERE, 2010); algunos de ellos tienen
variantes ocasionadas por la posicion en que se encuentra en la cadena fonica, por factores
geogréficos, sociales, etc. Ante la complejidad en la clasificacion de estas consonantes, se ha
elegido la clasificacion de las Normas Gramaticales Brasilefias que las clasifican bajo cuatro
criterios: por el modo de articulacion, por la actuacién de los pliegues vocales, por el papel de
las cavidades bucal y nasal y por el punto de articulacion

Por el modo de articulacion se suele clasificar las consonantes en: oclusivas (/p/, /bl, I/,
dl, Ikl, Iml, Inl), fricativas (/f/, VI, Isl, Izl, /f], /3/), liquidas laterales (/I/, /A/, In/) y liquidas
vibrantes (/c/, IR/);

Por la actuacion de los pliegues vocales, las consonantes se dividen en dos grandes
grupos: las sordas, producidas sin la vibracion de los pliegues vocales (/p/, /t/, I/, Ifl, /s/, /[]) y
las sonoras, producidas con la vibracion de los pliegues vocales (/b/, /d/, /g, v/, /z/, /3/,/\l, 1A,
/c/, IRI, Iml, Inl, Inl).

Por el papel de las cavidades oral y nasal se suele clasificar las consonantes en orales y

nasales. Son nasales los fonemas /m/, /n/ y In/; todos los demés son orales.
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Por el punto de articulacion se suele clasificar las consonantes en: (a) bilabiales (/p/, /bl,
/m/), (b) labiodentales (/f/, /v/), (c) linguodentales (/t/, /d/, In/), (d) alveolares (/s/, /z/, /1, /tl),
(e) palatales (/[7, /3/, /&/, In/) y (f) velares (/k/, Ig/, IR/).

Los fonemas /p/ y /b/, oclusivos bilabiales, se realizan como [p] y [b] en inicio de
palabra o silaba, en los encuentros consonanticos -pr-, -pl-, -br-, -bl- y “en posicion implosiva
en interior de palabra” (FERRIZ MARTINEZ, 2001: 158). En la region nordeste de Brasil,
como también en otras regiones, hay la tendencia en articular los sonidos [p] y [b] con una vocal
de apoyo [i] (vocal epentética), como en [‘apits] apto y [abiso lo5tes] absoluto. Para Camara
Junior (1970), esta tendencia se explica por el intento del hablante en deshacer encuentros
consonanticos de dificil pronunciacion.

El fonema /t/ puede ser articulado como [t], oclusivo dental, ante los sonidos [a], [e],
[¢], [0], [2], [u] Y como [t[], africado alveopalatal sordo, ante la vocal [i]; el fonema /d/ también
se articula como [d], oclusivo dental, ante [a], [¢], [€], [0], [2], [u] Y como [ﬁ], africado palatal
sonoro, ante la vocal [i] (SEARA; GONZAGA NUNES; LAZZAROTTO-VOLCAO, 2011);
los aléfonos [tf] y [3j] son de uso mas extendidos en el territorio brasilefio (CAVALIERE,
2010); sin embargo, el estado de Rio Grande do Norte presenta las variantes [t] y [d] ante [i]
como predominantes y, al contrario, en Ceara predominan las variantes [t[] y [3j] ante [i]; esto
nos permitird observar si los aprendices brasilefios presentan dificultades en la adquisicion de
esos Yy de otros sonidos relacionados con su variante regional. Aun cabe mencionar un fenémeno
fonético bastante caracteristicos en la regién nordeste: la articulacién de una vocal de apoyo [i]
(vocal epentética) cuando los fonemas /t/ y /d/ se encuentran en el interior de palabras, como
en [ ritfimu] ritmo y [agjivo"gades] advogado.

El fonema /k/, oclusivo velar, esta representado por las letras <c > (+a, 0, u) y < qu >
(+e, i); se articula como [K] en principio de silaba, en interior de palabra y en posicion implosiva
de silaba en interior de palabra. En este caso, como en los anteriores, en la regién nordeste y en
otras regiones de Brasil, hay la tendencia en afiadir una vocal de apoyo [i], como en [ tekiniko]
técnico (FERRIZ MARTINEZ, 2001). El oclusivo velar [g], esta representado por las letras <
g>(+a 0,u)y<gu> (+e i); este sonido se realiza en inicio de palabra o silaba, en los
encuentros consonanticos -gr- y -gl- y en posicién implosiva en interior de palabra. En este
Gltimo caso, como en los anteriores, en el nordeste y en otras regiones de Brasil se articula con
una vocal de apoyo [i], como en [ag1 nostikts] agnostico.

El fonema fricativo labiodental sordo /f/ se realiza como [f] en todas las posiciones
dentro de la cadena fonica; en posicidn implosiva, en la region nordeste y en otras regiones de

Brasil, tiende a realizarse con la vocal de apoyo [i], como en [ nafita] nafta.
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Como se ha observado, para deshacer encuentros consonanticos de dificil articulacion,
los hablantes del nordeste de Brasil suelen incluir el segmento [i] como vocal de apoyo; en otras
regiones del pais, en las mismas situaciones descritas mas arriba, también suelen afadir [e]
como vocal de apoyo . En cambio, en espafiol estas consonantes implosivas se suelen relajar

(pierden la oclusion) y sonorizar; incluso se pierden en habla no esmerada.

Na linguagem coloquial brasileira, h4 acentuadissima tendéncia para desfazer
0s encontros consonantais improprios — porque sdo de dificil prolagcdo —
mediante a intercalacdo da vogal de apoio /e:/ ou /i/. Assim, advocacia se
realiza [ade:voka'sia:] ou [adivoka’sia]; nestas formas o /d/ é proferido
explosivamente e ndo implosivamente. (ROBI, 1985: 170).

El fonema /v/, fricativo labiodental sonoro, representado por la letra <v > “se articula
al aproximar el labio inferior a los incisivos superiores, el aire, al salir, produce una friccion o
roce, con vibracion de las cuerdas vocales” (FERRIZ MARTINEZ, 2001: 173). Se realiza en
principio absoluto de silaba y en el grupo consonantico -vr-, como en ["liveo] livro.

El fonema /s/, fricativo alveolar sordo, se realiza como [s] y puede representar las letras
<§>,<88> <Cc>(+e ), <sSC> <¢> <s¢>y<XC > “Para su realizacion el apice de la
lengua desciende hasta apoyarse en la cara inferior de los incisivos inferiores mientras el
predorso adquiere una curvatura mas o menos convexa. Aparece en todos las posiciones excepto
en posicion implosiva” (FERRIZ MARTINEZ, 2001: 174), como en [ sake] saco y [sesar]
cessar; a pesar de la prodominancia, en el PB, de la pronunciacion de /s/ como fricativa alveolar
sorda antes de la [t], algunos estudios revelan que en el nordeste de Brasil también se realiza
como [[]: ['pafti] poste, ["fefta] festa, [ kuftes] custo.

El fonema /z/, fricativo alveolar sonoro, puede estar representado por las letras < s >
(entre vocales), <z >y < x>. Se realiza cuando “el apice de la lengua desciende hasta apoyarse
en la cara inferior de los incisivos inferiores, mientras el predorso toma una curvatura mas o
menos convexa” (FERRIZ MARTINEZ, 2001: 174). Aparece en todas las posiciones, excepto
en posicion implosiva, como en ["zelts] zelo y ['kaza] casa.

El fonema /[/ fricativo palatal sordo “se articula al acercar el predorso de la lengua al
prepaladar (FERRIZ MARTINEZ, 2001: 175). Puede estar representado por < ch >, < x >y <
s > (y [s] antes de [t] en el nordeste de Brasil). Se produce en todas las posiciones, como [[]:
[‘fali] chale, ["fuva] chuva, ['fefta] festa y [ fikara] xicara.

El fonema /3/, fricativo palatal sonoro, “se articula al acercar el predorso de la lengua al

prepaladar” (FERRIZ MARTINEZ, 2001: 175). Se realiza en todas las posiciones, como en
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[3elo] gelo y ["1o3a] loja. Esta representado por las letras < j >y < g > (+e, i); pero también
puede representar la letra < s > en posicién implosiva, como en [ de3yji] desde.

El fonema lateral alveolar sonoro /I/ se produce en inicio absoluto y en posicién
intervocalica, como en ['mala] mala y ["lad®s] lado; en posicion implosiva, los hablantes relajan
la [I] y apenas tocan el velo del paladar y pronuncian en su lugar la semivocal [u], como en
[‘'may] mal y ["pauko] palco. Este fenomeno fonético “se manifesta praticamente em todas as
regioes brasileiras” (CAVALIERE, 2010: 117) y “sua utilizacao independe de sexo, idade ou
escolaridade” (HORA OLIVEIRA, s.f: 36)

Em extensas areas do Brasil, maxime no Rio, Bahia e Ceara, ocorre, a0 menos
entre a classe semiculta, uma velarizacdo completa do /-1/, sobretudo sendo
final absoluto, produzindo, entdo, a chamada “vocalizagdo” diacronica, vale
dizer, a supressdo do movimento do apice da lingua ao véu palatino, com leve
arredondamento dos labios, resultando um /u/ assilabico — a semivogal [w], e
desaparecendo, em consequéncia, oposi¢fes como estas: [maw] = mau e mal,
[awtu] = auto e alto. (ROBI, 1985: 167).

El fonema lateral palatal sonoro /A/ representado por el digrafo < Ih > se realiza en

posicion intervocélica, como en [ fiLa] filha; sin embargo,

Mais consetaneo com a lingiistica moderna seria tal vez dizer que o (Ih) ndo
é propriamente um fonema em portugués, mas apenas um caso de distribuicao
complementar: /I/ + fa/ + /el + /il + [o/ + /ul (molha, molhe, tolhido, molho,
molhudo) e /I/ + ly/ (familia, palio). Alias, venho observando que, mesmo
entre as pessoas de nivel universitario, o /Ih/ ja ndo se pronuncia: malha é
realizado como [malya]. (ROBI, 1985: 168).

Fonoldgicamente, en el PB, hay dos fonemas vibrantes /c/ y /R/ (no representa el
archifonema /R/ sino la vibrante velar); en el plan fonético, la /c/ es siempre realizado como
simple y el /R/ puede tener dos realizaciones: [r] alveolar vibrante multiple o [R] vibrante velar
sonoro.

El vibrante simple, tepe o tap [r], se produce con una serie de oclusiones rapidas
percibida por un toque del &pice de la lengua en los alvéolos. La [r] se produce por varias
oclusiones totales rapidas percibidas por los toques del apice de la lengua en los alvéolos. La
[R] “realiza a sequéncia de bloqueios tocando, através da vibracdo da Gvula, o dorso da lingua”
(SEARA; GONZAGA NUNES; LAZZAROTTO-VOLCAO, 2011).

Los fonemas vibrantes /t/ y /R/, en el PB, presentan muchos al6fonos o variantes libres

en el habla popular y semiculta en todas las regiones de Brasil (ROBI, 1885). Hora Oliveira
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(s.f.: 38) afirma que “os roticos, na Lingua Portuguesa ¢ nas demais linguas do mundo, tém um
comportamento extremamente variavel”, apresentando uma multiplicidade de variantes,

principalmente se em posicdo medial; segun é€l, las vibrantes del PB son:

Cuadro 6 - Variantes de las vibrantes en posicion implosiva del PB

[] [R] [X] [] [h] Glides
Posicion | ca[r].ta ca[R].ta | ca[x].ta ca[ ].ta calh].ta cafj].ta
medial | ga[r].fo ga[R].fo | ga[x].fo | ga[].fo | ga[h].fo ga[w].fo
Posicion ma[r] ma[R] ma[x] ma[ ] ma[h]
final can.ta[c] | can.ta[R] | can.ta[x] | can.ta[] | can.ta[h]

Fuente: Hora Oliveira (s.f.: 38)

La /R/ en las diversas variantes brasilefias puede realizarse en muchos al6fonos:
en algunos estados del nordeste de Brasil y en la ciudad de Rio de Janeiro se realiza el sonido
velar aspirado [h] como en ["haiva] y en las regiones del sur este mismo fonema se realiza como
[r] [‘raiva]; otro estudio revela que en Alagoas y Pernambuco (nordeste de Brasil) el rotico
interno e inicial “se apresenta como uma leve vibragdo da lingua na parte posterior da boca,
com notada aspiracdo podendo ser [R] ou [X]” (HORA OLIVEIRA, s.f: 38); en posicion final
de silaba desaparece o lo pronunciamos como [r]. En el nordeste de Brasil esa desaparicion se
manifiesta antes de fricativas como en ["fosa] forca, ["'gafo] garfo, [go“3eta] gorjeta, ['mafa]
marcha; y en la posicion final como en ['ma] mar, [k&'ta] cantar, [parti] partir.

Ademas de estas variantes, en las regiones mas al sur de Brasil aparece el [], retroflejo
alveolar “razao porque a palavra valor, por exemplo, é pronunciada [va’loh] por um carioca,
[valor] por un catarinense ¢ [va’log] por um paulista interiorano ou um natural do Triangulo
Mineiro” (CAVALIERE, 2010: 117). En los grupos consonanticos -pr-, -br-, -cr-, -tr-, -fr-, -
vr-, -dr- y -gr-, se articula sempre [r].

Por lo tanto, la articulacion de /r/ y de /R/ depende de la region dialectal y del contexto

linglistico en que aparece.

Os estudos realizados até entdo levam a concluir que, na lingua portuguesa, s6
h& um contraste significativo, aquele que se percebe em caro/carro ou em
pares semelhantes. Tal contraste se d& entre vogais e sé entre vogais. Em
outras posigdes, temos casos de variagdo condicionada ou uma neutralizagédo
obrigatéria em favor de um fone ou de outro, dependendo da regido. (HORA
OLIVEIRA, s.f.: 39).

El fonema /m/, nasal bilabial sonoro, aparece en principio absoluto de palabra, en

posicion intervocélica y en posicion implosiva antes de las labiales /p/ y /b/, como en [ 'mala]
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mala, [‘cdma] cama y [‘cdpw] campo. El fonema /n/, nasal alveolar sonoro, se realiza en
principio de palabra e inicial de silaba y en posicion implosiva antes de /I/, como en ['nada]
nada. Estos dos fonemas nasales /m/ y /n/, en posicion implosiva, asimilan el punto de
articulacion de la consonante que les siguen. Asi en ['kdto] canto la nasal es alveolar y en
[pdga] ponga es velar.

Finalmente, el fonema /n/, nasal palatal sonoro, se produce en posicion intervocélica y
representa el digrafo < nh > como en ['sdpo] sonho. Segun Cavaliere (2010), la diferencia
articulatoria entre /n/ y /&I es que la primera es nasal y la segunda oral.

La propuesta de Camara Junior (1977) para los fonemas del PB se expone en el cuadro

abajo con los fonemas y las letras que representan las consonantes del portugues:

Cuadro 7 - Representacion fonoldgica de las consonantes del PB, segun el AFI

B = ks g 5
= b= c o o =
= = =) o > =2
@ G g > 2 =

= - 3 5 4
. . lol:

sonora /g/' /(é/' g (+a,0,u)
gu (+e,i)
Oclusiva K-
Ipl It k
p t ¢ (+ao,u)
sorda qu (+ &,i)
1zl .
sonora - z 1{3/.
Y ° g (+ei)
Fricativa
Isl:
Ifl S T
sorda f ; ch
/m/: n/: Inl:
Nasal sonora m N nh
Lateral sonora /:/: /fr{ :
. It
simple r
Vibrante IR/
mdaltiple r-
_rr_

Fonte: Camara Junior (1977)



131

Como ya se sabe, estos fonemas se agrupan o no dentro de la cadena fonica y forman la
silaba. Esta nocion de silaba es comln a todas las lenguas, pero su organizacion varia de lengua
a lengua pues cada una tiene sus reglas para la constitucion silabica. En portugués, como en
espafiol, el nicleo silabico es siempre una vocal que presenta una maxima abertura, intensidad,
tension muscular y sonoridad. En portugués las estructuras silabicas mas frecuentes son: V (€),
CV (da), VC (ar), CVC (per.gun.ta), CCV (pre.go), VCC (ins.tan.te), CCVC (cris.tal), CVCC
(mons.tro), CCVCC (trans.fe.rir), VV (au.la), CVV (lei), CCVV (grau), CCVVC (claus.tro)
(CAVALIERE, 2010; HORA OLIVEIRA, s.f.).
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5 ASPECTOS METODOLOGICOS

El objetivo general de este estudio ha sido, desde el principio, analizar el proceso de
ensefianza-aprendizaje de la pronunciacion espafiola a brasilefios potiguares y cearenses
estudiantes del curso de Letras-Espanhol de la Universidade do Estado do Rio Grande do Norte
(UERN) y a partir de los resultados encontrados disefiar una propuesta didactica.

En primer lugar, se ha acometido la labor de observacion de las clases. Al estudiar la
adquisicion del componente fonico mediante la interlengua oral, agrupamos a los participantes
en los niveles inicial, intermedio y avanzado; sin embargo, no se ha hecho un analisis del nivel
efectivo de aprendizaje; estos niveles se han determinado de acuerdo con las asignaturas
aprobadas (fijadas por el disefio curricular del curso). A los que ya habian aprobado las
asignaturas de Fundamentos de lingua espafiola y lingua espanhola | y estaban finalizando
lingua espanhola Il, los agrupamos en el Nivel inicial (N1); a los que ya habian aprobado las
asignaturas del N1 mas lingua espafiola Ill y estaban finalizando lingua espafiola 1V, los
agrupamos en el Nivel intermedio (N2); y a los que ya habian aprobado las asignaturas de los
niveles N1 y N2 més lingua espafiola V y estaban finalizando lingua espafiola VI, los
agrupamos en el Nivel avanzado (N3); es decir, el criterio de agrupacién de los informantes es
segun el tiempo de instruccion a la lengua meta, que presumiblemente coincide con su nivel
efectivo, aunque puede gque no siempre suceda asi.

El nivel inicial se desarrolla en tres asignaturas de 60 horas cada una (Fundamentos de
lingua espanhola, lingua espanhola I y lingua espanhola I1), de estas, 12 normalmente son
utilizadas para hacer las pruebas del semestre, es decir, este nivel tiene 180 horas, de las que 36
estan destinadas a la realizacion de pruebas, por este motivo no se han contabilizado en la
observacion no participante. EI nivel intermedio se desarrolla en dos asignaturas de 60 horas
(Lingua espanhola 111 y Lingua espanhola 1V), de las que 12 son destinadas a la realizacion de
pruebas, es decir, este nivel tiene 120 horas, de las que 24 estan destinadas a las pruebas. El
nivel avanzado tiene las mismas caracteristicas del intermedio: son dos asignaturas de 60 horas
(Lingua espanhola V y Lingua espanhola VI), de las que 12 son destinadas a la realizacion de
pruebas. En el N1, se han observado, del total de 144 (180 horas menos las 36 horas de pruebas)
horas de clase de lengua espafiola, 60 horas que corresponden a aproximadamente 42% del total
de horas/clase. En el N2 y N3, se han observado, del total de 96 horas (120 menos las 24 horas

de pruebas) de clases de lengua espafiola, 40 horas en cada nivel, lo que también corresponde
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a aproximadamente 42% del total de horas/clase. Los datos fueron recogidos durante el afio
semestre de 2015y el primero de 2016.

En segundo lugar, otro aspecto sobre el que se sustenta esta investigacion es el analisis
de errores de los estudiantes, para lo cual se han disefiado pruebas de lectura y de habla
semilibre; en ellas se ha aplicado la transcripcion fonética por medio del Alfabeto Fonético
Internacional y el programa praat. La transcripcion realizada ha sido de tipo semiestrecha pues
se ha deseado recoger la mayor cantidad posible de informacion sobre la interlengua de los
participantes, siempre que fuera pertinente para un estudio contrastivo.

Con respecto a los elementos suprasegmentales, se ha tenido en cuenta solo los tonemas
finales y se ha utilizado (1) para indicar entonacion ascendente, (|) para la descendente y (—)
para la suspensiva; para indicar la silaba tonica de la palabra se ha utilizado el simbolo ()
delante del grupo ténico; se han marcado las pausas, segun su duracién, con barras (/), segun

su menor o mayor duracion: (/, //, /ll); para indicar que la vocal se ha alargado, se ha utilizado

simbolo ( _ ), para la resilabificacion ( - ) y para la reduccion de vocales y consonantes (%);
para indicar los errores de sinalefas se ha utilizado el simbolo (=), para los de reduccion de
vocales y consonantes (=) y para los de resilabificacion (=). A continuacion, se ha realizado el
analisis de los errores considerando que el objetivo final de los participantes es la pronunciacion
lo mas cercana posible a la nativa puesto que estos aprendices seran futuros profesores de
espafol como LE, por lo tanto, cualquier elemento fénico con valor no nativo sera considerado
un error.

Plantear, entre tantas existentes, la variante que se va utilizar para la identificacion del
error en una investigacién nunca es una tarea facil. Para esta investigacion se ha elegido la
variante “(...) a la que denominaremos “espafiol peninsular estandar’, por ser esta la variedad
que actualmente se considera como norma del espafiol dentro de la peninsula ibérica”
(COLOMA, 2011: 16) y porque es la variante que predomina en los materiales utilizados en
este contexto de estudio; sin embargo, no se han dejado de considerar otras variantes del espafiol
adoptadas en la ensefianza de la pronunciacion y en la correccion fonética; es decir, aunque al
analizar los errores en la interlengua de los participantes en esta investigacion adoptamos el
espafol peninsular estandar (del centro-norte) como referencia; sin embargo, no se han
considerado errores de pronunciacion, por ejemplo: (a)“las formas que se aparten de ella en
cuanto a la pronunciacion yeista o seseante, dado que, aunque en dicha variedad no exista el
seseo, gran parte del mundo hispanohablante emplea el fonema /s/ cuando corresponde /6/, o

no distingue entre /A/” y /j/ (CAMPILLOS LLANQOS, 2012: 33); (b) la pronunciacion aspirada
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del fonema /x/ (articulado mediante el sonido [h] en vez del sonido [X]) que “aparece en el
espafiol andaluz-canario y en el espafiol caribefio (que es el que se habla en Cuba, Republica
Dominicana, Puerto Rico, Panamé, Venezuela y parte de Colombia)” (COLOMA, 2011: 16);
(b) la aspiracion del fonema /s/ (articulado por medio del sonido [h] en vez del sonido [s])
caracteristico como variante del espafol rioplatense, del espafiol paraguayo, del espafiol
chileno, del espafiol caribefio e del espafiol andaluz canario (COLOMA, 2011) y la
pronunciacién dorsoalveolar de la /s/, roce del dorso de la lengua en los alvéolos, caracteristico
de las variantes de Canarias, México, Chile y de la regiéon de los Andes (MORENO
FERNANDEZ, 2007).

5.1 DELIMITACION DEL ESTUDIO Y MUESTRA

Este estudio tiene como foco un &rea especifica de conocimiento: la ensefianza y
aprendizaje del espariol para brasilefios. Es un estudio sobre la ensefianza de la pronunciacion
del espafiol a grupos representativos de estudiantes potiguares y cearenses del Curso de Letras-
Espafiol de la Universidade do Estado do Rio Grande do Norte que tienen el PB como lengua
materna. Es, sobre todo, un diagnostico de la ensefianza de la pronunciacion que involucra la
observacion en clase, el analisis del material utilizado, la formacion del profesor para la
ensefianza de la pronunciacion y sus repercusiones en las clases, la descripcion de la interlengua
oral del estudiante mediante una serie de pruebas y que culmina con la elaboracion de un
material didactico para esos grupos que participaron como sujetos de investigacion.

La poblacion participante de este estudio son estudiantes de licenciatura en Letras
Lengua Espafiola del Campus central-Mossoré de la UERN en los niveles inicial, intermedio y
avanzado de aprendizaje. La participacion ha sido voluntaria y ningin alumno o profesor se ha
negado a contribuir en este estudio. Para el consentimiento de grabacion y analisis de datos, les
pedimos un permiso escrito que ha sido firmado (cfr. Apéndice F). Las pruebas y observaciones
se han realizado durante el segundo semestre de 2015 y el primero de 2016.

Nuestro contexto de estudio objeto de investigacion es una universidad del nordeste de
Brasil. Se trata de una universidad con 49 afios de existencia que mantiene mas de 30 cursos
de grado, entre ellos el curso de Letras-Espafol desde el afio 2000. Este curso ha empezado
con 30 alumnos aproximadamente. Actualmente, funciona en dos turnos, tarde y noche, y tiene
aproximadamente 80 alumnos; ocho profesores imparten clases en este curso; dos de ellos

tienen especializacion, uno solo graduacion, tres tienen master y dos tienen doctorado. Por la
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cercania entre Rio Grande do Norte y Ceara, esa universidad recibe alumnos de los dos estados,
es decir, potiguares y cearenses.

La Universidade do Estado do Rio Grande do Norte, localizado en la ciudad de
Mossord-Rio Grande do Norte-Brasil ofrece cursos de nivel superior tanto de grado como de
postgrado. Esta universidad, ademas del campus central tiene cinco campus mas en otras
ciudades (Assu, Pau dos Ferros, Patu, Caico y Natal) y diez facultades.

En el &rea de Letras, la UERN actualmente ofrece cursos de especializacion en
ensefianza de lenguas extranjeras (inglés y espafiol), master profesional en Letras, master
académico en Letras, master en Ensefianza y doctorado en Letras.

En el caso del curso de espariol, tiene relevancia social porque recibe alumnos de varias
ciudades y los habilita para ensefiar espafiol en escuelas publicas y privadas. Ademas es la
Unica universidad del estado de Rio Grande do Norte que ofrece la licenciatura en lengua
espafola y, por tanto, viene atendiendo a las necesidades de la comunidad de Mossoro y de
ciudades vecinas ya que en Rio Grande do Norte hay 686 escuelas publicas estaduales de
ensefianza primaria y secundaria, con mas de 708.000 estudiantes. Del total de escuelas, 289
son de ensefianza secundaria y de estas 289 escuelas, 197 ofrecen la ensefianza de ELE
(AZEVEDO SILVA; DE FARIAS, 2012).

La muestra utilizada ha sido la probabilistica estratificada. En ella “todos los elementos
de la poblacién tienen la misma posibilidad de ser escogidos y se obtienen definiendo las
caracteristicas de la poblacion y el tamafio de la muestra, y por medio de una seleccion aleatoria
0 mecanica de las unidades de analisis” (HERNANDEZ SAMPIERI; FERNANDEZ
COLLADO; BAPTISTA LUCIO, 2010: 176). Por lo tanto, en esta investigacion, todos los
participantes de la poblacion tiene la misma probabilidad de ser elegidos pero se ha segmentado
la muestra, es decir, la seleccion de los participantes se realizé por medio de estratos donde la
variable es el nivel de estudios y el tiempo de instruccion. Para esta seleccion se ha exigido que
todos deben ser: (a) estudiantes de licenciatura en Letras-espafiol de la UERN; (b) potiguares o
cearenses hablantes del PB; (c) estar en los niveles inicial, intermedio o avanzado de
aprendizaje y (d) no haber vivido en ningln pais nativo de lengua espafiola durante mas de seis
meses. Para elegir los sujetos con este perfil, se ha pedido, inicialmente, que los estudiantes de
los niveles en cuestion rellenaran una ficha denominada ficha del informante (cfr. Apéndice A).
Todos los participantes han rellenado la ficha, no obstante, se han eliminado algunos porque no
presentaban las caracteristicas exigidas en la ficha. Por ejemplo, uno era del estado de Paraiba,
otro habia vivido trece afios en Bolivia y otro tres afios en México. A fin de lograr resultados

comparables, se han elegido ocho participantes de cada nivel de aprendizaje. Se ha procedido
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asi, puesto que los participantes del N3 con las caracteristicas exigidas en la ficha del informante
han sido solo ocho. Por consiguiente, han participado en la investigacion ocho alumnos de cada
nivel de aprendizaje que presentaban las caracteristicas exigidas, es decir, hemos trabajado con
veinticuatro participantes en total.

A partir de datos recogidos mediante la ficha, se construyd el siguiente perfil de los

informantes:

Gréfico 1 - Porcentaje de los participantes por sexo

Femenino
71%

_\ .
. Masculino

29%

Fuente: Elaboracion propia

Grafico 2 - Porcentaje de participantes por naturalidad

Potiguares
88%

Cearenses
12%

Fuente: Elaboracién propia

Gréfico 3 - Porcentaje de los participantes que ya habian estudiado espafiol al ingresar
en la universidad

No han estudiado
58%

Han estudiado
42%

Fuente: Elaboracion propia

Otra informacion presente en la ficha del informante ha sido los conocimientos/estudios
de terceras lenguas ya que estas pueden tener repercusiones en su interlengua y, por ello, ha
sido importante a la hora de explicar el probable origen de los errores encontrados en el analisis.
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Gréfico 4 - Porcentaje de participantes por estudios de terceras lenguas

No estudié una L3 Estudid una L3
92% 8%

Fuente: Elaboracion propia

Solamente dos de los informantes estudian una tercera lengua; uno estudia inglés y otro
japones.

Resumiendo, los participantes de esta investigacion son mayoritariamente estudiantes
potiguares del curso de Letras-espafiol (Licenciatura) de la UERN, hablantes del PB, de
distintos niveles de aprendizaje de la lengua espafiola y que no han vivido en ningun pais nativo
de lengua espafiola por mas de seis meses y la mayor parte de ellos estan aprendiendo el espafiol

como Unica lengua extranjera.

5.2 TIPO DE ESTUDIO

Esta es una investigacién no experimental pues en ella no se manipulan variables
(siguiendo, de nuevo, los presupuestos de HERNANDEZ SAMPIERI; FERNANDEZ
COLLADO; BAPTISTA LUCIO, 2010) tampoco se realizan intervenciones puesto que en ella
solo observa el fendbmeno existente en su contexto natural. Mas especificamente es un estudio
no experimental de tipo transversal pues se recogen los datos en un momento Unico.

De acuerdo con los objetivos de estudio, esta investigacion, inicialmente, es de tipo
descriptivo, pues en ella se observan, se registran, se analizan, se clasifican y se interpretan
hechos sin interferir en el fendmeno estudiado. Pretende describir y observar fenémenos ya
existentes en situaciones presentes de una determinada poblacion, como también realizar una
descripcion comparativa entre los grupos elegidos; es descriptiva de estudio de caso
(HERNANDEZ SAMPIERI; FERNANDEZ COLLADO; BAPTISTA LUCIO, 2010) porque
se investigan grupos determinados para describir cdmo se esta realizando la ensefianza de la

pronunciacién; ya en un segundo momento, se caracteriza como explicativa.

Los estudios explicativos van mas all4 de la descripcion de conceptos o
fendmenos o del establecimiento de relaciones entre conceptos, es decir, estan
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dirigidos a responder por las causas de los eventos y fenémenos fisicos o
sociales. (...) su interés se centra en explicar por qué ocurre un fenémeno y
en qué condiciones se manifiestan (...). (HERNANDEZ SAMPIERI;
FERNANDEZ COLLADO; BAPTISTA LUCIO, 2010: 83-84).

Por consiguiente, tras la descripcién de como se esta realizando la ensefianza de la
pronunciacion en la UERN, se intenta explicar el origen de los fallos existentes en el proceso.

Esta investigacion también se caracteriza por un abordaje mixto. El abordaje mixto
combina las fortalezas de las investigaciones cuantitativas y cualitativas como forma de obtener
resultados mas completos para el fendmeno estudiado (HERNANDEZ SAMPIERI;
FERNANDEZ COLLADO; BAPTISTA LUCIO, 2010). Al utilizarlo el investigador da mas
fiabilidad interpretativa al trabajo a causa de la riqueza de informaciones y detalles de lo que
ocurre con el fendbmeno estudiado; se obtiene asi una complementacion y un mayor
entendimiento de los resultados encontrados y también puntos de vistas distintos del fendmeno
(HERNANDEZ SAMPIERI; FERNANDEZ COLLADO; BAPTISTA LUCIO, 2010) pues el
abordaje mixto permite la triangulacion entre los datos recogidos. La técnica de la triangulacion
“tem por objetivo basico abranger a maxima amplitude na descri¢do, explicacdo e compreensao
do foco em estudo” (SILVA TRIVINOS, 2011: 138). Por consiguiente, esta investigacion es
cuantitativa porgue estudia la existencia numérica de errores de pronunciacion en los distintos
niveles de aprendizaje y es cualitativa porque describe y explica el proceso de ensefianza y

aprendizaje de la pronunciacién del espafiol a brasilefios.

5.3 TECNICAS DE RECOGIDA DE DATOS

Con la finalidad de recoger las informaciones necesarias para el analisis de los datos y
la produccion de un material didactico, se han hecho observaciones de las clases de lengua
espafola, se ha aplicado un cuestionario a los profesores, se ha analizado el material didactico
utilizado para la ensefianza de la pronunciacién y se ha descrito la interlengua oral de los
estudiantes de Letras-Espafiol de la UERN en tres niveles diferentes de aprendizaje: inicial,
intermedio y avanzado.

Los criterios observados en las clases han sido: (a) actividades de pronunciacion:
tipologia de actividad, qué elemento se ensefia, tiempo dedicado; (b) cdmo se integra la
explicacion fonica con el resto de los contenidos trabajados (gramatica, léxico,
conversacion...); (c) actividad de correccion fonética: como se corrige, qué elementos se

corrigen y (d) las variedades de la lengua espafiola que se lleva a clase.
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Para ahondar en la formacion recibida por los profesores de espafol de la UERN y
mostrar la vision que ellos tienen sobre la ensefianza de la pronunciacion, se ha utilizado un
cuestionario con preguntas abiertas. En el cuestionario se han hecho preguntas sobre la
formacion de los profesores y sobre la ensefianza de la pronunciacion y correccion fonética.

Para el analisis del material didactico los criterios utilizados han sido: (a) analizar cémo
se presentan los contenidos de pronunciacion en el manual; (b) describir las actividades
propuestas para trabajar la pronunciacion observando la relacion que se establece con la lengua
oral y (c) observar la variedad de la lengua espafiola que privilegia y las consecuencias de esta
eleccion.

Para el andlisis de la interlengua de los informantes se han utilizado como instrumentos
y técnicas de recogida de datos la ficha del informante y varias pruebas grabadas a partir de la
expresion oral del alumno. Estos instrumentos y técnicas se han elegido por su adecuacion a los
objetivos propuestos y por permitir una explicacion y comprension mas amplia del fendmeno
estudiado.

Tras su elaboracion, los instrumentos han sido validados por profesores doctores que
trabajan con la asignatura de seminario de monografia en la universidad del estudio. Las
pruebas de los alumnos y el cuestionario de los profesores han sido aplicados a personas que
no han participado en las revisiones preliminares. Algunos cambios sugeridos han sido
aplicados, como, por ejemplo, la reduccion del namero de preguntas, el uso de un lenguaje mas

accesible y la reduccion de la cantidad de palabras y frases utilizadas en las pruebas.

5.3.1 Procedimientos de recogida de datos

En primer lugar, se ha conversado con los cinco profesores de los grupos (dos en cada
nivel pues uno de ellos ensefiaba en el nivel inicial e intermedio, por ello se dice dos en cada
nivel) con los que se ha trabajado y se ha hecho una exposicién de los propdésitos de la
investigacion. Tras su autorizacion, se ha hecho la observacién de las clases de los cinco
profesores, repartidas a lo largo de los semestres, vy, al final, se han aplicado y grabado las
pruebas a los informantes seleccionados. La investigadora ha aplicado tres pruebas de lectura,
la primera con palabras y la segunda con frases y la tercera con un pequefio texto; también se
ha hecho la grabacion de una exposicién oral de los alumnos en una actividad solicitada por el
profesor; es decir, ha recogido en la produccion del discurso oral de los participantes el estilo

de habla leido (habla de laboratorio) y el estilo de habla semilibre ya que se trata de un dialogo
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entre el profesor y el alumno sobre un tema determinado. El habla esponténea es el estilo que
mejor ensefia qué sabe realmente el aprendiz, ya el estilo de habla leido ha permitido al
participante en la investigacién pronunciar elementos fénicos que probablemente no
aparecerian en el habla semilibre del aprendiz, lo que ha permitido comparar mejor un grupo
con otro. Las pruebas creadas presentan alta variedad de fendmenos fonicos y su elaboracién
ha sido basada en Quilis (1985) y en Sanchez y Matilla (2002 [1974]) pero con las debidas
adaptaciones a los objetivos aqui propuestos. Se ha orientado a los participantes para que
hicieran una lectura previa en voz baja de las pruebas para la familiarizacién y comprension, y
solo después se ha hecho la grabacion.

En un primer momento, los participantes han sido orientados a leer las palabras y luego
las frases; la grabacion del habla semilibre se ha realizado en clase durante una actividad
propuesta por el profesor; y las grabaciones de las pruebas han sido grabadas individualmente
en salas de la propia universidad. Para la grabacion tanto del estilo de habla semilibre como
del leido se ha utilizado una grabadora Digital Sony ICD-PX240 desarrollada especialmente
para la captacion de voz que tiene microfono con sensibilidad alta//baja, carpetas para guardar
y organizar las grabaciones, la funcién Noise Cut Inteligente para reducir los ruidos de fondo
durante la grabacién y conexion USB de alta velocidad.

Para la aplicacion del cuestionario a los profesores, se les ha pedido que lo contestaran
con la presencia del investigador para evitar que hicieran alguna consulta sobre los temas
existentes en las preguntas, como por ejemplo, si él o ella cree que hay diferencias entre la

ensefianza de la pronunciacion y la correccion fonética.

5.3.2 Disefio de las pruebas y del cuestionario

Se han elaborado tres pruebas de lectura con alta variedad de fenémenos fonicos; para
su elaboracién se han tenido en cuenta manuales y libros de fonética y fonologia del espafiol,
como Quilis (1985) y Sanchez y Matilla (2002 [1974]), con adaptaciones a nuestros objetivos
que, entre otros, consistia en describir los errores de pronunciacién en la interlengua oral de los
estudiantes brasilefios del curso de Letras-espafiol y, por lo tanto, debian presentar varias
situaciones de ocurrencia de los fendémenos fonicos de la lengua espafiola y las posibles
dificultades que el brasilefio presenta al aprender al espafiol (segun investigaciones ya
realizadas, como la de MASIP 2004 y otros cfr. 2.4.).
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En la primera prueba hay una lista de 39 palabras distribuidas en 3 columnas; la segunda
prueba esta compuesta por 10 frases y la tercera es un texto con 80 palabras. La Gltima prueba,
de habla semilibre, se trata de un didlogo entre el profesor y los alumnos, sobre un tema elegido
previamente por el profesor de la asignatura. En el nivel inicial, el profesor ha presentado una
imagen y los alumnos la describieron; a los del nivel intermedio el docente les pidio, en el inicio
de la asignatura, que leyeran un libro y al final lo ha utilizado para la prueba oral por medio de
preguntas; en el nivel avanzado, el profesor pidié que hablaran de un dia especial para ellos y
cada uno ha relatado como fue ese dia.

Todas las pruebas (cfr. apéndice A) han sido utilizadas para el analisis fonético-
fonologico, patrones silabicos y acentuacion. Para otras cuestiones suprasegmentales, como
los fendmenos fonosintacticos (sinalefas, fusiones vocalicas/consonanticas y resilabificaciones
consonanticas) han sido utilizadas las pruebas 2, 3y 4, ya que la prueba 1 ha sido la lectura de
palabras aisladas; para el analisis de la entonacion no utilizamos las pruebas 1 y 3; la prueba 1
por ser, como ya dijimos, lecturas de palabras aisladas y la 3 porque solo hay frases afirmativas.

Por lo que respecta a la propia reflexion de los docentes, se ha elaborado un cuestionario
con preguntas abierta porque no se deseaba inducir las respuestas mediante posibles alternativas
de respuestas, sino que se pretendia describir la formacion de los profesores y observar su
opinion sobre la ensefianza de la pronunciacion y correccion fonética. EI cuestionario constaba
de diez preguntas (cfr. apéndice A), de las cuales las tres primeras se referian a la formacion
del profesor: (1) area de formacidn y experiencia con la lengua espafiola, (2) si esta formacion
ha sido suficiente para ensefiar bien la pronunciacién en clase y (3) si han hecho cursos de
actualizacion y si en ellos han tratado de la pronunciacién. Las preguntas siguientes eran
relativas a la ensefianza de la pronunciacion, a la ensefianza de la fonética/correccion fonética
y a las variantes que son llevadas a clase: (4) qué conocimientos fonético-fonologicos de la
lengua debe tener el profesor para ensefiar bien la pronunciacién en clase, (5) si la
pronunciacién es importante en la ensefianza de lenguas extranjeras y por qué, (6) qué aspectos
de la pronunciacién ensefian a sus alumnos y como, (7) si es importante ensefiar las variedades
linglisticas en clase y qué variante ensefia, (8) si sus alumnos suelen cometer muchos errores
de pronunciacion y como los corrigen, (9) si hay diferencia entre la ensefianza de la
pronunciaciéon y la ensefianza de la fonética, y, finalmente, (10) si hay diferencia entre la

ensefianza de la pronunciacion y la correccion fonética.
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5.4 TECNICAS DE ANALISIS DE DATOS

Para exponer los resultados del cuestionario aplicado a los profesores, se han codificado
las principales tendencias de respuestas para obtener agrupaciones de respuestas
(HERNANDEZ SAMPIERI; FERNANDEZ COLLADO; BAPTISTA LUCIO, 2010) y se las
han expuesto en tablas.

Para el andlisis del material didactico usado en clase, los criterios utilizados han sido:
(@) presentacion de los contenidos de pronunciacion en el manual; (b) descripcién las
actividades propuestas para trabajar la pronunciacién observando la relacion que se establece
con la lengua oral y (c) observacion de la variedad de la lengua espafiola que privilegia y las
consecuencias de esta eleccion.

Para la transcripcion de los elementos segmentales del material grabado, se ha hecho
uso del Alfabeto Fonético Internacional y en los casos dudosos, como por ejemplo, si el alumno
ha pronunciado la /r/ como vibrante simple o multiple, si ha cerrado la/o/ o la /e/, se ha utilizado
una herramienta para el andlisis de voz de libre acceso, el programa Praat, creado por Paul
Boersma y David Weenink de la Universidad de Amsterdan; para el analisis de los elementos

suprasegmentales, como acento de intensidad, entonacion y pausas, se hecho uso del Praat.

Figura 5 - Programa praat
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Las grabaciones individuales de las pruebas 1, 2 y 3 se han hecho en bloques; se ha
utilizado el programa Any Video Converter para separarlas. Para ayudar en la transcripcion de
las pruebas, se ha utilizado: () el transcriptor fonético automatico del espafiol creado por Lopez
Morraz?, pero se han hecho algunas adaptaciones a la teoria aqui presentada, como, por ejemplo,
el uso de simbolos fonéticos propuestos por Martinez Celdran y Fernadndez Planas (2013
[2007]) mas actual y acorde con la ultima version del AFI; y (b) el programa TRANSANA
disefiado para la transcripcion y el analisis cuantitativo de datos de videos y audios®. “Esta
herramienta facilita la transcripcién y la sincronizacién del audio con el texto, ya que integra
en la misma interfaz un panel para visualizacion y escucha del archivo de sonido”
(CAMPILLOS LLANOS, 2010: 81). Este programa también crea, a partir del audio, un archivo
de onda que permite navegar con precision seleccionando partes especificas de la grabacion

ampliando o reduciendo el espectro de onda para dar mayores detalles, como muestra la figura

de abajo:
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Fuente: Elaboracién propia

En la transcripcion de las pruebas, no se han considerado algunas repeticiones de los
informantes cuando percibian el error, solo se ha transcripto el resultado de la correccion (por

ejemplo, el alumno leyd inicialmente [koxen xumores...], percibio el error y leyd una vez mas

2 En <http://www.aucel.com/pln/transhase.html>.
% Creado por Chriss Fassnacht y mantenido por David K. Woods de la universidad de Wiscousin.
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[koren rumores...] en estos casos solo se ha considerado la Gltima lectura). Durante la
transcripcion del habla semilibre no se han transcrito las preguntas hechas por el profesor; sélo
se transcribieron las respuestas de los participantes.

La investigadora ha hecho toda la transcripcion de las pruebas (cfr. apéndices C, D, E)
y antes de analizar los resultados, ha pedido a un profesor de espafiol, que también investiga
sobre la fonética y fonologia del espafiol como LE, otra opinion para la transcripcion hecha. Se
lo hemos pedido que analizara la transcripcidén hecha y que sefialara los puntos que para él habia
equivoco en la transcripcion; al final, la investigadora y el profesor han discutido sobre los
puntos sefialados y han llegado a un acuerdo utilizando el programa Praat para aclarar las dudas.

El andlisis de errores en las producciones orales de los aprendices ha seguido los
siguientes pasos: (a) identificacion de los errores en su contexto, (b) clasificacion y descripcion
de los errores encontrados en las producciones y (c) explicacion de los errores. Los resultados
del andlisis de errores han sido organizados en tablas pero también se han utilizado graficos
para el analisis de los porcentajes y para la comparacion de la cantidad de errores cometidos

por los grupos para que se observara la evolucion del aprendizaje de la pronunciacion.

5.4.1 Tipologia y clasificacion de los errores

La busqueda de criterios objetivos para la descripcion y explicacion de los errores sigue
siendo un desafio en las investigaciones que utilizan el AE, pues ain no se ha creado una
clasificacion definitiva. Ello resulta problematico pues lo mas util seria comparar los datos
encontrados con otros estudios que fueran categorizados de la misma manera; por este motivo,
en esta investigacion, se han categorizado los errores fonicos de la interlengua de los
participantes bajo los cuatro criterios a los que se recurre con mas frecuencia en el AE
(FERNANDEZ (1997); VAZQUEZ (1999); DURAO (2004) y LLISTERI (2003): el criterio
gramatical, el etiologico-linglistico, el criterio pedagogico y el criterio comunicativo.

Como esta investigacion trata solo los errores fonicos, en el criterio gramatical (que en
esta investigacion se ha denominado criterio fonico porque, se ha centrado solo en el nivel
fonético-fonoldgico), los errores han sido ordenados segun el tipo de elemento que se ve
afectado (suprasegmentales o segmentales). Tras el analisis de los inventarios de los errores
fonético-fonoldgicos mas frecuentes propuestos en algunas investigaciones, se ha percibido la
necesidad de adaptarlos a la realidad de la ensefianza de la pronunciacion puesto que, salvo

algunas que han tratado mas especificamente el componente fonico, las categorias encontradas
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abordan de manera general los elementos fonético-fonoldgicos. En esa adaptacion, se han
tenido en cuenta las dificultades de pronunciacion de los alumnos brasilefios al estudiar espafiol
propuestas por Masip (2004, 2010) y los propios errores encontrados en el analisis del corpus,
razén por la que la taxonomia que se ha propuesto ha sido reformulada a lo largo del anélisis.
“Si desarrollamos una taxonomia previamente estariamos ante un AE deductivo y si, por el
contrario, identificamos los errores y posteriormente los catalogamos, seria un AE inductivo”
(DE ALBA QUINONES, 2009); es decir, realizamos un AE del tipo deductivo de orden
diacronico puesto que hicimos un AE en distintos niveles de aprendizaje con diferentes sujetos
pero con caracteristicas comunes.

Como no se puede ignorar, en este trabajo, por tratarse de la ensefianza de la
pronunciacion de lenguas préximas, contexto donde la estrategia de transferencia propicia mas
dinamismo facilitando el aprendizaje de la LE, dentro del criterio etiologico-linguistico, se ha
discutido y reflexionado mas sobre la transferencia linguistica y el papel de la lengua materna
en el proceso de ensefianza aprendizaje de lenguas tipoldgicamente proximas como portugués
y esparfiol, como también sobre errores condicionados por una tercera lengua.

También se ha elegido el criterio pedagogico sobre todo por la necesidad de discutir
acerca de la permanencia o no de determinados errores en la interlengua oral de los aprendices,
es decir, observar qué errores se han fosilizado y han permanecido en el nivel avanzado de
aprendizaje y los que han desaparecido en los estadios anteriores de aprendizaje. Por lo tanto,
en esta investigacion, hemos considerado errores fosilizados aquellos que han permanecido en
el nivel avanzado de aprendizaje y no fosilizados los que han desaparecido en los niveles
anteriores.

Se ha incluido el criterio comunicativo porque en este estudio defendemos que su
andlisis es fundamental para evaluar la gravedad del error dentro de la comunicacidn, pues sus
subcategorias permiten considerarlo como un elemento que obstaculiza o no la transmision del
mensaje.

Recapitulando, la taxonomia de los cuatro criterios para el repertorio de errores de

pronunciacién encontrados en las pruebas ha sido:
A) Criterio fonico
A.1) Nivel suprasegmental

A.1.1) Errores de acento: [ﬂ’l’ménea] por [a"l mé&“nea], [por’ke] por [ porke];
A.1.2) Errores de ritmo: [la tfi'mé&:nea “etfa ‘'mu:tfo "u:mo |///];
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A.1.3) Errores de pausas: ['koren / ru'mores / de ke / sera’ran / las kare’teraz de “sa:n /
“xorxe|].
A.1.4) Errores de entonacion de:
a) frases interrogativas: [te "lapaz la ka"pe6a komo ‘ez de"Bido |[//];
b) frases exclamativas: [ ke Sispa’rate a'kafaz de de Bict//];
d) frases afirmativas: [loz “medikos "no “depen-olfi dar la yrape dad-oe las-
e’ridast///];
A.1.5) Errores fonosintacticos (modificaciones que sufren los fonemas vocalicos y
consonanticos al combinarse en la cadena hablada):
a) diéresis: transformacion de diptongo en hiato: ["fueyo] por [ fweyo];
b) sinéresis: transformacion de hiato en diptongo y conlleva un desplazamiento
del acento: ["abja] por [a"0ia];
¢) sinalefas: [la es’kwela] por [la es'kwela];
d) reduccion de vocales y de consonantes, es decir, eliminacion de una silaba:
[es’tar "arta] por [es't’a-rta];

g) resilabificacion consonantica: [los “otros] por [los-"otr0s].

A.2) Nivel segmental
1.2.1) Errores de pronunciacion de las vocales:

a) nasalizacion excesiva de las vocales seguidas de consonante nasales, ya sea en la
misma silaba o en silabas diferentes: ['kdma] por [‘kama], [‘timbre] por
[‘timbre];

b) abertura /e/ en silaba ténica: ['gera]) por [‘gera];

c) abertura de /o/ en silaba ténica: ["sal] por ['sol];

d) cierre de /e/ en silaba atona: ['mi] por [ me];

e) cierre de /o/en silaba atona: [ baxu] por ["baxo];

f) pronunciacion de [u] como [1]: ["alto] por [auto];

g) diptongacién: creacidn de diptongos inexistentes en la LE: [ fwoto] por [ foto],
['beif] por ['beb], ["eis] por [‘es];

h) monoptongacion: Omision de la semivocal de los diptongos ['sempre] por
[‘sjempre]; [ sete] por [“sjete];

i) pronunciacion de vocal de apoyo [i] o [e] después de /p/, /b/, /d/ y /f/ final de
silaba: ["bidi] por ['bid], [oBi xetos] por [0B xetos].
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A.2.2) Errores de pronunciacion de las consonantes:

a) pronunciacion de consonantes aproximantes [f], [d], [y] como oclusivas [b], [d],
[9]: [lobo] por ['loBo], [ 'dedo] por [‘dedo], [pro”greso] por [pro yreso];

b) pronunciacion de [b], [B] como labiodental [v]: [‘ave] por ["ape];

¢) pronunciacién de /tJ7 como [f] (espirantizacién): ["fiko] por ['tfiko];

d) pronunciacién de /d/ como [3j] (refuerzo de la tensién articulatoria): ["zjia] por
['dia];

e) pronunciacion de /t/ como [tf] (refuerzo de la tension articulatoria): [‘tfia] por
[‘tia];

f) pronunciacién de /x/ como [3]0 [4l: [3ente] por ['xente]; ["3ota] por [ xota];
['izjo] por ['ixo];

g) pronunciacion de /x/ como [r] o [r]: [ rente] por [ xente];

h) pronunciacion de /l/ como [u] en posicion final de silaba: [karteu] por
[kactel];

i) pronunciacion de /n/como [n] o [j] y de /n/ como [n]: ['nino] / [ 'pino] por
['nino] y [ma’jana] por [ma nana]

j) pronunciacion de /c/ o /r/ como [h] o [X]: [‘peho] / ['pexo] por [pero]; ['ahko]

por ["arko];
K) pronunciacion de /r/ como [r] o de /c/ como [r]: ['pero] por ["pero], [‘pero] por
['pero];
I) cero fonético para [c] y otros fonemas: [koredo] por [kore dor], [si"da:d] por
[6ju”dad];

m) pronunciacion de [c] como [I] o de [I] como [c]: [re"kweldo] por [ce"kwerdo];
n) pronunciacion de [s] o [6] como [z]: ['kaza] por [ kasa], [ zoro] por [ 6oro];
fi) pronunciacion de /s/ como [J]: [ef taPa] por [es tapa];

0) pronunciacién de /4&/ como [1]: [a'li] por [a’4i];

p) pronunciacién de [I] como [£] o [3]: [a'fjeli] por [ale”li];

q) pronunciacion de [j] como [3j]: [’rafjo] por ['rajo].
B) Criterio etiol6gico-linguistico
B.1) Los errores interlinguales (producto de la interferencia de la LM y de otras lenguas

que aprende el alumno):

a) inexistencia en la L1 de un sonido de la L2:
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- la pronunciacién los sonidos aproximantes [B], [8], [y] como [b], [d], [g]
(['lobo] por ["lopo], [‘dedo] por ['dedo], [‘agwa] por [‘aywa]);
b) inexistencia en la L2 de un sonido en la L1:
- la pronunciacién de /tf7 como [f] ([ fiko] por [ tfiko]);
- la pronunciacién de /s/ como [[] ([ef tapa] por [es taBa]);
- la pronunciacién de [b], [B] como [v] ([ Kave] por [ £ape]);
- la pronunciacion de [x] como [3] (["3ente] por ["xente]) por el aprendiz de
brasilefio de espafiol;
c) sonidos proximos, pero no iguales:
- la pronunciacién de /d/ como [3] ([ 3jia] por [ dia]);
- la pronunciacién de /t/ como [tf] ([ 'tfia] por [ tia]);
d) variacion alofénica indebida:
- la nasalizacion excesiva de las vocales seguidas de consonante nasales, ya sea
en la misma silaba o en silabas diferentes ([‘rango] por [ rango], [es péna] por
[es"pana]);
- la abertura de [e] y de [0] en silaba tonica ([ gera] por [‘gera],["sal] por ['sol]);
- la pronunciacion de /l/ como [u] ([to"tau] por [to"tal]);
- la pronunciacion de /s/ o /6/ como [z] ([ kaza] por [ kasa], ["zoro] por
[‘6oro]);
e) omision de fonemas:
- cero fonético para [r]: [kore”d0] por [kore dor];
f) adicion de fonemas (sin combinaciones silabicas distintas)
- diptongacion: la pronunciacion diptongada de [€] que se sustituye por [€1], de
[2] que se sustituye por [au] y la diptongacion con la semivocal [i] ([ beif] por
['beb], [‘de:béin] por [ deben];
g) infradiferenciacion fonologica:
- el cierre de las vocales [e] y [0] ([bo ni:tu] por [bo’ni:to], ['tfi:zmi] por
['{fi:zme]);
- la pronunciacién de /c/ o /r/ como [x] o [h] (['peho] / [ 'pexo] por [pero]);
- la pronunciacién de [I] como [£] o [3j] ([ 3jeli] por [ale’li]);
- la pronunciacién de /p/como [n] o [j] y de /n/ como [n] ([ 'nino] - ['pino] por
['nipo] y [ma’jana] por [ma’pana]);
- la pronunciacién de /&/ como [1] (['lape] por [ KaPe]);

- monoptongacion ([ “sete] por [ sjete]);
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h) transferencia fonotactica (combinaciones silabicas distintas):
- la pronunciacion de la vocal de apoyo [i] o [e] después de /p/, /bl, /d/ y /f/ en
final de silaba ([oBi“xetos] por [oB xetos], [6ju’dade] por [Oju’dad];
- diéresis: transformacion de diptongo en hiato: [ fueyo] por [ fweyo].
- reduccion de vocales y consonantes: [es’tar “arta] por [es’t’a‘rta].

i) transferencia prosddica:
- transferencia entonacional; como por ejemplo, pronunciar como descendente
el tonema final de las frases afirmativas que expresan cortesia ([ bwenos
"dias ] por ([‘bwenos “dias?]).
- transferencia acentual ([po li6ja] por [poli'Bia] policia);
- transferencia ritmica. Por ejemplo, el alargamiento de la tonica en relacion
con la pretdnica caracteristico del PB (["ka:sa] por [ kasa));

j) interferencia de otras lenguas que estudia el aprendiz:

- pronunciacion de [r] como [I] o de [I] como [r]: [re"kweldo] por [re"kwerdo].

B.2) Los errores intralinguales (producto del conflicto interno de las reglas de la LE). Son
errores causados por:

a) hipergeneralizacion - estrategia creativa donde el aprendiz establece un
paralelismo y hace analogias a partir del conocimiento ya adquirido. En ella el
alumno generaliza y extiende una regla en casos en que esta no se aplica:

- sinéresis: transformacion de hiato en diptongo: ["afja] por [a"0ia];

- diptongacién: creacidn de diptongos inexistentes en la LE: [ fwoto] por [ foto];
- pronunciacion de [u] como [l] [alto] por [auto]);

- pronunciacion de /r/ como [r] o de /c/ como [r]: [ pero] por [ pero], ['pero]
por ["pero];

- pronunciacién de [j] como [3j]: ['rafjo] por [‘rajo];

- la pronunciacién de [x] como [r] o [r] ([rente] por [ xente]) por el aprendiz de
brasilefio de espafiol;

b) aplicacion incorrecta de las reglas de la lengua meta: se refieren a errores
causados por la aplicacion incompleta o parcial de reglas que ya existen en su
interlengua:

- errores de acento: [tfi"m&nea] por [t[im& nea], [por’ke] por [‘pocke];
- frases interrogativas: [te “lapaz la ka"Beba komo “ez de’Bido |//1];

- frases exclamativas: ["ke dispa’rate a’kafaz de de 0ict//];
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- frases afirmativas: [loz “medikos "no “depen-olBi’dar la yrape dad-oe las-
e’ridast///];
- sinalefas: [la es’kwela] por [la es’kwela];
- resilabificacion consonantica: [los “otros] por [los-"otros];
- omisioén de fonemas distintos de [c]: [si"da:d] por [6ju’dad], ['debj:] por
["bepen].

c) errores de fluidez comunes a todos los aprendices de LE: se refieren a
- los errores de pausas: [ ’koren / ru'mores / de ke / sera’ran / las kareteraz oe
"sa:n) / ‘xorxe|];

- los errores de resilabificacion consonantica: [los “otros] por [los-otros];
C) Criterio pedagobgico

C.1) Errores fosilizados:
a) errores que se consideraban superados y que reaparecen en la interlengua del
aprendiz:
- pronunciacion de [u] como [l]: ["alto] por [auto];
- pronunciacion de /t/ como [tf] (refuerzo de la tensién articulatoria): [ tfia] por
[‘tia];
- pronunciacion de /x/ como [r] o [r]: [‘rente] por [ xente];
b) errores que se mantienen en todos los niveles de aprendizaje:
- errores de acento: [tfi’m&nea] por [tfim& nea], [por’ke] por [‘porke];
- errores de ritmo: [la tfi'mé&nea ‘etfa ‘mu:tfo "u:mo |///];
- errores de pausas: [‘koren / ru"mores / de ke / sera’ran / las kareteraz Oe
‘sa:n / ‘xorxe|].
- entonacion de frases interrogativas: [te “lapaz la ka'Beba komo ‘ez de”Bido
i,
- entonacion de frases exclamativas: ['ke dispa’rate a’kaflaz e de 0ict//];
- entonacion de frases afirmativas: [loz "medikos "no “depen-olpi dar la
yrape dad-de las-e ridas?1///];
- diéresis: transformacion de diptongo en hiato: [ fueyo] por [ fweyo];
- sinéresis: transformacion de hiato en diptongo y conlleva un desplazamiento
del acento: [‘abja] por [a"Oia];

- sinalefas: [la es’kwela] por [la es’kwela];
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- reduccion de vocales y consonantes, es decir, eliminacion de una silaba: [es tar
“arta] por [es’t a'rta];

- resilabificacion consonantica: [los “otros] por [los-"otros];

- pronunciacion de vocal de apoyo [i] o [e] después de /p/, /b/, Id/ y If/ final de
silaba: [bioi] por ['bid], [oBi“xetos] por [0p xetos];

- nasalizacion excesiva de las vocales seguidas de consonante nasales, ya sea en
la misma silaba o en silabas diferentes: ['kdma] por [‘kama], [timbre] por
[‘timbre];

- abertura /e/ en silaba tonica: ["gera]) por [‘gera];

- abertura de /o/ en silaba tonica: ["sal] por ['sol];

- cierre de /e/ en silaba atona: ['mi] por [‘'me];

- cierre de /o/en silaba atona: ["baxu] por ["baxo];

- diptongacion: creacion de diptongos inexistentes en la LE: [fwoto] por [ foto],
["beib] por ["beb], ["eis] por [‘es];

- monoptongacion: Omision de la semivocal de los diptongos ['sempre] por
['sjempre]; [ sete] por ['sjete].

- pronunciacion de consonantes aproximantes [B], [8], [y] como oclusivas [b], [d],
[9]: ['lobo] por ['lopo], ["dedo] por [‘dedo], [pro”greso] por [pro”yreso];

- pronunciacion de [b], [B] como labiodental [v]: ["ave] por ["aBe];

- pronunciacion de /d/ como [3j]: [3jia] por [ dia];

- pronunciacién de /x/ como [3]0 [5l]: [3ente] por [ xente]; ['30ta] por [ xota];
["igjo] por ['ixo];

- pronunciacion de /n/como [n] o [j] y de /n/ como [p]: [ 'nino] / [ pino] por ['nino]
y [ma’jana] por [ma nanal;

- pronunciacién de /c/ o /r/ como [h] o [X]: [‘peho] / [ 'pexo] por [pero]; [‘ahko]
por ["arko];

- pronunciacién de /r/ como [c] o de /c/ como [r]: ['pero] por [ pero], ['pero] por
["pero];

- cero fonético para [r]: [kore do] por [kore dor];

- pronunciacion de [r] como [I] o de [I] como []: [re"kweldo] por [re"kwerdo];

- pronunciacion de [s] o [6] como [Zz]: ['kaza] por ['kasa], [ zoro] por [ 6oro];

- pronunciacion de /s/ como [f]: [ef taBa] por [es tapal;

- pronunciacion de /4&/ como [l]: [a’li] por [a’i];

- pronunciacién de [1] como [£] o [3j]: [a’fjeli] por [ale”li];
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- pronunciacién de [j] como [}j]: ["ragjo] por [ rajo];
- pronunciacion de /tf/ como [J]: [ fiko] por [ tfiko].

C.2) Errores no fosilizados: son aquellos que pueden fosilizarse, es decir los que son
recurrentes en algunos niveles de aprendizaje.

- pronunciacion de /I/ como [u] en posicién final de silaba: [kac teu] por [karc tel].

D) Criterio comunicativo

D.1) Los problemas de pronunciacion que impiden la comunicacion:
a) pronunciacion de [u] como [l]: ["alto] por [‘auto];
b) pronunciacién de /d/ como [}j]: [ 3jia] por [ dia;
¢) pronunciacion de /t/ como [tf]: ['tfia] por [ tia];
d) pronunciacion de /x/ como [3] 0 []: [ 3ente] por ['xente]; ['3ota] por
['xota]; ["izjo] por ["ixo];
e) pronunciacion de /x/ como [r] o [c]: [ rente] por [ xente];
) pronunciacion de /I/ como [u]: [to"tau] por [total]);
g) pronunciacién de /c/ o /r/ como [h] o [X]: ['peho] / [ pexo] por [pero];
h) entonacion de interrogativa: [te “lapaz la ka"pe6a komo ‘ez de"Bido |///]
) entonacion exclamativa: ['ke dispa’rate a’kafaz e de 0ir1//]
j) entonacion afirmativa: [loz “medikos "'no “depen-olpi”dar la yrape dad-ode las-
e’ridast///]

D.2) Los problemas de pronunciacion que dificultan la comunicacion:
a) cierre de /e/ en silaba atona: ['mi] por [ me];
b) cierre de /o/en silaba atona: ["baxu] por [ baxo];
¢) pronunciacién de /4/ como [1]: [a’li] por [ 4i];
d) pronunciacién de [I] como [£] o [3j]: [a'fjeli] por [ale’li];
e) pronunciacion de /p/como [n] o [j] y de /n/ como [n]: [ 'nino] / ["pino] por ['nino]
y [ma“jana] por [ma nana];
f) diptongacion: creacién de diptongos inexistentes en la LE: [ fwoto] por [ foto],
['beib] por ["bebd], ["eis] por [‘es];
g) monoptongacion: omision de la semivocal de los diptongos ['sempre] por
[‘sjempre]; ['sete] por [‘sjete].
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D.3) Los problemas de pronunciacién que no dificultan la comunicacion pero no llegan a
ser completamente nativa:
a) nasalizacion excesiva de las vocales tdnicas seguidas de consonante nasales, ya
sea en la misma silaba o en silabas diferentes: ['kdma], ['timbre];
b) abertura /e/ en silaba ténica: ["gera]) por ["gera];
c) abertura de /o/ en silaba tonica: ["sal] por ["sol];
d) pronunciacion de consonantes aproximantes [B], [8], [y] como oclusivas [b], [d],
[9]: ['lobo] por ['lopo], [ 'dedo] por [‘dedo], [‘agwa] por [‘aywa];
e) pronunciacion de [b], [B] como labiodental [v]: [ £Kave] por [ £ape];
f) pronunciacién de /tf7 como [f]: [ fiko] por [ tfiko];
g) pronunciacién de /r/ como [] o de /c/ como [r]: [ 'pero] por [ pero], ['pero] por
['peco];
h) cero fonético para [r]: [kore d0] por [kore dor];
i) pronunciacion de [s] o [6] como [z]: ['kaza] por ['kasa], [ zoro] por [‘6oro];
j) pronunciacion de /s/ como [[]: [ef tapa] por [estapa];
k) pronunciacion de [j] como [3j]: [‘ragjo] por [ rajo];
1) errores de acento: [tfi'm&nea] por [tfi'm& nea], [por’ke] por [ porke];
m) diéresis: transformacion de diptongo en hiato: [ fueyo] por [ fweyo];
n) sinéresis: transformacion de hiato en diptongo: ["a0ja] por [a0ia];
0) sinalefas: [la es ’kwela] por [la es'kwela];
p) errores de ritmo: [la tfi’m&:nea “etfa ‘mu:tfo ‘u:mo///];
K) errores de pausas: [ 'koren / ru'mores / de ke / sera’ran / las kareteraz 0Oe "sa:n /
‘xorxel];
r) reduccion de vocales y consonantes: [kezémi-imazina’sjo:n] por
[ké:mi‘maxina’sj6:n];
s) resilabificacion consonantica: [los “otros] por [los-"otros];
t) pronunciacion de vocal de apoyo [i] o [e] después de /p/, /bl, [d/ y /fl en final de

silaba: [opi“xetos] por [op xetos].
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6 ANALISIS Y DISCUSION DE LOS RESULTADOS

6.1 LA ENSENANZA DE LA PRONUNCIACION EN LAS CLASES DE ESPANOL A
BRASILENOS POTIGUARES Y CEARENSES

Uno de los objetivos especificos de esta investigacion es analizar el tratamiento dado
por el profesor en clase a la ensefianza de la pronunciacion del espafiol a alumnos brasilefios
potiguares y cearenses del curso de Letras-espafiol de UERN; para cumplirlo se ha realizado la
observacion directa del 42% del total de horas/clases impartidas a estos estudiantes en cada
nivel de aprendizaje. En esta observacion se han utilizado los siguientes criterios: (a)
actividades de pronunciacion: tipologia de actividad, que elemento se ensefia, tiempo dedicado;
b) cdmo se integra la explicacion fonica con el resto de los contenidos trabajados (gramatica,
léxico, conversacion...); (b) actividades de correccion fonética: como se corrigen, que

elementos se corrigen y (c) las variedades de la lengua espafiola que se llevan a clase.

6.1.1 Nivel inicial

En el nivel inicial, el primer contacto en clase con el idioma fue por medio de un didlogo
donde la gente se presentaba y después los alumnos intentaban presentarse; a partir de este
momento, el profesor empezd a fijar el sonido representado de algunas letras y digrafos (ll, h,
y...) que los alumnos utilizarian en la repeticion del didlogo y en la posterior presentacion
personal; tras este paso, el docente presentd un juego de sustantivos y adjetivos (abeja amarilla,
blusa roja...) y el alumno escuché vy repitid para empezar a trabajar el alfabeto espafiol;
presentd las letras del alfabeto y algunas palabras con estas letras, explicé como se
pronunciaban las letras después leyo las palabras y los alumnos las repitieron una o dos veces.
Al explicar que la < v > se pronuncia siempre como la [b] del portugués, un alumno afirmé que
ya habia escuchado a un nativo pronunciarla como [v] del portugués y el profesor solo dijo que
algunos la pronuncian como [v] del portugués, en ningin momento explicd que en algunas
posiciones dentro de la cadena fonica la < v > se podria realizar como [B] y por ello el alumno
cree haber oido la [v]. Durante todas las observaciones en este nivel, ninguno de los dos
profesores habl6 de los aléfonos. Tras estas explicaciones, en las otras clases observadas en
este nivel los profesores solo hacian aclaraciones sobre los sonidos si el alumno hacia alguna

pregunta, por ejemplo, uno preguntd cémo se pronuncia la < d > de usted y el profesor explico
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que la pronunciamos mas débil pero la pronunciamos, y repitio la palabra para que el alumno
la escuchara. Fue constante: el profesor siempre presentaba una lista de palabras y expresiones
utilizadas para ampliar el vocabulario del alumno (expresiones de ubicacion, lista de verbos,
caracteristicas fisicas, gentilicios, dias de la semana, meses del afio, las estaciones del afo,
profesiones) vy tras la lectura hecha por el profesor o por un nativo en un video, el profesor les
pedia a los alumnos que las repitieran (a veces al unisono y otras veces por separado) y si el
alumno cometia algun error él repetia la palabra con la pronunciacién correcta. Los elementos
suprasegmentales también fueron practicados en clase; se trabajé el acento ténico. El profesor
escribid las reglas generales de acentuacion ortograficas después puso palabras para que el
alumno escuchara y sefialara la silaba mas fuerte. Para trabajar la entonacion interrogativa y
exclamativa, el profesor utilizé las actividades propuestas por el manual de espafiol; uso el CD
del libro, los alumnos escucharon y repitieron las frases pero no se dio ninguna explicacion
sobre ascensos o descensos de las frases. El tiempo medio dedicado en algunas clases a la
ensefianza de la pronunciacion fue aproximadamente un minuto (de un total de 60 minutos),
excepto el dia que el profesor presento las reglas generales de acentuacion que duro cerca de
10 minutos. Desafortunadamente, en algunas clases no hubo ensefianza de pronunciacion solo
la correccion fonética durante la lectura realizada. La correccion fonética se realizaba en todas
las clases durante la lectura en voz alta de frases y textos o cuando repetia la palabra escuchada.
Siempre que el alumno cometia un error relacionado con los elementos segmentales, el profesor
le corregia inmediatamente; sin embargo, solo hacia correcciones relacionada con los elementos
suprasegmentales cuando se trataba del acento de las palabras.

Sobre las variantes llevadas a clase en este nivel, la variante de un profesor se acerca a
la variante rioplatense de Buenos Aires y del otro a la variante andina de La Paz. En este nivel,
solamente en una situacién el profesor presentd un video de un hablante seseante y después
comento este fendmeno fonético. En las demas situaciones fueron los alumnos que a veces
hacian preguntas sobre las variaciones; uno de ellos pregunto si el espafiol de México era mas
dificil y el docente respondi6é hablando de las muchas variaciones que hay en Brasil y que
pasaba igual en los otros paises; otro pregunt6 por qué escuchaba diferentes pronunciaciones

para la palabra lluvia y el profesor explicé de modo general el yeismo.

6.1.2 Nivel intermedio

En el Nivel Intermedio, en uno de los grupos observados el profesor demostraba

preocupacion por la pronunciacion de los aprendices pues hacia comentarios sobre la
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importancia del alumno tener una buena pronunciacion. Sin embargo, durante la observacion
de sus clases solo se vio actividades de correccion fonética y se puso en practica durante la
lectura y en algunas actividades orales. En todas las clases, los alumnos realizaban la lectura de
un fragmento de texto y el docente, en ese momento, hacia la correccion inmediata. A veces
paraba la lectura y hacia algiin comentario sobre el error, como por ejemplo “en espafiol no se
nasaliza como en portugués y se dice [es'pana] Espanha; y “la lengua vibra por detras de los
dientes” y pronunciaba la palabra correctamente. En algunas situaciones, si el alumno no
pronunciaba algin sonido como en [base lona] Barcelona ella interrogaba ;donde esta la [¢]? y
repetia [barse’lona] y en otras repetia el error cometido y la forma correcta y preguntaba al
alumno la forma correcta, como en “se dice ¢si despide o se despide? y los alumnos contestaban
se despiden. Pero, de modo general, el alumno cometia el error y el profesor daba la forma
correcta como en [mefjja] — [medja] media, [e"hor] - [eror] error, [seh’kdno] — [ser’kano]
cercano, [nobe’séntos] — [nofe’sjentos] novecientos, [reko xer] — [reko rer] recorrer. Para
finalizar el docente hacia la lectura del texto y pedia que los alumnos prestaran atencién a la
pronunciacién y si habian pronunciado correctamente. Al final de una de las clases pidio que
los alumnos, en casa, -escucharan los textos del CD del libro e intentaran aprender la
pronunciacion que escuchaban. Durante las practicas orales, -hacia mas correcciones
gramaticales y léxicas que de pronunciacion.

El profesor del otro grupo observado en este nivel, siempre que realizaba actividades
auditivas, hacia preguntas sobre el texto escuchado y después pedia que los alumnos repitieran
lo que escuchaban; en otros momentos, leia listas de palabras y pedia que individualmente los
alumnos leyeran una palabra y si el alumno cometia un error, el docente leia una y a veces dos
veces la palabra. En una ocasion el chico pronuncio [xe” zus] Jesus y el profesor dijo: “se dice
[xe"sus] Jesus, no como en portugués™; en otra, una chica pronuncio [ xara] rara y el docente
repitio la palabra tres veces [rara] rara y exagero en la pronunciacion de la [r]. En una clase la
docente realiz6 una actividad del manual de espafiol; era una actividad de pares minimos. El
alumno escuchd y sefial6 la forma que escuchd; el profesor hizo la correccion de la tarea, aclard
las dudas de vocabulario y pidi6 que los alumnos repitieran las palabras. No se vio, en ninguna
clase, ninguna explicacion o correccion de los al6fonos, aunque se haya observado que ningdn
alumno pronunciaba, por ejemplo, los alofonos [B, d, y]. Durante las actividades orales, raras
veces el docente hacia correcciones fonéticas, pero siempre realizaba correcciones gramaticales
y léxicas.

Sobre la ensefianza de los elementos suprasegmentales, en uno de los grupos, el profesor

realizé una actividad del manual que trabajaba la entonacién exclamativa; la actividad consistia
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en escuchar y diferenciar la frase exclamativa de la interrogativa. Los alumnos escucharon, y
al hacer la correccion algunos alumnos no estuvieron de acuerdo con las respuestas, pero la
docente no dio ninguna explicacion para aclarar las dudas, sélo dijo que era exclamativa o
afirmativa pero no supo/quiso explicar el porqué. En otras situaciones hizo la correccion de la
silaba ténica de algunas palabras como [ser’k@nja] — [seka'nia] cercania, [almodo bar] —
[almo” doPar] Almoddbar, [tec’'mino] — [termi’no] termind, [al’gjén] - ["alyjen] alguien, nada
mas que eso. En el otro grupo, en una de las clases observadas la docente escribi6 diferentes
tipos de frase en la pizarra pidi6 que los alumnos la leyeran, corrigié la pronunciacion de alguna
palabras como ahorra; el alumno la pronuncié [a"ora] y el profesor dijo que “la < rr > se
pronuncia fuerte”; repitio la palabra y pidié que los alumnos la repitieran; sin embargo, no dio
ninguna explicacion sobre la entonacion de los diferentes tipos de frases, tampoco hizo la
correccion de los errores relacionados con ellas. En otra clase, realiz6 una actividad del manual,
presento diferentes palabras como rio-rio, secretaria-secretaria, diez-Diez, ley6 dos veces cada
una de las palabras dando énfasis a la silaba mas fuerte, después pidio que los alumnos las
repitieran y finalizé aclarando las dudas de vocabulario; en otro momento de otra clase, llevd
una actividad de otro manual de espafiol que practicaba el acento grafico de las palabras; trabajo
las reglas de acentuacion grafica generales y especificas; tras la explicacion, los alumnos
acentuaron las palabras y justificaron la existencia del acento grafico o no. A continuacion, el
docente leyd las palabras y los alumnos las repitieron.

El tiempo medio dedicado en algunas clases a la ensefianza de la pronunciacion fue
aproximadamente un minuto (de un total de 60 minutos), excepto el dia que presento las reglas
generales de acentuacion que durd unos 20 minutos. Desafortunadamente, en algunas clases no
hubo ensefianza de la pronunciacién solo de correccion fonética durante las lecturas realizadas.
La correccion fonética se realizaba en todas las clases durante la lectura en voz alta de palabras,
frases y textos. Siempre que el alumno cometia un error relacionado con los elementos
segmentales, el profesor le corregia inmediatamente, sin embargo, solo hacia correcciones
relacionadas con los elementos suprasegmentales cuando se trataba del acento de las palabras.

Sobre las variantes llevadas a clase en este nivel, la variante de una profesora se acerca
a la variante rioplatense de Buenos Aires y la otra a la variante peninsular estandar de
Salamanca. En este nivel, las profesoras utilizaron videos con diferentes variantes; sin embargo,
no hacian ninglin comentario sobre estas variantes, solo les preguntaba a los alumnos si habian
tenido alguna dificultad para comprender a los diferentes hablantes y ellos contestaban que no
y la clase seguia; este momento podria haber sido muy oportuno hacer el comentario de algunas

diferencias sefialadas entre las diferentes variantes existente en el mundo hispéanico.
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6.1.3 Nivel avanzado

En el Nivel Avanzado, en uno de los grupos observados, el profesor trabajé una unidad
del manual utilizado. Empez6 por los contenidos funcionales y después los contenidos
gramaticales. Dentro de la unidad hay un tema denominado “pronunciacién y ortografia”, en
este caso, la pronunciacién y ortografia de < qu >, <z >y < ¢ >; el docente no practico el tema,
tampoco dijo el porqué. En el desarrollo de la clase hizo una actividad trabajando el léxico de
expresiones faciales y luego leyo las palabras y pidié que los alumnos las repitieran y aunque
los alumnos hayan cometido errores no hubo la correccion fonética. En otra clase, el docente
solo hizo la correccion de los ejercicios propuestos como autoevaluacion; los alumnos
contestaron la actividad y después el profesor hizo la correccion en clase; los alumnos leyeron
las frases y los textos con las respuestas y cuando los alumnos no pronunciaban bien algunas
palabras, el docente daba la respuesta correcta. Durante el desarrollo de otra clase, trabajo la
seccion de “pronunciacion y ortografia”; el tema fue la oposicion /p/-/b/; no se dio ninguna
explicacion sobre esta oposicion; el profesor puso el audio del CD del manual, pidié que los
alumnos escucharan y repitieran palabras como pala, padre, poco, pena, piscina, boda, vino,
vida, abuelo, ave; pregunto si habia alguna duda de vocabulario y puso el audio de otra actividad
en la que el alumno escuchaba pares de palabras (como pela-vela, bala-pala, Japén-jabon) y
subrayaba la palabra que oia; el docente aclaré una vez mas las dudas de vocabulario, leyo las
palabras de las dos actividades y pidié que los alumnos las repitieran. En las demas clases, el
profesor solo hizo correcciones fonéticas inmediatas durante la lectura de textos o cuando los
alumnos leian las respuestas de las actividades propuestas. EIl docente hacia las correcciones en
el momento en que el alumno producia el error.

El profesor del otro grupo observado en este nivel, en todas las clases realiz6 muchas
correcciones fonéticas durante la lectura de frases y textos; hizo la correccion inmediata de
palabras como [kora’sjon] corazon, [ko’lo] color, [di'pero] dinero, ['kuto] culto, ['saén] salen,
[kdn“sege] consigue, [si ofje] se oye. En una ocasion, el aprendiz pronuncié [nweba selanda]
Nueva Zelanda y el docente dijo que no se nasaliza tanto como se hace en portugués; en otra
clase, realizaron una actividad de la seccidn “pronunciacion y ortografia” del manual de
espafol; el docente puso del audio de cuatro trabalenguas y pidié que los alumnos a su turno
leyeran uno de estos trabalenguas; afirmd que “los trabalenguas son buenos para practicar
fonemas especificos de la lengua” y solicitd que los alumnos trajeran otros trabalenguas para la
clase siguiente; ese dia, los alumnos llevaron otros trabalenguas y los leyeron; el profesor hizo

algunas correcciones; por ejemplo, una alumna pronuncié [bohatfo] borracho y [ 'koh] color
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y el docente la hizo repetir la forma correcta. Ante la dificultad de la estudiante, el profesor
declaré que habia hecho su trabajo de especializacion sobre la vibrante simple y multiple y que
les llevaria una actividad de pares minimos “como perro — pero” para que la alumna leyera y
superara su dificultad pues ya estaba cerca de terminar el curso y habia que superar esta
dificultad. No se vio durante la observacion de estas clases, ninguna explicacion o correccion
de los al6fonos, aunque se haya observado que ningn alumno pronunciaba, por ejemplo, los
alofonos [B, 8, y]. Durante las actividades orales, raras veces el docente hacia correcciones
fonéticas, pero siempre hacia correcciones gramaticales y lexicales.

Sobre la ensefianza de los elementos suprasegmentales, en los dos grupos de este nivel,
solo se observd la correccion de la silaba tonica de algunas palabras como [i"bamos] —
["iBamos] ibamos, [moles’tias] — [mo’lestjas] molestias, [rio] - [rjo] rio, [al’gjén] - ["alyjen]
alguien. El tiempo medio dedicado en algunas clases a la ensefianza de la pronunciacion fue
aproximadamente un minuto, excepto el dia que trabajo la actividad en la que el alumno
escuchaba pares de palabras que duré aproximadamente tres minutos y cuando practico los
trabalenguas que duré 10 minutos. Desafortunadamente, en muchas clases no hubo ensefianza
de la pronunciacion solo actividades de correccion fonética durante las lecturas y actividades
orales realizadas. Siempre que el alumno cometia un error relacionado con los elementos
segmentales, el profesor le corregia inmediatamente; sin embargo, solo hacia correcciones
relacionada con los elementos suprasegmentales cuando se trataba del acento de las palabras.

Sobre las variantes llevadas a clase en este nivel, la variante de una profesora se acerca
a la variante andina de La paz y la otra a la variante del centro peninsular estandar de Salamanca.
En este nivel, solo en uno de los dos grupos la docente, en dos momentos de su clase, menciono
algo sobre las variaciones; en un momento, pidié que los alumnos repitieran algunas palabras
y explicd que la palabra medalla podria ser pronunciada de diferentes maneras dependiendo de
donde se hablara y la pronuncié [me’daka], [me daja] y [me'daza] medalla; y en otro una
alumna pregunté “coémo se hace el fonema interdental” y el profesor declard que era una
variante hablada en el centro-norte-peninsular de Espafia y dijo que se pronunciaba con la
lengua entre los dientes y pronuncid [ 8inko] cinco.

En resumidas cuentas, ningun profesor utiliz6 actividades especificas planeadas
especificamente para trabajar la pronunciacion; trabajaron algunas de las actividades
encontradas en el manual utilizado para ensefar espafiol y practicaron la lectura de palabras
aisladas, de frases y de fragmentos de textos. Las actividades fueron repetitivas; siempre
escuchar y repetir o la lectura en voz alta que no exigian ninguna reflexion por parte del alumno

y se relacionaban mas con la ensefianza de los elementos segmentales frente a los
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suprasegmentales. Se observaron muchas actividades rapidas de correccion fonética. Los
profesores corregian a sus alumnos presentando la pronunciacion correcta y luego pedian,
individualmente y ante el resto de la clase, que la repitiera una 0 méas veces. Del total de 60
minutos de cada clase, se dedic6 aproximadamente un minuto para la ensefianza de la
pronunciacién y dos para la correccion de errores de pronunciacién, salvo pocas actividades
en que se dedicé algo mas de tiempo; la correccién la hacian siempre y en el mismo momento
en que el alumno cometia el error. La actividad que méas se observé en las clases fue la de
lectura de textos o de palabras y en ella, cuando el alumno se equivocaba en la pronunciacion,
el profesor repetia la palabra y pedia que los alumnos la repitieran. Merece la pena destacar que
las correcciones se realizaban siempre a nivel segmental, casi nunca a nivel suprasegmental
(solo los de acento). En lo que concierne a la ensefianza de las variantes en clase, aunque
algunos profesores presentaran una variante que se acercaba mas a las habladas en
Hispanoamérica, en las actividades (escritas y orales) realizadas, ha predominado la variante
norte-centro peninsular; sin embargo, los alumnos han tenido contacto con otras variantes por
medio de videos y CD. Con todo, pocas explicaciones se han dado sobre estas variaciones, salvo
si el alumno tenia alguna duda y la preguntaba al profesor. Por lo tanto el abordaje de las
variedades linglisticas no tiene un espacio especifico en las clases, cuando tiene, son preguntas

sobre la variedad que escucho el alumno o meras curiosidades.

6.2 LA FORMACION DEL PROFESOR PARA LA ENSENANZA DE LA
PRONUNCIACION Y SUS REPERCUSIONES EN LAS CLASES DE ELE PARA
BRASILENOS POTIGUARES Y CEARENSES

Como ya se ha dicho, nuestro contexto de estudio objeto de investigacion es la UERN
que tiene el curso de Letras-Espafiol desde el afio 2000. Actualmente, son ocho profesores
brasilefios que imparten clases en este curso; dos de ellos tienen especializacion, uno tiene solo
la graduacion, tres tienen master (uno de ellos ya esté realizando estudios de doctorado) y dos
tienen doctorado; de este total, tres ensefian literatura espafiola/hispanoamericana y cinco
lengua espafiola. Los cinco que ensefian lengua han participado como informantes en esta
investigacion. De estos cinco, dos tienen especializacion, uno tiene graduacién, otro un master
en Linguistica Aplicada a la ensefianza de lenguas extranjeras y el tltimo tiene doctorado.

Para saber mas sobre su formacion y sobre algunas concepciones que tienen, se ha

utilizado como instrumento de recogida de datos un cuestionario con preguntas abiertas. En él
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se hizo nueve preguntas sobre su formacion, sobre la ensefianza de la pronunciacion y sobre la
ensefianza de la fonética y de la correccion fonética. Para exponer los resultados, se codificaron
las principales tendencias de respuestas para obtener agrupaciones de categorias de respuestas
(HERNANDEZ SAMPIERI; FERNANDEZ COLLADO; BAPTISTA LUCIO, 2010).

Sobre la formacién de esos profesores, se notd las siguientes respuestas:

Caodigos Categorias (frecuencias)
1 Licenciados en Letras Espafiol (3)
2 Licenciado en otra area pero con experiencia en un pais de lengua espafiola (1)
3 Licenciado en otra &rea, con posgrado en el area (1)

Sobre la formacion que han recibido para ensefiar la pronunciacion en clase, se observo

las siguientes respuestas:

Cadigos Categorias (frecuencias)
1 Suficiente (1)
2 Insuficiente (4)

Cuatro de los profesores con licenciatura en espafiol contestaron que las clases de
fonética e fonologia da lingua espafiola que cursaron en la graduacion les ayudd pero no fueron
suficientes y que pocos profesores trabajaron la pronunciacion en las clases de lengua. Los dos
profesores no licenciados en Letras Espafiol contestaron que son licenciados en Inglés; uno de
ellos cree que su formacién para ensefiar pronunciacion fue insuficiente porque no tuvo
contacto con la teoria y la préactica necesarias para ensefiarla y el otro cree que su formacion fue
suficiente pues estudié un afio de fonética y fonologia en la graduacion, hizo una asignatura
sobre la ensefianza de la pronunciacion en el master y una asignatura de fonética acustica en el
doctorado. Por lo tanto, la mayoria de los profesores participantes de esa investigacion no se
siente seguro para ensefiar pronunciacion porque no ha tenido contacto con la teoria y la practica
que se requiere para ensefiarla.

Sobre los cursos de actualizacidn que hicieron y si en ellos se trat6 de la pronunciacion,

contestaron:
Caodigos Categorias (frecuencias)
1 Hicieron curso de actualizacion pero en €l no se hablé de la pronunciacion (2)
2 Hicieron curso de actualizacion y en él se habld, tanto de la ensefianza de la

pronunciacion como de la fonética y fonologia (2)
3 No hicieron curso de actualizacion (1)
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Dos de ellos hicieron cursos de actualizacion ofrecidos por el estado de Ceard y Rio
Grande do Norte por medio de la Embajada de Esparia; otros dos hicieron cursos en Espafia y
en ellos la ensefianza de la pronunciacién fue una de las tematicas principales y el que aln no
ha hecho ningun curso de actualizacion afirmé que ha complementado su poca formacion para
ensefiar pronunciacion con el contacto con hablantes nativos de espafiol.

Sobre la ensefianza de la pronunciacion, se pregunto a los profesores si es importante

ensefiarla y el porqué; las respuestas fueron:

Caodigos Categorias (frecuencias)
1 Muy importante para que el alumno se comunique bien (3)
2 Muy importante porque hace parte del sistema lingiistico (1)
3 Importante porque es el soporte de la transmision y recepcion del mensaje (1)

Para la mayoria de ellos la pronunciacion es decisiva para que haya una comunicacion
eficaz y segura pues es la pronunciacion que acerca el aprendiz a la lengua objeto.
Cuando se preguntd a los profesores qué conocimientos fonético-fonoldgicos debe tener

el profesor para ensefiar bien la pronunciacion de una lengua, ellos contestaron:

Cadigos Categorias (frecuencias)
1 Necesita conocimientos solidos en fonética y fonologia (3)
2 Necesita pocos conocimientos en fonética y fonologia (2)

Como se ha comentado mas arriba, segin nuestra opinién y la opinion de algunos
especialistas, el profesor debe tener una formacion especializada consistente sobre los
contenidos a ensefiar y sobre las estrategias didacticas a aplicar, sin embargo, el docente no
necesita ser un fonetista, fondlogo o especialista sobre el tema. Los profesores informantes de
esta investigacién también comparten el pensamiento de que el profesor necesita tener
conocimientos, en mayor o menor grado, de fonética y fonologia porque estos conocimientos
son el soporte para ensefiar pronunciacion.

Se preguntd a los profesores qué aspectos de la pronunciacidn ensefia y cdmo ensefia;

las categorias de respuestas fueron:

Caodigos Categorias (frecuencias)

1 Articulacion de sonidos y la entonacion de oraciones mediante la repeticion (2)

2 Vocales, consonantes mediante la repeticion de palabras y lectura de textos (1)

3 Los puntos de articulacién mediante la repeticion de palabras y frases (1)

4 Aspectos particulares y especificos de la lengua por medio de videos y lectura de
fragmentos de textos (1)
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En estas respuestas se puede observar, quizas como consecuencia de la poca formacion
fonética fonoldgica y la falta de instruccion para ensefiar pronunciacion que ha recibido el
profesor, la prioridad dada a la ensefianza de los elementos segmentales mediante actividades
de repeticion que, en nuestra opinién, no son eficaces puesto que muchos aprendices no son
capaces de percibir las diferencias entre lo que escuchan y lo que dicen - cuando en realidad
estudios como los de Derwing y Munro (2005) y Llisterri (2003) muestran que primero se
debe dar méas foco a la ensefianza de los elementos suprasegmentales como base para introducir
los segmentales ya que la inteligibilidad estd mas relacionada con los elementos
suprasegmentales, como también son estos elementos que ensefian las intenciones y el estado
de animo del hablante.

Todos los profesores afirman que utilizan la lectura en voz alta y el CD de audio del
manual para la ensefianza de espafiol (Espafiol en Marcha); dos de ellos, ademas de la lectura
y del CD, utilizan canciones y videos para que el alumno aprenda la pronunciacion y tenga
contacto con diferentes variedades del espafiol. Pero, como se observd en las clases los
profesores esperan que los alumnos aprendan solos la pronunciacion, pues las actividades que
desarrollan con los textos, el CD, los videos y las canciones tienen la finalidad de trabajar la
gramatica, el vocabulario y la conversacion; y solo cuando es necesario el profesor hace
correcciones fonéticas.

Sobre las variedades lingiisticas les preguntamos si es importante ensefiarlas y qué

variante ensefian en clase; las categorias de respuestas fueron:

Cadigos Categorias (frecuencias)
1 Si. La variante estandar de Espafia (2)
2 Si. La variante que ha aprendido en Bolivia, La Paz (2)
3 Si. La variante de América del Sur (1)

Ensefiar las variantes linglisticas en clase es importante. Uno piensa que es importante
ensefarlas para que el alumno pueda conocer y elegir cudl va a utilizar; otro dice que es para
que el alumno sepa que la lengua espafiola no es uniforme; el tercero piensa que debemos
ensefiar las variaciones porque es en las variedades donde encontramos la variacion de
pronunciacién; los demas reconocen que es importante ensefiarlas pero no dijeron el motivo.
Sobre qué variante llevar a clase, dos de ellos piensan que es siempre el espafiol estandar de
Espana “porque a partir de esta variedad se puede comunicar a nivel internacional y se puede
acceder a las demés variedades lingiiisticas™; dos dicen que ensefian la variante que aprendieron

en Bolivia y el Gltimo dijo que ensefia “(...) a variante da América, principalmente a dos paises
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da América do Sul” y que los aspectos mas generales de la variante espafiola no la agradan. Es
decir, dos adoptan una variante especifica, pero no mencionan qué otras variantes llevan a clase;
dos dicen ensefar la variante estandar de Espafia pero no especifican cuél y la Gltima solo dice
que es la de América del Sur, pero tampoco especifica cual y piensa que existe un “mejor” y un
“peor” espafiol ya que dice que el espafiol de Espafia no le agrada. Por sus respuestas, se
concluye que tres de ellos han aprendido el espafiol en inmersion linglistica (dos vivieron en
Bolivia y uno en Espafia), los deméas han aprendido espafiol en la universidad y hablando con
nativos de este idioma. También se observd que la mayoria dice ensefiar las variedades por
medio de textos escritos, audios con canciones, didlogos, peliculas y cortometrajes; sin
embargo, en las observaciones de las clases se not6 que los alumnos tenian contacto con otras
variantes por medio de videos y CD, con todo, pocas explicaciones fueron dadas sobre estas
variaciones, salvo si el alumno tenia alguna duda y la preguntaba al profesor.

También se pregunto si sus alumnos solian cometer errores de pronunciacion y coémo

los corregian; de modo general se observo las siguientes categorias de respuestas:

Cadigos Categorias (frecuencias)
1 Si. Cometen errores y les corrige inmediatamente (3);
2 Si. Las correcciones se las hacen indirectamente en los niveles mas bajos y
directamente en los niveles altos (1);
3 Si. A veces corrige inmediatamente y dirigido a quien ha cometido el error o lo hace
de manera general para todos (1).

Todos los profesores practican la correccion fonética en clase. La mayoria corrige el
error del alumno en el mismo momento que el aprendiz lo produce; se puede relacionar estas
respuestas con la deficiente formacion fonético-fonologica que recibieron pues ain tienen
una vision negativa del error y corrigen muchos de los errores en el momento que aparecen;
no solo corrigen, sino que también piden que los alumnos repitan la forma correcta, asi
refuerzan lo que en su vision es cierto en el intento de vaciar la posibilidad de nuevas
apariciones del error en cuestion; los profesores que tienen una vision positiva del error dan
oportunidad a los alumnos para que ellos mismos reflexionen y reformulen sus errores
(ALMEIDA FILHO, 2004).

Se preguntd a los profesores si hay diferencias entre la ensefianza de la pronunciacion y

la ensefianza de la fonética, y contestaron:

Cadigos Categorias (frecuencias)
1 Si (5)
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Todos piensan que si hay diferencias; sin embargo, a la hora de decir cuales son estas
diferencias, las respuestas no fueron muy claras. Uno de ellos no supo sefialar las diferencias,
dos dijeron que es importante la fonética para poder ensefiar la pronunciacion; y los dos ultimos
contestaron que la ensefianza de la pronunciacion es mas superficial/sencilla, la fonética es mas
compleja/profunda y requiere conocimientos especificos.

Para finalizar se pregunto si hay diferencias entre la ensefianza de la pronunciacion y de

la correccion fonética; se observaron las siguientes respuestas:

Caodigos Categorias (frecuencias)
1 Si(3)
2 No (1)
3 Estas dos actividades estan muy relacionadas (1)

Entre los que contestaron si, uno dijo que para ensefiar pronunciacion el profesor ensefia
el sonido, para la correccion fonética el profesor echa mano de elementos especificos de la
fonética para explicar estos sonidos; el segundo afirma que la ensefianza de la pronunciacion es
sistematica y dentro de un contexto especifico y que la ensefianza de la fonética es asistematico
y fuera de un contexto especifico; el tercero piensa que la ensefianza de la pronunciacion y la
correccion fonética son diferentes porque exigen metodologias y técnicas distintas, sin
embargo, no aclararon cuéles metodologias y técnicas se hacen necesarias para practicarlas en
clase; el profesor que contestd “no” ha argumentado que al practicar la correccion fonética
estamos ensefiando la pronunciacion; y finalmente el quinto profesor no dijo si hay o no
diferencias, solo contesto que “as duas coisas estdo bem relacionadas se o uso da fonética para
a explicacdo da pronuncia for realizada no nivel que explique um determinado som. Para
ensinar a pronuncia nao se faz necessario o ensino detalhado da fonética mas sim do necessario
para que o aluno compreenda determinada particularidade ensinada e necessaria para a
habilidade oral”. Es decir, un informante las ve como una misma actividad y los que mantienen
la diferencia lo hacen de manera imprecisa y no parecen tener muy clara la frontera que existe
entre fonética, correccion fonética y ensefianza de la pronunciacion, a excepcion del que ha
afirmado que para ensefiar pronunciacion, se puede hacer uso de la fonética como recurso que
auxilie en la comprension de las particularidades de los sonidos.

En resumen, la mayoria de los profesores considera que su formacion ha sido
insuficiente pues solamente hizo una asignatura de fonética y fonologia en la graduacion que
les ayud6 pero no fue suficiente. Sin embargo, todos consideran importante ensefiar la

pronunciacién del idioma para que haya una comunicacion eficaz y segura. Todos piensan que
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ensefiar pronunciacion, ensefiar fonética y hacer la correccion fonética son actividades
diferentes, pero a la hora de decir cuéles son estas diferencias no han sido claros en las
respuestas; solo uno ha dicho que ensefiar pronunciacién y hacer correccion fonética es la
misma actividad pues cuando estamos haciendo correcciones estamos ensefiando
pronunciacién; por sus respuestas se percibe que todos los profesores practican la correccion
fonética en clase. La mayoria de los docentes corrige el error del alumno en el mismo momento
en que el aprendiz lo produce; se puede relacionar estas respuestas con la deficiente formacion
fonético-fonoldgica que recibieron pues adn tienen una vision negativa del error y corrigen
muchos de los errores en el momento que aparecen; no solo corrigen, sino que también piden
que los alumnos repitan la forma correcta, asi refuerzan lo que en su vision es cierto en el intento
de vaciar la posibilidad de nuevas apariciones del error en cuestion.

En su opinion, ensefiar las variantes linglisticas en clase es importante para que el
alumno pueda conocerlas, elegir cual va a utilizar y sepa que la lengua espafiola no es uniforme;
sobre qué variante llevar a clase, dos de ellos piensan que siempre es el espafiol estandar de
Espafia; dos dicen que ensefian la variante que aprendieron en Bolivia y el ultimo dijo que
ensefa la de América del Sur. Tres de ellos han aprendido el espafiol en inmersion linguistica
(dos vivieron en Bolivia y uno en Espafa), los demés han aprendido espafiol en la universidad
y hablando con nativos de este idioma y la mayoria dice ensefiar las variedades por medio de

textos escritos, audios con canciones, dialogos, peliculas y cortometrajes.

6.3 EL MANUAL UTILIZADO PARA ENSENAR LA PRONUNCIACION DEL ESPANOL
PARA BRASILENOS POTIGUARES Y CEARENSES

El manual utilizado para ensefiar una lengua y los materiales que lo acompafian son el
material mas utilizado por el profesor en sus clases; son ellos los que mas orientan las
actividades desarrolladas en clase, es por ello que han sido objeto de investigaciones.

El material didactico analizado en esta investigacion es el manual utilizado actualmente
por los profesores del curso de letras espafiol de la UERN. Este manual ha sido impreso en
Espafia por la editorial SGEL vy esta dirigido a jovenes y adultos que estudien en un pais de
habla hispana o en su propio pais. Espafiol en Marcha esta divido en tres libros; el primero

corresponden al nivel basico (Al+ A2), el segundo al nivel B1 y el tercero al nivel B2.
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6.3.1 Espafiol en marcha nivel béasico (Al + A2)

El Espafiol en marcha nivel basico (CASTRO VIUDEZ, et al., 2007) es un manual que
retne, en un solo volumen, los niveles Al y A2 del Marco com(n europeo de referencia; en él,
se proponen actividades para trabajar la expresion y la comprensién oral, para leer y escuchar,
practicar dialogos, leer y completar los textos (y después comprobar mediante la audicion) o
completar mediante la audicion. En este manual, también se observan muchas actividades orales
apoyadas en la lengua escrita (aunque también proponga actividades de expresion oral que
permiten al alumno expresarse libremente).

Este manual esté dividido en 18 unidades méas una unidad introductoria denominada
cero. Cada unidad tiene un tema y esta dividida en cinco apartados: A, B, C (donde se retinen
las cuestiones gramaticales y nocio-funcinales), autoevaluacion (para recapitular y consolidar
los objetivos de la unidad) y de acd y de alla (con aspectos socioculturales de Espafia e

Hispanoamérica).

Ao largo de cada unidad, el alumno tendra la oportunidad de desarrollar todas
las destrezas (leer, escuchar, escribir y hablar) asi como para trabajar en
profundidad la gramatica, el vocabulario y la pronunciacion, en una serie de
tareas que van desde las mas dirigidas hasta las mas libres. (CASTRO
VIUDEZ, et al., 2007: 03).

Al final de las unidades estan las transcripciones de las grabaciones del CD, “una
referencia gramatical y léxico util organizados por unidades, una tabla con los verbos regulares
e irregulares mas frecuentes” (CASTRO VIUDEZ, et al., 2007: 03) y tareas para desarrollar la
expresion oral en parejas.

La pronunciacion aparece dentro de las unidades, en el apartado B o C, bajo el titulo
Pronunciacion y ortografia.

Abajo, en el cuadro 8, se han resumido todos los contenidos encontrados relacionados

con la ensefianza de la pronunciacion:
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Cuadro 8 - Distribucion por unidades de los contenidos de pronunciacion en el manual

En marcha (Al + A2)

UNIDADES

CONTENIDOS Y ACTIVIDADES

Unidad 0: Presentaciones

- Alfabeto: 1. Escucha y repite (se presentan en un cuadro las vocales
y consonantes, su nombre, su sonido y ejemplos);
2. Escucha (palabras que empiezan por /k/, /g/, /0/ y /x/) (p. 10-11).

Unidad 1: Saludos

- Entonacidn interrogativa: 1. Escucha y repite (se presentan frases
interrogativas) (p. 17).

Unidad 2: Familias

- Acentuacién: 1.Escucha (se presentan palabras con la silaba
tonica en negrita); 2.Escucha otra vez y repite. Observa las silabas
fuertes; 3.Escucha estas palabras y subraya la silaba fuerte (p. 27).

Unidad 3: El trabajo

- lg/: 1.Escucha y repite; 2.Completa con g o gu; después escucha
y repite (p. 35).

Unidad 4: La casa

- [k/: 1.Escucha y repite (p. 43).

Unidad 5: Comer

- by v: 1.Escucha y repite; 2.Escucha y repite; 3.Completa con b o
v; después escucha otra vez y repite (p. 51).

Unidad 6: El barrio

- Lar/rr: 1.Escuchay repite (p. 59); 2.Completa con r o rr; 3.Dicta
a tu compafiero (se presenta un trabalenguas) (p. 59).

Unidad 7: Invitaciones

- Entonacion exclamativa: 1.Escucha y repite (se presentan frases
exclamativas); 2.Escucha las afirmaciones y reacciona con una de
las exclamaciones anteriores; 3.Escucha otra vez y comprueba (p.
65);

Unidad 8: De vacaciones

- Acentuacion: 1.Escucha y sefiala lo que oyes; 2.Escucha otra vez
y repite (p. 73).

Unidad 9: Compras

- gV j: 1.Escuchay repite; 2.Escucha y sefiala lo que oyes (p. 81).

Unidad 10: Salud y enfermedad

- Reglas de acentuacion: 1.Escucha las palabras siguientes y
escribelas en la columna correspondiente segun el acento; Escucha
y escribe las tildes gque faltan (p. 91).

Unidad 11: Biografias

- Acentuacién de los interrogativos: 1.En las frases siguientes
hemos omitido todas las tildes. Col6calas en su sitio (p. 97).

Unidad 12: Costumbres

- Palabras agudas, llanas, esdrujulas: 1.Escucha y observa la silaba
tonica; 2.Escucha otra vez y repite (p. 107).

Unidad 13: Predicciones

- Reglas de colocacion de la tilde: 1.Escucha y escribe cada palabra
en la columna correspondiente; 2.Escucha otra vez y repite (p. 115).

Unidad 14: Antes y ahora

- Diptongos: 1.Escucha y repite; 2.Sefiala lo que oyes; 3.Escucha
otra vez y repite (p. 123).

Unidad 15: Cocinar

- Vocales que no forman diptongos: 1.Escucha y repite las palabras
anteriores; 2.Escucha las palabras y di cuantas silabas tienen;
3.Subraya la apalabra adecuada; 4.Escucha y comprueba (p. 129).

Unidad 16: Consejos

-Labylav: 1.Escucha y sefiala la palabra que oyes; 2.Escucha y
completa con r o rr (p.139).

Unidad 17: El periddico

- Oposicién /p/ y /bl: 1.Escucha y repite; 2.Escucha y repite;
3.Escucha y sefiala la palabra que oyes (p. 147).

Unidad 18: Tiempo libre

- Sonido /0/ (z): 1.Escucha y repite; 3.Después de escuchar la
grabacion, dicta el trabalenguas a tu compafiero. Si te gusta
apréndelo de memoria (p. 155).

Fuente: (CASTRO VIUDEZ, et al., 2007)
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En los contenidos de pronunciacion, se observa una preocupacion de los autores por
trabajar los elementos segmentales y suprasegmentales de la lengua espafiola; sin embargo,
como suele ser habitual, los autores empiezan a trabajar los contenidos de pronunciacion por
los aspectos segmentales (aunque se intercalen los niveles segmentales y suprasegmentales en
las unidades), y ademas vinculados con la ortografia: el alfabeto.

En este volumen, la practica de los elementos segmentales empieza por los sonidos
consonanticos y la practica de las vocales se hace solo en los encuentros vocalicos (diptongos
e hiatos). Como ya se ha dicho, existe una jerarquia fonica y el acento, el ritmo y la entonacion
son los mas importantes dentro de la ensefianza de la pronunciacion porque, entre otros motivos,
son ellos los que integran y organizan los sonidos del habla. En un nivel menor de importancia
se encuentran las consonantes y vocales, respectivamente (CANTERO, 2003).

Las actividades llevadas a cabo para la ensefianza de los elementos segmentales estan
mas enfocadas a la ensefianza de la ortografia; son actividades que consisten en escuchar y
repetir (escucha y repite) el modelo presentado o sefialar un sonido destinado a diferenciar un
fonema dentro de una palabra (gusto/justo, hago/ajo, bala/pala, pero/perro, morar/molar). La
practica de los elementos suprasegmentales consiste en escuchar y repetir (escuchay repite) el
modelo presentado (¢, De donde eres?, ; Como se llama el marido de Ana?, jQué bonito!, jHasta
luego!); escuchar y subrayar la silaba tonica de las palabras, diferenciar frases por medio de la
silaba fuerte entre dos palabras (llevo gafas/llevd gafas, entro a las ocho/entré a las ocho) y
escuchar y escribir las tildes que faltan (Andres me Ilamo por telefono para saludarme, Ella es
mas guapa que el). Se ha podido observar que no se establece ninguna relacion entre la
ensefianza de la pronunciacion y la lengua oral, es decir, estas actividades se desarrollan con el
predominio del apoyo de la lengua escrita, habito que, de acuerdo con Ahumada (2010), es un
obstaculo a la adquisicién fonica; esta autora sefiala que el componente fonico se debe ensefiar
a partir de un soporte exclusivamente oral pues permite al aprendiz dar méas atencion a la forma
fonica.

La variedad linguistica utilizada, en ese volumen, es la del “espafiol peninsular estandar”
(COLOMA, 2011: 16). De modo general, en las unidades, no se habla de otras variedades
linglisticas; la unica informacidn encontrada sobre las variantes es la de la unidad 18 que
trabaja /6/- la c y la z — za, ce, ci, zo, zu. En ella, al final de los ejercicios que trabajan este
sonido los autores afirman que “Muchos hablantes del espafiol de Espafia (en Canarias y
Andalucia) y de Hispanoamérica no suelen realizar este sonido, lo pronuncian como s. A este
fendmeno se le llama seseo” (p. 155). Si el material utilizado para ensefiar el idioma no trata

este tema tan relevante, es tarea del profesor llevar estas informaciones a clase.
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6.3.2 Espafiol en Marcha 3 (B1)

El Espafiol en marcha 3 (CASTRO VIUDEZ; RODERO DIEZ; SARDINERO
FRANCO, 2007), esta dividido en 12 unidades. Cada unidad tiene un tema y esté divididas en
seis apartados: A, B, C (que desarrollan los contenidos linglisticos y comunicativos), escribe
(que trabaja exclusivamente la expresion escrita), De aca y de alla (con aspectos socioculturales
de Espafa e Hispanoamérica y la autoevaluacion (para recapitular y consolidar los objetivos de
la unidad) y al final del libro se incluye un modelo de examen del DELE para nivel inicial.

A lo largo de cada unidad, el estudiante tiene la oportunidad de practicar
intensivamente todas las destrezas (leer, escuchar, escribir y hablar) asi como
de reflexionar sobre las cuestiones gramaticales mas caracteristicas del
espafiol. También se presenta sistematicamente el vocabulario y la
pronunciacion del espafiol. En este nivel hemos dedicado una atencion

especial a la practica de la acentuacién. (CASTRO VIUDEZ; RODERO
DIEZ; SARDINERO FRANCO, 2007: 3).

La pronunciacion aparece dentro de las unidades, en el apartado B o C, bajo el titulo
Pronunciacion y ortografia.

En la presentacion del manual los autores afirman que “se presenta sistematicamente el
vocabulario y la pronunciacion del espafiol. En este nivel hemos dedicado una atencidn especial
a la préactica de la acentuacion” (CASTRO VIUDEZ; RODERO DiEZ; SARDINERO
FRANCO, 2007).

La variedad linglistica utilizada, en ese volumen, es la del “espafol peninsular estandar”
(COLOMA, 2011: 16). En las unidades, no se habla de otras variedades linguisticas.

Abajo, en el cuadro 9, se han resumido todos los contenidos encontrados en ese volumen

relacionados con la ensefianza de la pronunciacion:
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Cuadro 9 - Distribucion por unidades de los contenidos de pronunciacion en el manual

En Marcha 3
UNIDADES CONTENIDOS Y ACTIVIDADES
Unidad 1: Gente - Entonacion interrogativa: 1. Escucha y repite (se

presentan frases interrogativas); 2.Escucha y sefiala la
opcion correcta (se presentan frases interrogativas y
afirmativas) (p. 11).

Unidad 2: Lugares - Entonacion exclamativa: 1.Escucha y repite (se presentan
frases exclamativas); 2.Escucha y escribe los signos
necesarios (¢? / i!) (p. 19).

Unidad 3: Relaciones personales | - Reglas de acentuacion: 1.Subraya la silaba tonica de las
palabras siguientes; 2.Escucha, comprueba y repite;
3.Escribe la tilde de las frases siguientes; 4.Escucha,
comprueba y repite (p. 29).

Unidad 4: El tiempo pasa - Acentuacion de monosilabos: 1.Escribe la tilde en la
apalabra  monosilaba  correspondiente;  2.Escucha,
comprueba y repite (p. 41).

Unidad 5: Salud y enfermedad -Lagylaj: 1.Escuchay repite; 2.Completa con j, g o gu;
3.Escucha, comprueba y repite (p. 51).

Unidad 6: Nuestro mundo - Qu, z, c: 1.Completa las frases con qu, z y c; 2.Escucha y
comprueba (p. 59).

Unidad 7: Trabajo y profesiones | - Futuro/ Pretérito imperfecto de subj.: 1.Escucha las frases
y subraya la silaba ténica en el verbo. Escribe la tilde donde
corresponda; 2.Escucha otra vez, repite y comprueba;
3.Escucha los verbos y escribelos en la columna
correspondiente. Atiende a la silaba ténica; 4.Escucha otra
vez y repite (p. 71).

Unidad 8: Tiempo de ocio No hay

Unidad 9: Noticias - Oposicion /p/ y /bl: 1.Escucha y repite las palabras;
2.Escucha y subraya la palabra que oyes; 3.Escucha y repite
(p. 91).

Unidad 10: Salud y enfermedad | - Diptongos, triptongos e hiatos: 1.Escucha y repite;
2.Escucha y escribe las tildes necesarias (p.99).

Unidad 11: Tiempo de compras | - Trabalenguas: 1.Dicta estos trabalenguas a tu compafiero.
Después escucha la grabacion y apréndelos de memoria (p.
111).

Unidad 12: Fiestas y tradiciones | - Mensajes por teléfono movil: 1.Aqui tienes unos mensajes
del movil de Sonia. Escribelos correctamente; 2. Escucha y
comprueba (p. 121).

Fuente: Castro Vildez; Rodero Diez y Sardinero Franco (2007)

En este libro, al trabajar la pronunciacion, se observa una preocupacion de los autores
por trabajar los elementos segmentales y suprasegmentales de la lengua espafiola; aunque se
evidencie una preferencia del aspecto suprasegmental, particularmente, el acento de la silaba
tonica y la entonacion de las oraciones interrogativas y exclamativas. La practica de los
elementos segmentales se relaciona solo con los sonidos consonanticos.

Los ejercicios llevados a cabo para la ensefianza de los elementos segmentales siguen

siendo los tradicionales; son actividades que consisten en escuchar y repetir (escucha y repite)
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el modelo presentado, completar con la letra que corresponda (j, g, gu, qu, z, y ¢, por ejemplo)
y subrayar la palabra que se oye en los pares minimos (pela/vela, pava/baba, bala/pala). La
practica de los elementos suprasegmentales consisten en escuchar y repetir (escucha y repite)
el modelo presentado (¢, Quién ha venido?, ¢ Estas seguro?, jQué bonito!, jVen aqui!); escuchar
y subrayar la silaba tonica (simpético, alegre) y escuchar y escribir los signos necesarios (¢? /
i!) o las tildes que faltan (EI te verde es muy bueno). Al analizar el libro, se observan diferentes
ejercicios de comprension oral relacionados con los temas de la unidad y con los contenidos
gramaticales propuestos, sin embargo, en los ejercicios de pronunciacién no se establece
ninguna relacion entre la ensefianza de la pronunciacion y la lengua oral, es decir, estas
actividades se desarrollan con el predominio del apoyo de la lengua escrita, habito que como
ya se ha sefialado, es un obstaculo a la adquisicion fonica; es decir, las actividades propuestas
para la ensefianza de la pronunciacion sientan la base para trabajar las reglas de escritura, por

tanto, se recomienda que este manual tenga una seccion para practicar solo la pronunciacion.

6.3.3 Espariol en Marcha 4 (B2)

El Espafiol en Marcha 4 (CASTRO VIUDEZ; RODERO DIEZ; SARDINERO
FRANCO, 2007) presenta la misma estructura del nivel anterior: 12 unidades y todas ellas
tienen un tema inicial y estan divididas en seis apartados: A, B, C (que desarrollan los contenidos
linglisticos y comunicativos), escribe (que trabaja exclusivamente la expresion escrita), De aca
y de alla (con aspectos socioculturales de Espafa e Hispanoamerica y la autoevaluacion (para
recapitular y consolidar los objetivos de la unidad) y al final del libro se incluye un modelo de
examen del DELE, nivel intermedio.

Al analizar el libro 4, no se ha encontrado en la tabla de contenidos nada relacionado
con la ensefianza de la pronunciacion; ha desaparecido el apartado Pronunciacion y Ortografia
presentes en los libros anteriores. Aungue en la presentacion del manual los autores dicen que
“se presenta sistematicamente el vocabulario y la pronunciacion del espafiol. En este nivel
hemos dedicado una atencién especial a la practica de la acentuacién” (CASTRO VIUDEZ;
RODERO DIEZ; SARDINERO FRANCO, 2007) igual como han dicho en la presentacion del
manual A1+A2, al analizar las actividades del libro solo hemos encontrado dentro del apartado
A de la unidad 1 un apartado denominado gramatica en el que aparece la acentuacién de los
interrogativos qué, cual, dénde, como, quién-es, cuanto-a-os-as y una actividad que es

meramente un ejercicio gramatical.
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La variedad linguistica utilizada, en ese volumen, es la del “espafiol peninsular estandar”
(COLOMA, 2011: 16). En las unidades, no se habla de otras variedades linglisticas.

En el cuadro 10, condensamos las principales caracteristicas encontradas en los tres

libros utilizados para ensefiar pronunciacién a los informantes de esta investigacion.

Cuadro 10 — Caracteristicas de En marcha (Al + A2), En Marcha 3, En Marcha 4

pronunciacion

- entonacion interrogativa
y exclamativa;

- la acentuacion;

- los diptongos;

- las wvocales que no
forman diptongos;

- los fonemas /g/, /k/, 18/,
IXI,

- la oposicion /p/ y Ibl;

-lab, lav, lar/rr.

y exclamativa;
- la acentuacion;
-lag, laj, laqu,laz lac;
- la oposicion /p/ 'y /bl
- diptongos, triptongos e
hiatos.

En marcha (A1, A2) En Marcha 3 (B1) En Marcha 4
(B2)
Contenidos de | - el alfabeto; - entonacion interrogativa | No hay

Como se trabaja la
pronunciacion

Se estudia la
pronunciacién en relacion
con la ortografia, es decir
no se separa el plano
fonico del ortografico.

Se estudia la
pronunciacién en relacion
con la ortografia, es decir
no se separa el plano
fonico del ortografico.

No se trabaja.

Tipos de actividades | En general, los ejercicios | En general, los ejercicios | No hay.

que trabajan la | consisten en escuchar, | consisten en escuchar vy

pronunciacion comprobar y  repetir, | repetir, sefialar, escribir o

sefialar o clasificar. clasificar.

N° de actividades | 22 actividades. 9 actividades. No hay.

trabajan los segmentos

N° de actividades que | 23 actividades. 14 actividades. No hay.

trabajan los

suprasegmentos

Elementos 0 | No hay. No hay. No hay.

actividades

contrastivas

Porcentaje de nimero | 12% 9% 0%

de paginas dedicadas a

la pronunciacion

Relacion  entre  la | No hay; solo hay relacion | No hay; solo hay relacion

pronunciacién 'y la | con la ortografia. con la ortografia.

lengua oral

Variacion utilizada El espafiol peninsular | EI espafiol peninsular | El espafiol

estandar. estandar. peninsular

estandar.

Fuente: Elaboracién propia
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En definitiva, los manuales utilizados constan de 12 unidades, excepto el manual
(A1+A2) que tiene dieciocho unidades mas una unidad cero que sirve de introduccién; en todos
los manuales, las unidades estan divididas en tres apartados A, B y C que desarrollan los
contenidos linguisticos y comunicativos; el manual (A1+A2) ademas de esos tres, presenta el
apartado de autoevaluacién y uno denominado De aca y de alla con informaciones culturales
del mundo hispanico; los dos otros manuales, B1 y B2, tienen todos los apartados del manual
(A1+A2) yuno mas denominado escribe que trabaja exclusivamente la expresion escrita. La
pronunciacién aparece, en los dos primeros manuales, A1+A2 y B1, dentro de las unidades, en
el apartado B o C, bajo el titulo Pronunciacién y Ortografia. En el manual B2, este apartado
desaparece; eso nos permite afirmar que para los autores no hay necesidad de ensefiar la
pronunciacion de esta lengua en los niveles mas altos lo que constituye un equivoco pues el
alumno todavia no domina todos los aspectos que involucran la adquisicion de la competencia
fonica.

Cada unidad trabaja solo un tema de pronunciacién/ortografia; se suele presentar un
cuadro resumen o una rapida explicacion teorica sobre el tema y dos o tres actividades para
trabajarlo. El lenguaje utilizado en las explicaciones y actividades propuesta en el manual
Al1+AZ2 es un lenguaje sencillo y adecuado al nivel de los aprendices; en los siguientes niveles
nos parece que, para los grupos de esta investigacion, seria mas interesante utilizar un lenguaje
mas técnico ya que esos aprendices estan estudiando una carrera de letras. Se nota que el namero
de actividades destinadas a la practica de la pronunciacion se reducen del A1+A2 al B1; en el
Al+A2 son 45 actividades, 22 que trabajan los elementos segmentales y 23 los
suprasegmentales, en el B1 se reducen a 23, 9 que trabajan los elementos segmentales y 14 los
suprasegmentales; y en el B2 no se encuentra ninguna actividad con este propdsito. Por lo tanto,
en los dos primeros libros hay mas actividades para trabajar los elementos suprasegmentales
que los segmentales sobre todo los relacionados con la acentuacién de las palabras, pero se nota,
ademas, que estos manuales no tratan todos los sonidos, como tampoco trabajan todos los
elementos suprasegmentales del espafiol.

Si comparamos la cantidad de paginas destinadas a la ensefianza de la pronunciacién en
esos manuales, se percibe el poco espacio destinado a la ensefianza de este elemento lingdistico;
hemos observado que solo aproximadamente un 12% de la cantidad de paginas (y casi siempre
el apartado de pronunciacion ocupa solo un cuarto de la pagina) del A1+A2 estan destinadas a
la ensefianza de la pronunciacién; en el B1 solo un 9% (e igual que el manual 1, casi siempre

el apartado de pronunciacién ocupa solo un cuarto de la pagina), y en el B2 un 0%.
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Las actividades consisten en escuchar, comprobar y repetir, sefialar, escribir o clasificar,
y no se separan de la ortografia pues se observa que estan enfocadas mas al aprendizaje de la
ortografia que de la pronunciacion y no se relacionan a la lengua oral. También se ha observado
la ausencia de actividades contrastivas, es decir, no se ha tenido en cuenta las posibles
dificultades especificas de pronunciacion de brasilefios estudiantes de espafiol.

Los manuales analizados utilizan la variedad del espafiol peninsular estandar (del
centro-norte) y no hablan de otras variedades en sus unidades: este es otro elemento negativo
de los manuales pues cuantas mas variedades conozca el aprendiz, mas competente serd en la
lengua que estudia.

En definitiva, esa escasez de materiales eficaces y orientados a la ensefianza de la
pronunciacién de modo comunicativo y la fragil formacion del docente ocasionan inseguridad
e incluso temor cuando el profesor tiene que realizar una actividad de préactica de pronunciacion
por no sentirse preparado y por no tener apoyo de materiales especializados y eficaces para ese
objetivo; por ello, acaban practicando mas la correccion fonética que la ensefianza de los
elementos suprasegmentales y segmentales; los resultados no son animadores, pero,
infelizmente, esta realidad no es caracteristica solo de nuestro lugar de estudio (UERN), es la
realidad de la ensefianza de la pronunciacion incluso de otros paises como se puede observar
en ciertos estudios como los de Bertoli Rigol (2005), Cantero (1994); Llisteri (2003), Blanco
(2014), Cantero (1994), Llisteri, (2003), etc.

6.4 ANALISIS DE ERRORES EN LA INTERLENGUA FONICA DE ESTUDIANTES
BRASILENOS POTIGUARES Y CEARENSES DE ESPANOL

El analisis de errores que se ha realizado tiene como finalidad clasificar y describir los
errores de pronunciacion de los elementos segmentales y suprasegmentales de la interlengua de
aprendices potiguares y cearenses de espafiol, en los niveles inicial, intermedio y avanzado de
aprendizaje. La taxonomia utilizada se ha descrito en el capitulo anterior sobre la metodologia
de investigacion y los resultados se han obtenido por medio de tres pruebas de lectura (la
primera con palabras, la segunda con frases y la tercera con un texto) y una prueba de habla
semilibre; la extension de las pruebas es distinta; por lo tanto, el nimero de errores esta
condicionado a esta extensién; por ejemplo, la prueba de lectura de palabras es menos extensa

que la de lectura de frases; en la prueba de habla semilibre, del nivel inicial, los informantes
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hablan poco pues aun tienen escasos conocimiento de la lengua meta y, en cambio, las del nivel

intermedio y avanzado son mas extensas.

6.4.1 Clasificacion de los errores por el criterio fonico

6.4.1.1 Nivel suprasegmental

A partir de la taxonomia propuesta para la clasificacién de los errores relacionados con
la pronunciacion de los elementos suprasegmentales, se han construido las tablas 1 y 2 con los
errores suprasegmentales encontrados en la interlengua oral de los estudiantes del Curso de
Letras-Espanhol de la UERN, en los niveles inicial, intermedio y avanzado.

Esos errores se han analizado a partir de las cuatro pruebas elaboradas para esta
finalidad. Sin embargo, se puede observar en la tabla 1 que la prueba 1 (lectura de palabras) no
se ha utilizado para analizar los errores de sinalefas, de reduccion de vocales y consonantes, y
de resilabificacion pues son fendmenos fonéticos observados solamente en la cadena hablada.
También se puede observar que las pruebas 1 y 3 no se han utilizado para el analisis de la

entonacion puesto que en estas dos pruebas no hay frases interrogativas y exclamativas.

Tabla 1 - Errores suprasegmentales

Tipodeerrores | N1/ | N1/ | N1/ | N1/ N2/ | N2/ | N2/ | N2/ N3/ | N3/ | N3/ | N3/
P1 P2 | P3 | P4 PL |P2 |P3 |P4 PL |P2 |P3 |P4
Acento 15 12 | - - 14 11 - 23 9 5 - 20
Ritmo 320 373 | 407 | 148 320 | 362 | 328 |1.325 320 | 354 | 352 | 831
Pausas - 32 | 66 37 1 46 37 332 - 9 7 128
Entonacién No se 8 No se 1 No se 5 No se 15 No se 12 No se 4
. A analizé analizé analizé analizé analizé analizé
interrogativa
Entonacién No se 4 No se _ No se 6 No se 2 No se 6 No se 2
. analizé analizé analizé analizé analizé analizé
exclamativa
Entonacion [N = [15 [N =135 No se'1q [ No s 73] No s ['11 [N = 17120
X . analizé analizé analizé analizé analizé analizé
afirmativa
Diéresis 12 1 |7 5 13 7 5 45 10 3 2 25
Sinéresis 2 3 1 - 2 - - - 4 1 2 -
Sinalefas No e | @ 3 - No se | 3 2 2 No se | 2 1 2
analizd analizd analizé
Reduccion (de | Mo s | - 20 - No se | 1 18 1 No se | . 9 3
analizd analizd analizé
vocales y de
consonantes)
Resilabifica- No se | 24 |13 7 No se | 30 7 37 No se | 15 9 12
L analizé analizd analizé
cion
consonantica
Total 349 488 | 517 | 233 350 | 485 | 397 | 1913 343 | 418 | 382 | 1147

Fuente: Elaboracién propia
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Tipo de errores N1 N2 N3 Total por
tipos de
errores

Acento 27 48 34 109

Ritmo 1248 2335 1857 5.440
Pausas 135 416 144 695

Entonacion interrogativa 9 20 16 45

Entonacién exclamativa 4 8 8 20

Entonacién afirmativa 50 145 131 326

Diéresis 35 70 40 145

Sinéresis 6 2 7 15

Sinalefas 9 7 5 21

Reduccién (de vocales y de | 20 20 12 52

consonantes

Resilabificacion consonantica | 44 74 36 154

Total 1.587 3.145 2.290 7.022

Fuente: Elaboracion propia

Los errores de sinalefas y de reduccion de vocales y consonantes son caracterizados

por una pausa que no deja que dos vocales de palabras diferentes se enlacen y tampoco

permiten la fusion de dos vocales o de dos consonantes iguales; sin embargo, preferimos hacer

una clasificacion diferente para estas situaciones, es decir, no incluirlas como errores de pausas,

pues se observa mucho en la interlengua de potiguares y brasilefios la ausencia del enlace de

vocales y de fusién de vocales y consonantes y no siempre las pausas que las separan son

superiores a 0,3s (tiempo considerado en esta investigacion para caracterizar una pausa).

De acuerdo con lo que se ha observado en las pruebas analizadas y expuestas en las

tablas 1 y 2, se pueden comentar los siguientes aspectos de los elementos suprasegmentales:

a) los errores de acento

Se determina el acento al poner en relieve una unidad lingtistica (silaba). En las pruebas

se han encontrado errores de acento como la pronunciacion equivocada de la silaba tonica de

palabras como chimenea, alheli, hacia, hacia, conyuge, debido, acabas, herida, porque y arbol;

estas palabras han sido pronunciadas como [?ﬁ’ménea], [a’leli]/ [“aleli], [a’sia], [asjal,

[koni"jjuxe]/[konijjuxe], [ depido], [aka Bas], ["erida], [por’ke] y [ac’Bol] respectivamente.
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Figura 7 - Espectrograma/oscilograma de ["aleli]-N214
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Fuente: Elaboracion propia

En el espectrograma de arriba, el FO de [a] ha sido 927Hz, de [le] 627,4Hz y de [li]
344,5Hz; la duracién de ["a] ha sido de 0, 224s, la de [l€] 0,220s y la de [li] 0,204s; la intensidad
de [a] ha sido 87,2dB, de [le] 84,2dB y de [li] 82,8dB. Como la percepcion del acento, en
espafol, depende de estas caracteristicas, la silaba tonica ha sido ["a] y no [li] segn muestran

los datos. Ademas el negror de los formantes deja claro que [a] es la silaba tonica.

a) los errores de ritmo

En la lengua espafiola no se deben alargar demasiado las silabas acentuadas ni acortar
demasiado las atonas. Todas las silabas deben durar aproximadamente lo mismo; sin embargo,
en nuestro analisis lo que se ha observado en todos los niveles de aprendizaje ha sido la
pronunciacién de las silabas tdénicas de modo mas enfatico y alargado que las atonas. Seguln
Cavalieri (2010), se nota en la variante hablada en el nordeste de Brasil una lentitud en la
pronunciacién de los sonidos; esto puede explicar el prolongamiento de las silabas tonicas
realizadas por los hablantes. Esta lentitud se ha observado en el habla de los informantes pues
ademas de prolongar las silabas tdnicas, en muchas de las situaciones analizadas, en las pruebas
de lectura, han pronunciado muchos sonidos de modo lento; como se puede observar en el
espectrograma siguiente, la [a] tonica de ['labas] lavas ha tenido una duracion de
aproximadamente 0,123s y la atona 0,070s. En [ka'beza] cabeza la vocal ténica [e] tuvo
duracion 0,158s, la [a] pretdnica 0,091s y la [a] postdnica 0,068s. La [I] de ["labas] 0,109s y la
[1] de [la] 0,089s.
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Figura 8 - Espectrograma/oscilograma de [te “la:baz la ka"be:sa kd:mo “e:s]-N3I13
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Fuente: Elaboracion propia

Esta lentitud observada en las pruebas de lectura puede estar vinculada a las
caracteristicas ritmicas que presenta la lengua materna de los hablantes; en nuestro caso, el
portugués una lengua de ritmo isoacentual, es decir, las silabas que reciben el acento de
intensidad duran mas que las atonas; también podria estar relacionada con el grado de
dependencia del medio escrito en el que se suele dar mas atencion a forma correcta de
articulacion de los sonidos que al contenido, sin embargo, al analizar la prueba del habla
semilibre, los resultados no han cambiado, como se puede observar los resultados presentados

en las tablas 1 y 2 y en el espectrograma abajo:

Figura 9 - Espectrograma/oscilograma de [mi "ka:sa kdm-mi fa'mi:lja]-N318
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Fuente: Elaboracién propia
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En la frase [mi "kasa kdm-mi fa'milja] mi casa con mi familia, la primera [a] de [ kasa]
tiene una duracion de 0,264 segundos y la segunda 0,224 segundos; en [fa"'milja] la [i] dura
0,158 segundos. Ha sido el tipo de error que mas se ha encontrado y el que mas ha marcado el
acento extranjero de los informantes.

c) los errores de pausas

Las pausas son los silencios que interrumpen el discurso y separan los grupos fénicos.
Tienen la funcidn de descanso y coordinacion entre la respiracion y el habla.

Tras el analisis de las pruebas, se ha observado que los aprendices tienden a hacer
pausas innecesarias en la cadena fonica por dudas en la planificacion del mensaje o por la poca
fluidez que tienen en la lengua meta (las pausas son indicadores de los niveles de fluidez); si
comparamos estos errores, en las pruebas de misma extension, observamos que hubo una
disminucidn del nivel inicial al nivel avanzado; sin embargo, aun en el nivel avanzado se siguen
produciendo muchos errores de pausa que a pesar de no impedir la comunicacion, molestan al
interlocutor o impiden alcanzar un estilo de habla natural. Algunos de estos errores se han
podido observar en las siguientes situaciones: [la fi'm&nja “etfa ‘mu:tfo [/ @i:mo|//] (N117),
[la:—/ tfim&nja |/ "e:tfa ‘muitfos |/ a:mol//f] (N213), ['kori:n |/ hii'mo:ces 1/ de ke
seha’rd:n las kahe‘te:raz de “sén "ho:he] (N3I8).

Figura 10 - Espectrograma/oscilograma de [la: / t/i'm&nja/ “e:tfa ‘mu:tfos / ii:mo]-N213
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Fuente: Elaboracién propia
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Los errores de pausa en la frase La chimenea echa mucho humo. Entre la y chimenea,
hubo una pausa de 0,54s y entre chimenea y echa, 0,67s. En este analisis solo se ha considerado
pausas los silencios iguales o superiores a 0,30s.

En muchos momentos, durante la prueba de habla semilibre, los informantes han llenado
o intentado llena las pausas principalmente utilizando las vocales [ ¢:], [i:], [a:], la nasal [m:],
alargando los monosilabos como [ne:], [de:], [la:], [ko::n], [mi:] o repitiendo algunas palabras
como [una: una:], [la: 1a:], [no: no:]; como en los ejemplos: [ pi“la: teh'ne:ra |/ "fwe: la mu’he:
1/ ke::— // 'tu:bo —// rela’sjd:nes kd:n —/ ‘iin dus-"iho:z de:—/ de:—/ ho’se: ahka di:0]
(N211), [j: &n-"este 'swé&po:1 €: el "ndmbre], [ ke:: la es'po:sa de de:: bwep di:a |/ a'@i:n-"era
‘bi:rxén | i bweép’di:a 'no—/ no gug'to: de’eso j &n’td:nses 1 & ko'xjo “@i:na “lina “la:nsa]
(N212). Estos alargamientos o repeticiones para llenar las pausas, en algunas situaciones,
cuando tras ellas no se hacian pausas, no los consideramos errores, porgue son comunes en una
conversacion espontanea. Posiblemente haya mas en estudiantes de ELE que en nativos, pero
no creemos que deban estar en el mismo nivel que las anteriores pausas que acabamos de
describir; sin embargo en muchos otros momentos, tras intentar rellenarlas, los aprendices
hacian pausas largas y en estas situaciones las consideramos como error: vocal ["e:] ( 38 veces
en el N2y 40 en el N3), la vocal [i:] (35 veces en el N2 y 17 en el N3), [m:] (15 veces en el N2
y 4 en el N3), [ne] (2 veces en el N2 y 6 en el N3).

d) los errores de entonacion de las frases interrogativas

En espafiol, los enunciados interrogativos totales (preguntas sin pronombres, adjetivos
0 adverbios interrogativos) pueden presentar un tonema ascendente, es decir una inflexion final
ascendente; los enunciados interrogativos parciales (o pronominales) pueden caracterizarse por
una inflexion final descendiente; sin embargo, se suele dar una inflexion tonal ascendente a las
frases interrogativas, pronominales o no, para dotarlas de un matiz de cortesia. En portugués,
en los enunciados interrogativos parciales, el tonema final es descendente y en las interrogativas
totales el tonema asciende y desciende stbitamente.

Para el analisis de la entonacion solo se han considerado las pruebas 2 (lectura de frases)
y 4 (habla semilibre) pues la prueba 1 era de palabras y en la 3 de frases afirmativas. Se han
detectado 9 errores en el N1, 20 en el N2 y 16 en el N3; hubo una disminucién en el nimero de
errores del N2 a N3 pero aun son muchos los errores en el Gltimo nivel de aprendizaje; es

preocupante porque este tipo de error lo consideramos un error que impide la comunicacién. Se
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han observado errores como: [bjaxa’ra:s-a 'r6:ma | o a pa’rizs [///] (N213); [ pi’la: teh'ne:ra |//

“fwe: la mu“he:] (N211), [bjaha’ra:s=a “rd:ma |o a pa’ri:st//f] (N314).

Figura 11 - Oscilograma y curva de FO de [bjaha’ra:s=a "h6:ma |o a pa’ri:s|]-N3I5
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Prucba 2: N3I5

Fuente: Elaboracion propia

Como se puede observar en el oscilograma de la figura 11, la frase esta formada por dos
grupos fonicos, por lo tanto cada grupo fonico tiene una entonacion propia, el primero
normativamente seria ascendente y el segundo descendente; sin embargo, se observa que en el
primer grupo fonico, la FO asciende en la silaba final de [bjaha’ras], se interrumpe al ser [s] un
fonema sordo y en [ma] de ['hdma] desciende; en el segundo grupo fonico asciende en [0a], se
interrumpe al ser [p] un fonema sordo, se inicia nuevamente en [a] de [pa’ris] y desciende en
[is] de [pa’ris] y un ascenso en la primera palabra y después un descenso al final del grupo
fonico; es decir, tonemas descendentes al final de los dos grupos fonicos, quizas por

transferencia del patron prosodico del portugués.
e) los errores de entonacion en las frases exclamativas

El tonema de las frases exclamativas se caracteriza por un descenso a partir de la tltima
silaba tonica, tanto en espafiol como en portugués, la diferencia, de acuerdo con Masip (2010),
es que los ascensos y descensos son mas bruscos en la lengua espafiola y los brasilefios suelen

suavizarlos. Para el analisis de las exclamaciones solo se han considerado las pruebas 2 (lectura
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de frases) y 4 (habla semilibre). Se han detectado 4 errores enel N1, 8 enel N2 y en el N3. En

el analisis hemos encontrado errores como el de la figura siguiente:

Figura 12 - Espectrograma/oscilograma de [ ke dispa'ra:tes-a"ka:baz de de’si:c 1]-N312
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Fuente: Elaboracion propia

Gran parte de los hablantes ha pronunciado la frase jQué disparate acabas de decir! con

un tonema ascendente suave y con las silabas tonicas prolongadas.

f) los errores de entonacion en las frases afirmativas

Las frases afirmativas en espafiol, presentan un tonema caracterizado por una inflexion
final descendente; la linea melddica sube un tono y se mantiene hasta la ultima silaba tonica,
luego desciende hasta el final de la frase. EI PB presenta la misma caracteristica, sin embargo,
los ascensos y descensos son mas bruscos en espafiol y mas suaves en portugués (MASIP, 2010)
y puede variar de acuerdo con las zonas geogréficas.

Para el analisis de las frases afirmativas, como en las interrogativas y exclamativas, solo
se han considerado las pruebas 2 (lectura de frases) y 4 (habla semilibre). Se ha observado que
las principales dificultades de los aprendices estan relacionadas a la pronunciacion de frases
declarativas largas, con dos 0 mas grupos fénicos. En la P2 habia una enumeracion cuyos dos
Gltimos grupos fonicos iban unidos por la conjuncién y, al pronunciarlas, los hablantes se han

equivocado mucho.
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Figura 13 - Espectrograma/oscilograma de [..."ria de eduka’sjd:n// “fui: & “fui
ja'ma:dot]-N3I13
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Fuente: Elaboracion propia

En la curva de FO, se puede observar que al final de la primera y de la segunda frase el
hablante ha utilizado tonemas ascendentes, cuando deberia ser descendente. También se han
observado errores como [la:1/ tfim& ne:a |/ “e:tfa “‘mu:tfo "&:mo1///] (N215) y [tre:s| / x0's€:
}/ ar’ka:dju?/ ayre’lid:no|/ ila ‘ni:pat/ ama’rdn:tal] (N218).

Se observan, en los enunciados pronunciados por los hablantes, sean interrogativos,
exclamativos o afirmativos, ademas de los errores relacionados con el cambio del tonema
ascendente por el descendente y viceversa, muchas oscilaciones, reflejo de las oscilaciones de
tono en las silabas dado que en espafiol los enunciados son mas regulares. También se ha
observado que los descensos y ascensos realizados por los hablantes son muy suaves
comparados con los realizados por los nativos; sin embargo, esta suavizacién no la hemos
considerado como un error de entonacion, solo si el aprendiz se ha equivocado y utilizado un

tonema en lugar de otro.
g) los errores fonosintacticos de diéresis

Las diéresis se refieren a la pronunciacion de una semivocal como vocal que trasforma
diptongo en hiato. Segun Masip (2004), el brasilefio, al hablar espafiol, suele pronunciar las
semivocales [i], [u] y las semiconsonantes [j], [w] de modo mas lento como se fueran una vocal

plena; de esta manera, en las pruebas analizadas se ha observado que muchos hablantes
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pronuncian las semivocales [i], [u] y las semiconsonantes [j], [w] como si se tratara de vocales,

transformando los diptongos en hiatos como se puede observar en los espectrogramas abajo:

Figura 14 - Espectrograma/oscilograma de [biaxa’ra:h]-N112
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Fuente: Elaboracion propia

Al pronunciar la palabra viajaras, se percibe lo que se ha comentado antes, los hablantes
alargan las silabas tonicas y se preocupan mucho en pronunciar cada fono; en la silaba < via >
el hablante ha pronunciado la < i > como vocal, es decir, mas larga, estable y nitida que una [j];

también se observa un cambio relativamente lento de los formantes.
h) los errores fonosintacticos de sinéresis

La sinéresis se refiere al paso de dos vocales de un hiato a un diptongo creciente. En la
prueba 1, aparecen las palabras hacia y hacia. En la lectura de estas palabras ha sido recurrente
en los tres niveles de aprendizaje la lectura de [a’si:a] hacia como [a:sja] haciay de [ tfim& nea]
chimenea como[ ?ﬁ'ménja] es decir, la transformacion de un hiato en diptongo creciente, en
este caso con el cambio de la silaba tonica, como se puede comprobar en los espectrogramas
abajo:
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Figura 15 - Espectrograma/oscilograma de [a:sja]-N116
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prucba 2: N116

Fuente: Elaboracion propia

En la palabra hacia que ha sido pronunciada como hacia, la secuencia [ja] tiene una
transicion rapida, aunque también se alarguen las silabas, principalmente la ténica si
comparamos con un hablante nativo de espafiol, pero ha sido suficiente para transformar [i] en
[j]. Sin embargo, podemos hacer una reflexion acerca de este error porque €l también puede
haber ocurrido por una lectura incorrecta (el aprendiz puede haber ignorado el acento grafico),

ya que en la prueba de habla semilibre no se ha encontrado ningun error de sinéresis.
i) los errores fonosintacticos de sinalefas

Las sinalefas consisten en la pronunciacion de grupos de vocales en una sola silaba
resultante del enlace de las palabras con otras en la cadena hablada. En espafiol solo hay la
juntura de vocales diferentes si estas son atonas; si una de ellas es tonica, el enlace dependera

del hablante, pero si las dos son tonicas, no se da el enlace (MASIP, 2004).
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Figura 16 - Espectrograma/oscilograma de [ke dispa’ra:te=a’ka:baz de de’si:A]-N3I5

0.9721
(
0974114 i ‘ - : 0.9721
0
2 0.9711
34.72 315 36.97
ime (ql)
34.7221755 36.9736805
3800 - : T
|
I il
- ‘ F'
e [ |
) l L‘ » |
- | IR
g
l, ) ﬂ AN
3472kedi s p a 't a t e= a ’'kabagde de s i AR3697

Prueba 2: N315

Fuente: Elaboracion propia

En el espectrograma se ve que no se ha hecho la juntura de la [e] atona de disparate y
la [a] atona inicial de acabas pues aparece una pausa entre las dos vocales que no permiten su

enlace.
j) los errores fonosintacticos de reduccion (vocalica y consonantica)

La fusion de dos vocales iguales o de dos consonantes obedece los mismos principios
en espafiol y en portugués, pero en espafiol es mas frecuente pues, en portugués, en algunas
situaciones esta fusion no ocurre como, por ejemplo, cuando una palabras esta finalizada por
vocales abiertas impiden esa fusion en portugués.

En espafiol solo ocurre la fusién de dos vocales iguales si ellas son atonas, cuando una

de ellas es tdnicas, dependera del hablante y si las dos son tonicas, generalmente, no habra la

fusién.
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Figura 17 - Espectrograma/oscilograma de [ ko:rezel-"a:ywa]-N314
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Fuente: Elaboracion propia

En el espectrograma se observa que no hubo la fusion de la vocal de < e > de corre y la
< e > de el, que deberia ocurrir de modo que se pronunciara solo una de ellas, de modo

ligeramente prolongado.

k) los errores fonosintacticos de resilabificacién consonantica

La juntura entre vocales y consonantes ocurre siempre en la cadena hablada, es decir,
cuando una palabra termina en consonante y la siguiente empieza por vocal se produce la
juntura de las dos, como en [todos-"esos-obi hetos]; sin embargo, en nuestro analisis, en
muchos momentos, los aprendices no han hecho los enlaces entre las consonantes finales de las
palabras y las vocales iniciales de la otra palabra, como en [‘e:tfo “@in="6:mbre], k&m-

mi*maxina’sjo:n="gera im-"mé:nsa] (N317).
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Figura 18 - Espectrograma/oscilograma de [plane’a:cGn=a’ser-"tina sor]-N314
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Prucba 4: N314

Fuente: Elaboracion propia

En el espectrograma se puede observar que no hubo el enlace de la consonante < n > de
planearon con la vocal < a > de hacer, pero se percibe que entre hacer y una hubo el enlace
[a’ser-"tina]; el mayor nimero de errores se refiere a la ausencia de enlace entre la consonante
< n > final de las palabras y la vocal de la palabra siguiente; al brasilefio le resulta raro este
enlace del fonema [n] final con una vocal pues en portugués solo hay palabras terminadas en <

m >y se articula como velar.

Recapitulacion:
El resultado final en porcentaje del total de errores de la pronunciacién de los elementos
suprasegmentales encontrados en la interlengua de los informantes estd presentado en los

gréficos 5,6y 7.
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Gréfico 5 - Porcentaje de errores suprasegmentales en el N1

Oacento

135; 8%

BEritmo

63; 4% O0Opausas
1248; 79 114; 7% Oentonacion

27: 2%

Bfonosintacticos

Fuente: Elaboracién propia

En el N1, predominan los errores de ritmo y en porcentajes bastante inferiores los

errores de pausas, los fonosintacticos y los entonacion y acento.

Grafico 6 - Porcentaje de errores segmentales en el N2
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En el N2, los de ritmo siguen siendo los errores mas significativos, en segundo lugar

los de pausas, luego los de entonacién y los fonosintacticos y de acento.
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Gréfico 7 - Porcentaje de errores segmentales en el N3

Oacento

144; 6%

BEritmo

1857; 81%,

Opausas

155; 7%

Oentonacion

114; 5% Bfonosintacticos

L34; 1%

Fuente Elaboracién propia

En el N3, siguen predominando los errores de ritmo, seguidos de los errores de
entonacion, de pausas y los fonosintéacticos y de acento.

Grafico 8 — Errores suprasegmentales por niveles de aprendizaje
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Fuente: Elaboracién propia
Como se puede notar en los gréaficos, los errores suprasegmentales mas presentes en la

interlengua oral de los estudiantes son los de ritmo (1248 en el N1, 2335 en el N2, 1857 en el

N3); ellos transfieren las caracteristicas de su lengua materna, el PB, hacia el espafiol puesto
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que el portugués es una lengua de ritmo isoacentual y el espafiol de ritmo isosilabico. Estos
errores son permanentes en los tres niveles de aprendizaje y ha sido la caracteristica que mas
ha marcado el acento extranjero de los aprendices. En segundo lugar, aparecen los errores de
pausa también presentes en los tres niveles de aprendizaje y comun a todos los estudiantes de
lenguas extranjeras (135 en el N1, 416 en el N2, 1440 en el N3); estos errores pueden (a) venir
provocados por la naturaleza del soporte escrito (lectura), (b) por la falta de fluidez habitual en
todos los aprendices de lenguas extranjeras o (c) estar relacionados con una caracteristica de la
variante hablada en la regién nordeste de Brasil, donde se suelen pronunciar mas lentamente
los sonidos, principalmente las silabas tonicas. En tercer lugar en nimero de errores estan los
errores de entonacion (63 en el N1, 223 en el N2, 155 en el N3); en cuarto los fonosintacticos
(144 enel N1, 173 enel N2, 100 en el N3) y en quinto, los de acento (27 en el N1, 38 en el N2,
34 en el N3). Los errores de entonacion, como ya se ha dicho, son errores graves porque dejan
de revelar las intenciones y el estado de animo del hablante.

Se han observado, en las tablas 1 y 2 y en el grafico 8, que todos los errores
suprasegmentales crecen muy significativamente en todos niveles de aprendizaje, los nimeros
son altos e inspiran atencion. No se puede descartar que algunas caracteristicas de las variantes
habladas en las ciudades donde viven esos informantes, anteriormente comentadas,
contribuyan para que el alumno cometa muchos de esos errores; sin embargo, la explicacion
que podemos dar para el mantenimiento de tantos errores suprasegmentales en la interlengua
de esos aprendices en todos los niveles de aprendizaje puede ser (a) la insuficiente formacion
que los profesores de esos informantes tienen sobre la ensefianza de la pronunciacién, que,
segun nuestro analisis, no han hecho ninguna asignatura durante su carrera, tampoco han hecho
curso de formacion complementaria que tratara de este tema; (b) las pocas instrucciones que
reciben los estudiantes para aprender los elementos suprasegmentales y las pocas actividades
utilizadas en clase para esta finalidad, quiza como consecuencia de la falta de preparo del
profesor para ensefiar la pronunciacion. Segun nuestra observacion, aunque se haya practicado
algunos ejercicios de entonacion, ninguna instruccion ha sido dada sobre los tonemas en
espafol, solo se han observado explicaciones sobre el uso del acento ortografico de ese idioma;
la correccion fonética de los elementos suprasegmentales ha sido Unicamente del acento; y (c)
el manual utilizado para ensefiar la ensefianza de ELE que propone pocas actividades para
trabajar el componente fonico en los niveles inicial e intermedio y su total ausencia en el nivel
avanzado; ademas, esas actividades trabajan pocos elementos suprasegmentales, no estan

relacionadas con las dificultades especificas que tienen los brasilefios, estan enfocadas mas al
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aprendizaje de la ortografia que de la pronunciacion y no se relacionan con a la lengua oral.

Todos estos problemas son obstéaculos en la adquisicion fonica de estos estudiantes.

6.4.1.2 Nivel segmental

Este analisis tiene la finalidad de describir la pronunciacién de los elementos
segmentales en los aprendices potiguares y cearenses de espafiol de la UERN. Los elementos
segmentales se refieren a los sonidos vocalicos y consonanticos; todas las pruebas, P1, P2, P3
y P4, han sido utilizadas para el andlisis de estos elementos. Tras la transcripcion fonética y el
uso en algunas situaciones del programa Praat, construimos las tablas 3 y 4 con los errores
relacionados con las vocales y las tablas 5 y 6 con los errores referentes a la pronunciacion de

las consonantes.

6.4.1.2.1 Errores en la pronunciacion de las vocales

Tabla 3 - Errores de pronunciacion de las vocales por pruebas

Tipo de errores | N1P1 [ N1P2 | N1P3 | N1P4 N2P1 | N2P2 | N2P3 | N2P4 N3P1 | N3P2 | N3P3 | N3P4
Nasalizacion 60 162 | 200 | 85 65 168 | 211 | 610 65 184 | 211 | 514
excesiva

Abertura de /e/ 3 8 11 4 11 14 19 106 4 2 13 78
Abertura de /o/ 8 3 4 2 14 8 10 13 4 2 3 10
Cierre de /e/ 1 13 9 2 2 22 11 38 15 2 18
Cierre de /o/ - 4 10 1 6 7 11 31 8 7 11 14
Pronunciacién 1 - 2 - - - - - - - 2 1
de [u] como [1]

Diptongacion 2 16 7 3 2 12 9 34 2 13 5 12
Monoptongacién | - - - - - - - 16 - - - 18
Pronunciacién 1 - 8 - - - 8 - - 1 8 -
de vocal de

apoyo [i]/[¢]

Total por | 76 206 | 251 |97 100 | 231 | 279 | 848 83 224 | 255 | 665
pruebas

Fuente: Elaboracién propia
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Tabla 4 - Total de errores de pronunciacion de las vocales por niveles de aprendizaje

Tipo de errores N1 N2 N3 Total (N1 +
N2 + N3)
Nasalizacion excesiva 507 1.054 974 2.535
Abertura de /e/ 26 149 98 273
Abertura de /o/ 17 45 19 81
Cierre de /e/ 25 73 35 133
Cierre de /o/ 15 55 40 110
Pronunciacion de [u] como [1] 3 - 3 6
Diptongacion 28 58 31 117
Monoptongacion - 16 18 34
Pronunciaciéon de wvocal de | 9 8 9 26
apoyo [i]/[e]
Total 630 1.458 1.227 3.315

Fuente: Elaboracion propia

De acuerdo con lo que se ha observado en las pruebas analizadas y expuestas en las

tablas 3 y 4, se pueden comentar los siguientes aspectos de los elementos segmentales:

a) la nasalizacion excesiva

En espafiol y en portugués las vocales se nasalizan delante de los fonemas nasales /m/,
In/ 'y In/; sin embargo, en portugues, las vocales nasales son fonoldgicas, en espafiol son
aléfonos contextuales. Para Cavalieri (2010), la nasalizacidn es una caracteristica marcadora
de las variantes diatopicas del PB; otra caracteristica de las consonantes nasales del PB es que
tienden a nasalizar tanto las vocales anteriores como las posteriores a ellas (BRITO DOS
SANTOS; AGUIAR, 2010). La nasalizacién de la vocal posterior es una caracteristica tipica
de la variante hablada en el nordeste de Brasil; Brito dos Santos y Aguiar (2010, p. 33) la
explica como “espraiamento progressivo da ressonancia nasal /m/” que nasaliza los fonemas
posteriores. Estas caracteristicas expliquen el origen del gran nimero de errores de nasalizacion
de las vocales encontrados en la interlengua de los estudiantes brasilefios de espafiol. Se han
observado errores como por ejemplo, [m@'pé:na k6 mién:sdun laz baka’sjd:nes-én-es pa:na]j
mafiana comienzan las vacaciones en Espafia, [‘lin-"0:mbre] un hombre, [ké'm-
mi*maxina’sj:n-"era im-"mé:nsa] que en mi imaginacion era inmensa. Somos conscientes de
que en espafiol algunas de estas vocales también se nasalizan. Pero en estos casos (y en los
demas), se produce una nasalizacion mucho mayor que en espafiol, por ello las destacamos con
la negrita porque vemos como un error. Sobre la nasalizacién de la vocal posterior por la

consonante nasal hemos encontrado errores como ['mﬁ:?jo] mucho y [ nd:nd] fiofio.
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No hay un consenso entre los investigadores sobre las caracteristicas acusticas de las
vocales nasales, sin embargo, en los resultados de algunas investigaciones hay puntos que
parecen comunes como la reduccion de la intensidad del primer formante, las barras de los
formantes son méas anchas si se comparan con la vocal oral y en el caso del PB presenta mayor
duracion que la oral, lo que afecta a la duracién de la silaba que se queda méas larga. La

nasalizacion de las vocales puede ser observada en el espectrograma abajo:

Figura 19 - Espectrograma/oscilograma de ["@:po]-N115
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\Fuente: Elaboracién propia

No hay un consenso entre los investigadores sobre las caracteristicas acusticas de las
vocales nasales; sin embargo, en los resultados de algunas investigaciones hay puntos que
parecen comunes como la reduccion de la intensidad del primer formante, las barras de los
formantes son mas anchas si se comparan con la vocal oral y en el caso del PB presenta mayor
duracion que la oral, lo que afecta a la duracion de la silaba que se queda mas larga. El
espectrograma es de una voz masculina y el primer formante de [&] tiene 847Hz y el segundo

1285Hz; en él se nota una la barra de nasalidad antes del primer formante.



196

b) la abertura de /e/ 'y /o/

El PB cuenta con un complejo sistema vocalico. En €l hay siete vocales fonoldgicas
orales /a/, /e/, /¢/, /i/, /o/, 3/, lu/ y cinco nasales /a/, /&/, /i/, /d/, /4/. Segundo Viegas y Cambraia
(2011), la pronunciacion de las vocales medias < e >y < 0 > abiertas es uno de los hechos
linglisticos mas caracteristicos del PB. Estas dos vocales se pronuncian predominantemente
como abiertas en el norte y nordeste de Brasil. Al analizar las pruebas identificamos la
pronunciacién de [€] en palabras como ["exe] eje, [ale’li] aleli, [pa’pel] papel, [‘gera] guerra,
[me"xor] mejor, [‘erra] era, ['me:dikos] médicos, [pa’re:se] parece, [koro'ne:l] coronel,
['be:ka] beca, [fje:sta] fiesta, [¢'la:do] helado y de [2] en palabras como [ta’ta:l] total, [ ba:s]
voz, [mé& ma:cja] memoria, ['ka:re] corre, "ka:la] cola, [igta:cja] historia, ["2:ras] horas,
[me’hor "fa:rma] mejor forma. En los espectrogramas 18 y 19 se puede observar la

pronunciacion de [e] y de [2] en las palabras papel y voz.

Figura 20 - Espectrograma/oscilograma de [pa’pe:[]-N315
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Fuente: Elaboracién propia

El espectrograma es de una voz femenina y el primer formante de [¢] es de 650Hz y el
segundo 2052Hz. Segin Martinez Celdran y Fernandez Planas (2013 [2007]), la frecuencia
media del primer formante de [e] en la voz femenina seria de 576Hz y la del segundo seria de
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2.367, es decir, se ha pronunciado una [¢] que tiene frecuencia mas alta en F1 y mas baja en F2
si la comparamos con [e] pues para pronunciar [€] el dorso de la lengua queda méas bajo que

para pronunciar [e] y por lo tanto el primer formante es mas alto.

Figura 21 - Espectrograma/oscilograma de ['ba:s]-N218
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Fuente: Elaboracion propia

El espectrograma es de una voz femenina y el primer formante de [2] es de 672Hz y el
segundo 1.375Hz. Segln Martinez Celdran y Fernandez Planas (2013 [2007]), la frecuencia
media del primer formante de [0] en la voz femenina seria de 586Hz y la del segundo seria de
1.201Hz es decir, se ha pronunciado una [2] que tiene frecuencia mas alta en F1 y en F2 si

comparamos con las frecuencias de [0].
c) el cierre de [e] y de [0]

Algunos estudios realizados sobre la pronunciacion de las vocales atonas finales “¢” y
“0” del PB indican que hay una tendencia de realizacion de estas vocales atonas finales como
[i] y [u], tanto en la pronunciacion culta como en la coloquial brasilefia, en muchas de las areas
geolinguisticas del pais; también cuando se tiene [i], [u] tonicos, las pretdnicas [e], [0] se elevan
hasta nivelarse con las altas como se puede escuchar en un lenguaje menos cuidado [mi ninu]

por [m& nino], [bu nitu] por [bonito]; Caruso (1989) afirma que en las regiones del norte y
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nordeste de Brasil hay una predominancia casi absoluta de la realizacion de las atonas finales
[e], [0] como [i], [u], como consecuencia de la antigua pronunciacion lusitana. Cavaliere (2010)
explica en sus trabajos que este fenémeno, denominado por él de armonizacion vocalica, carece
de mas estudios pues hay diferentes comportamientos a la hora de pronunciarlas; por ejemplo,
hay casos observados en el nordeste de Brasil en los que la pretdnica alta [e] también se
pronuncian como [i]: [si'méti] por [se’mé&ti]. Tal vez por estas caracteristicas de la variante
hablada en la region de los estudiantes, el nordeste de Brasil, se han encontrado en esta
investigacion errores como [ 'tfi:zmi] chisme, [si"gii:ndu] segundo, [is"pa:pa] Espafia, [mi] me,
[di] de, [si] se, [pa’re:si] parese, [@:mu] humo, [profe’so:ris] profesores, [‘di:niku] Unico,
[‘7ju:gu] yugo, [ipkah”ga:du] encargado, [kdmu] como, [la:du] lado, [tfi:ku] chico, [gra:tu]
grato, [mur'mu:Au] murmullo, [bo ni:tu] bonito, [re’kwe:hdu] recuerdo, [ 'mi:zmu] mismo,

[er'm&:nu] hermano, [sa:lu] solo, ["u:ltimu] dltimo, ["sa:badu] sédbado, ["gra:du] grado, etc.

Figura 22 - Espectrograma/oscilograma de [de:bi obi"da:]-N218
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El espectrograma es de una voz femenina; la F1 de la [i] de [de:bi] débil es de
aproximadamente 475Hz y la F2 de 2.556Hz. De acuerdo con Martinez Celdran y Fernandez
Planas (2013 [2007]) la frecuencia media del primer formante de [e] en la voz femenina seria
de 576Hz y la del segundo seria de 2.367Hz.
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Figura 23 - Espectrograma/oscilograma de [ ti:niku]-N217
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Fuente: Elaboracién propia

El espectrograma de voz femenina indica que la [u] final tiene F1 de 497Hz y F2 de
843Hz. Martinez Celdran y Fernandez Planas (2013 [2007]) indican que la frecuencia media
del primer formante de [u] en la voz femenina seria de 390 Hz y la del segundo seria de 937Hz;
para la [0] el F1 seria de 586Hz y el F2 1.201Hz.

Como se puede ver en las tablas 3 y 4, los errores de cierre de [e] y de [0] se encuentran

en todos los niveles de aprendizaje.

d) la pronunciacion de [u] como []]

Los errores relacionados con la pronunciacion de [u] como [1] han sido pocos, 3 en el
N1y 3 en el N3y los podemos asociar a generalizaciones de las reglas recibidas en clase.
Normalmente el profesor explica que en espafol la [I] no puede tener el sonido de [u] como
ocurre en portugués; el aprendiz ha generalizado y pronunciado la [u] como [I] como en
[ka:lsén] y [sil da:de].
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Figura 24 - Espectrograma/oscilograma de [ka:lsé@n]-N317
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En el espectrograma arriba es de una voz femenina y en él se puede ver, mediante los
formantes, que la < u > de la palabra causan ha sido pronunciada como [I]. De acuerdo con
Quilis (1988) la F1 media de [-I-] tonica es de 328 Hz y de la [u] 360 Hz. La frecuencia
aproximada de [I] ha sido de 321 Hz, muy proxima de la nasal [n] con 290 Hz. Ademas de la
frecuencia de F1, se puede ver que hay mas nitidez y estabilizacion de los formantes, que son

mas dibujados en una consonante como [l] que en la glide posterior.

e) los errores de diptongacion

En este analisis observamos tres tipos de diptongacién: (a) una intralingual que se puede
entender como una generalizacion de reglas basadas en la existencia en espafiol de palabras
que diptongan en su silaba tonica como puerta, siete, diez, fuerte, hueso, nuestro, tierra, fuego,
etc., y en las reglas de diptongacion verbal. En portugués estas palabras son: porta, sete, dez,
forte, 0ss0, N0sso, terra, fogo; la existencia de tantas palabras que tienen un diptongo en espafiol
y en portugués no genera una creencia corriente entre los brasilefios de que hablar espafiol es
diptongar. Asi, en las clases de espafiol para brasilefios, se observa esa tendencia a la
diptongacidn por parte de los aprendices como una especie de ultracorreccion. Encontramos en

nuestro analisis pruebas, por ejemplo, de que en la pronunciacion de algunas palabras, el
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aprendiz intenta aproximar la forma Iéxica del espafiol utilizando diptongos crecientes
inexistentes en este idioma, como ['gje:ra] guerra, [ fwoto] foto, ['pje:ste] peste, [kje] que,
[i'mjé:nsa] inmensa, [kdm prjé:ndes] comprendes, etc.; (b) otras dos de origen interlengual que
pueden tener origen en los hecho de que en portugués predomina una pronunciacion diptongada
de [€] que se sustituye por [&i] y de [&] que se sustituye por [&4] como en [&1'kdntro] encontro
y [b6u] bom (CAVALIERI, 2010); como ejemplo de estos dos tipos de diptongacion
interlinguales encontramos en nuestro analisis: [‘de:b&n] deben, ['kor€in] corren,
[€inkah’ga:do] encargado, ['koh&in] corren, ['kau:zdun] causan, [tdm’bi&i:n] también, [€in]
en, [té'ni:aun] terminan, [erdun] eran, [ke'dardun] quedaron, [Ae’baun] lleban, [pwedéin]
pueden, [dis ku:br€in] descubren, ['matdun] matan. El tercer tipo de diptongacion interlingual
encontrado en este analisis (c), que también es comun en muchas comunidades linglisticas del
nordeste de Brasil, se refiere al uso de la diptongacion con la semivocal [i]. De acuerdo con
Silva de Aragdo (2009) se suele hacer uso de la diptongacion decreciente con esta semivocal
en contextos especificos (palabras monosilabas o disilabas, con la presencia de /s/ o0 /z/ y en
silabas tonicas). Asi, muchos hablantes de esta region suelen pronunciar, por ejemplo, [feis] fez
y [pais] paz. En este analisis hemos encontrado errores relacionados con esta variacion existente

en la region de los hablantes como: ["boi:s] voz, ['toi:s] tos, [lai:s] las, [eis] es, [bai:s] vas, etc.

Figura 25 - Espectrograma/oscilograma de ['ko:réin]-N313
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Como se puede observar en el espectrograma de arriba, los formantes indican que entre
las consonantes [r] y [n] aparecen las vocales [€] y [i] es decir, la vocal [e] ha sido diptongada

en [E1]; también se percibe la presencia de la [i] através del cambio de formantes.

Figura 26 - Espectrograma/oscilograma de [“ei:s poh’ke::]-N215
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En este espectrograma, al observar los formantes, se observa que después de la la [e]
inicial, aparece la vocal [i], caracterizando la diptongacion de [es] en [eis]; también se percibe

la presencia de la [i] por medio del cambio de formantes.

f) los errores de monoptongacién

En muchos momentos del andlisis de las pruebas de habla semilibre encontramos casos
en los que los hablantes han pronunciado diptongos como vocales simples. Esa
monoptongacion ocurrié en situaciones como, por ejemplo, ["bé&:ndo] viendo, [ 'porko] puerco,
[pa’cé:nte] pariente, [desi"di:cOn] decidieron, ['sé:mpre] siempre, [disis ti:cn] desistieron,
[‘kd:nta] cuenta, [al'mo:rso] almuerzo, ['tri:nta] treinta, [de’ftudo:s] de estudios,

[planea’mé:nto] planearon, [bénti"se:ti] ventisiete, ['ne:tos] nietos, [k6 'me:cGn] comieron,
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[aprén’de:se] aprendiese, [bol berdn] bolbieron, etc. En portugués estas palabras son: vendo,
porco, parente, decidiram, sempre, desistiram, conta, almoco, trinta, de estudo, planejamento,
vinte e sete, netos, comeram, aprendesse y voltaram, es decir, gran parte de ellas fueron

pronunciadas semejantes al portugués.

Figura 27 - Espectrograma/oscilograma de [ke: "kd:nta]-N216
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Fuente: Elaboracion propia

En el espectrograma, al ver los formantes, observamos que el diptongo [we] de cuenta
no se ha realizado; la informante lo ha reducido a la vocal nasal [6] que tiene la F1 716Hz y la

F2 1.120Hz (aunque pueda haber un vestigio de [w] muy breve por el descenso del F1).

g) pronunciacién de vocal de apoyo [i]/[e]

Segun Cavalieri (2010), en el PB, hay algunos grupos consonanticos débiles que se
destruyen con la inclusion de una vocal epentética; asi palabra como ritmo y advogado se
pronuncian como [“hitimu] y [adivo’gadu]. En nuestro analisis, encontramos la inclusion de
una vocal epentética en la palabra objetos que ha sido pronunciada [obi"xe:tos] en la prueba 3.
En otros momentos, encontramos la inclusién de la vocal [e] en palabras como gravedad que
ha sido pronunciada [grabe"da:de] y en ciudad que ha sido pronunciada solo en una situacion

en el N1 como [sil'da:de] por el informante 2.
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Figura 28 - Espectrograma/oscilograma de [obi xe:tos]-N314
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Fuente: Elaboracién propia

En el espectrograma anterior, al observar los formantes se percibe nitidamente la
presencia de la vocal [i] después de la consonante [b].

Recapitulacion:

Tras los resultados expuestos en las tablas 3 y 4 y los comentarios hechos sobre cada
tipo de error relacionado con los elementos segmentales, para una mejor visualizacion del total

de errores en cada nivel de aprendizaje encontrado en el andlisis de la interlengua oral de los
informantes, hemos construido los graficos 9, 10y 11.

Gréfico 9 - Porcentaje de errores de las vocales en el N1
507; 81%/
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Fuente: Elaboracién propia
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El grafico muestra que el 81% de los errores que cometen los alumnos en el N1 estan
relacionados con la nasalizacion excesiva de las vocales tanto anteriores como posteriores a la
consonante nasal; esta es una caracteristica marcadora de las variantes diatépicas del PB. En
segundo lugar, se puede notar la abertura de las vocales /e/ y /o/ (7%), en tercer lugar, el cierre
de las vocales /e/ y /o/ (6%) y en cuarto, la diptongacion que ha ocurrido incluso en las pruebas
de lectura (4%). Los errores relacionados con la pronunciacion de vocal de apoyo [i]/[e] y de
[u] como [1] han tenido el porcentaje de 1% cada uno; no se han detectado en este nivel los

errores relacionados con la monoptongacion.

Grafico 10 - Porcentaje de errores de las vocales en el N2

1054; 72%l

Dnasalizaciéon

Baberturade /e/y de
lo/

Ocierre de /e/ y de /o/

@monoptongacion

Bdiptongacion

194; 13% @pronunciacion de
vocal de apoyo
128; 9% PoY

8; 1%

58, 4% 16; 1%

Fuente: Elaboracién propia

La nasalizacion (72%), en el N2, también aparece en primer lugar en nimero de errores;
en segundo lugar, la abertura de las vocales /e/ y /o/ (13%), en porcentaje mas alto que en N1
(7%). El namero de errores relacionados con esta abertura, principalmente de la vocal /e/ ha
sido més alto en la prueba de habla semilibre (106 frente a 13 de la abertura de la vocal /o/). En
tercer lugar, aparece el cierre de las vocales /e/ y /o/ (9%) y en cuarto, la diptongacion con 4%
de los errores. Los errores relacionados con la pronunciacion de vocal de apoyo [i}/[e] y los
referentes a la monoptongacién han tenido el porcentaje de 1% cada uno; no se han detectado

en este nivel los errores relacionados a la pronunciacion de [u] como [1].



206

Gréfico 11 - Porcentaje de errores de las vocales en el N3
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El grafico 11 muestra que la mayoria de los errores encontrados en el N3 también se
refiere a la nasalizacion excesiva de las vocales; el porcentaje de errores relacionados con esta
nasalizacion excesiva de las vocales ha aumentado de 77% para 79% del nivel intermedio al
avanzado; sin embargo, si comparamos el nimero de errores encontrados vemos que han
disminuido de 1.054 en el N2 para 974 en el N3; en segundo lugar, aparecen los errores
referentes a la abertura de /e/ y de /o/ (10%) con predominio de la abertura de /e/ con 97 errores
frente a 19 de la abertura de /o/. En tercer lugar, aparece el cierre de /e/ y de /o/ (6%) con 35y
40 errores respectivamente y en cuarto, los relacionados con la diptongacion inexistente en la
lengua meta (43%). Los errores relacionados con la pronunciacion de vocal de apoyo [i]/[e] ¥
los referentes a la monoptongacion han tenido el porcentual de 1% cada uno; no se han
detectado en este nivel los errores relacionados con la pronunciacion de [u] como [1]. Es decir,
a pesar de que el nimero de errores hayan disminuido del nivel intermedio al nivel avanzado
de aprendizaje, se observa que aun son muchos los errores encontrados en este nivel. El Gnico
tipo de error que aparece en pequefia cantidad son los referentes a la pronunciacion de [u] como
[I] con 3 errores. Se esperaba que estos porcentajes de errores vocalicos bajaran
significativamente. El Unico tipo de error que aparece en una pequefia cantidad son los

referentes a la pronunciacion de [u] como [I] con 3 errores.
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Grafico 12 — Errores en la pronunciacion de las vocales por niveles de aprendizaje
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Fuente: Elaboracion propia

El mayor numero de errores y consecuentemente el mayor porcentaje de errores
encontrados en la interlengua de los estudiantes potiguares y cearenses de espafiol son los
relacionados con la nasalizacion con 2.535 errores (507 en el N1, 1054 en el N2 y 974 en el
N3). Recordemos que el nimero de estos errores son menores en N1 porque la extension de la
prueba 4 (habla semilibre) es menor que en los niveles N2 y N3 pues en el N1 los alumnos adn
no tienen conocimientos linglisticos suficientes para hablar durante mucho tiempo sobre
determinado tema. Este ha sido el tipo de error mas presente en todos los niveles de aprendizaje
y sigue siendo muy alto en el N3, momento en el que los alumnos ya estan finalizando el curso.
En segundo lugar, aparecen los relacionados con la abertura de /e/ y de /o/ con un total de 354
errores (43 enel N1, 194 en el N2 y 117 en el N3); en tercer lugar, el cierre de /e/ y de /o/ con
243 errores (40 en el N1, 128 y 75 en el N3); en cuarto lugar en nimero de errores, la
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diptongacion con 117 errores (28 en el N1, 58, en el N2 'y 31 en el N3); en quinto lugar aparecen
los errores de monoptongacion con 34 errores (0 en el N1, 16 en el N2 y 18 en el N3); en sexto
lugar, los errores relacionados con la pronunciacion de vocal de apoyo con 26 errores (9 en el
N1, 8enel N2 y9enel N3)yen séptimo lugar la pronunciacion de [u] como [1] con un total
de 6 errores(3enel N1y N3yO0enelN2).

El origen de estos errores en todos los niveles de aprendizaje esta relacionado con
algunas caracteristicas de las variantes habladas en la region donde viven los informantes de
esta investigacion como: (a) las consonantes nasales tienden a nasalizar tanto las vocales
anteriores como las posteriores a ellas y esto es una caracteristica marcadora de las variantes
diatopicas del PB; (b) la pronunciacion de las vocales pretonicas y tonicas medias <e >y <o
> abiertas es uno de los hechos linguisticos méas caracteristicos del PB; ¢) hay una tendencia de
realizacion de las vocales atonas finales [e] y [0] como [i] y [u] tanto en la pronunciacion culta
como en la coloquial brasilefia, en muchas de las areas geolinguisticas del pais y (c) en
portugués predominan una pronunciacion diptongada de [€] que se sustituye por [€1] Yy de [d]
que se sustituye por [au], caracteristica que explicaria parte de los diptongos que aparecen en
el andlisis. Sin embargo, el porqué se conservan a lo largo de los afios de aprendizaje del
espafnol puede ser (a) por la insuficiente formacion que los profesores; (b) por las pocas
instrucciones que reciben los estudiantes para aprender los elementos segmentales y las pocas
actividades utilizadas en clase para esta finalidad. Segun nuestra observacién, el tnico momento
en el que se hablo de vocales fue en el nivel inicial: el profesor presento las letras del alfabeto
espafol y algunas palabras con estas letras, explico como se pronunciaban después leyo las
palabras y los alumnos las repitieron una o dos veces (pero ninguna explicacion fue dada, la
docente solo dijo una vez: “la <e> mas cerrada [e]”); en las otras clases observadas los
profesores solo hacian aclaraciones sobre los sonidos si el alumno hacia alguna pregunta, pero
ninguna pregunta se relacion6 con las vocales; las dos ultimas situaciones donde se hablé de
vocales fue durante una lectura de un fragmento de texto y el docente, par6 la lectura, tras el
alumno leer la palabra Espafa, y dijo “en espafol no se nasaliza como en portugues y se dice
[es'pana] Espafa; en otra ocasion, el aprendiz pronuncio [nweba selanda] Nueva Zelanda y el
docente dijo que no se nasaliza tanto como se hace en portugués; y (c) el manual utilizado para
ensefiar la enseflanza de ELE que propone pocas actividades para trabajar las vocales, en
realidad, no trabaja especificamente con los sonidos vocalicos, solamente trabaja los encuentro
vocalicos: diptongos, triptongo e hiatos, como se puede ver en los cuadros 8, 9 y 10 de este

trabajo.
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Todas las pruebas han sido utilizadas para el andlisis de los errores de pronunciacion

relacionados con las consonantes.

Tabla 5 - Errores de pronunciacion de las consonantes

Tipo de
errores

N1/
P1

N1/
P2

N1/
P3

N1/
P4

N2/
P1

N2/
P2

N2/
P3

N2/
P4

N3/
P1

N3/
P2

N3/
P3

N3/
P4

[BI/[8)/[y
] como
[b)/
[d]/[9]

40

267

145

25

43

255

143

395

40

235

152

375

[o)/[B]

como [v]

12

/tf/ como

U]

/d/ como

(1]

/t/  como

[t/]

/x/ como

[310 [3]

/x/ como

[] o [r]

/Il como

[u]

/n/como

[nlofily
de /n/
como [n]

Iel o Irl
como [x]
o[h]

11

18

10

11

12

20

/r/ como
[c] o /e
como [r]

71

22

13

14

27

15

13

18

26

Cero
fonético
para
[c]/otros
sonidos

10

11

10

17

10

48

13

50

[s] o [6]

como [z]

12

10

/s/ como

(/]

11

[&/ como

(1]

iy
como[£]

o [3j]

[j] como

(3]

11

3

12

21

Total

Fuente: Elaboracién propia

171

345

203

46

100

323

196

520

92

290

187

506
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Tabla 6 - Total de errores de pronunciacion de las consonantes por niveles de aprendizaje

Tipo de errores N1 N2 N3 Total por tipos de
errores

[B)/[8)[y] como [b}/[d]/[a] 477 836 802 2.115
[b]/[B] como [V] 19 11 24 54
/tf/ como [[] 5 1 2 8

/d/ como [3j] - 1 2 3

/t/ como [tf] 1 - 4 5

/x/ como [3]0 [3] 6 4 4 14
Ix/ como [r] o [«] 5 - 5 10

/1/ como [y] 8 4 - 12
/n/como [n] o [j]yde /n/como | 9 20 15 44

/[F/]o Ir/ como [x] o [h] 41 53 12 106

/r/ como [r] o de /c/ como [r] 114 69 57 240
Cero fonético para [r]/otros | 31 85 77 193
sonidos

[s] o [6] como [Z] 18 22 15 55

/s como [[] 2 2 11 15

/£/ como [1] 7 2 6 15

N/ como[£] o [3j] 4 5 4 13

[j] como [3j] 18 24 35 77
Total 765 1.139 1.075 2.979

Fuente: Elaboracion propia

A partir de los datos expuestos en las tablas 5 y 6, comentamos a continuacion los errores
encontrados en la interlengua de potiguares y cearenses estudiantes de espafiol como lengua

extranjera e intentamos explicar el origen de estos errores:

a) Los errores relacionados con la pronunciacion de [B], [0], [y] como [b], [d], [0]

En portugués solo existen los sonidos oclusivos [b], [d] y [g], ¥ en su articulacion los
Organos se tocan por un instante e impiden la salida del aire momentaneamente. En espafiol, se
dan tanto estas variantes oclusivas [b], [d] y [g] como las aproximantes [B], [0], [y] que se
realizan con la aproximacion de los 6rganos sin que se obstruya la salida del aire. En nuestro
analisis, hemos encontrado muchos errores referentes a la articulacion de [], [0], [y] como [b],
[d] y [g]; se piensa que los aprendices, por no percibir la diferencia existente entre [B], [0], [v]
y [b], [d], [g], los pronuncia como en su lengua materna, es decir, todos como oclusivos (y, por
lo tanto, méas tensos y largos); como en ["de:do] dedo, [sju”da:] ciudad, [ ju:go] yugo, [ fwe:go]

fuego, ['lo:bo] lobo, ["Ka:be] llave, [te “la:baz la ka'be:sa kd:mo ‘ez de’bi:do] te lavas la
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cabeza como es debido, [loz “me:dikoz “no “de:bén=olbi’da:c la:: grabe’da: d:e las-e ri:das]
los médicos no deben olvidar la gravedad de las heridas, ['ke: dispa’ra:te a’ka:baz de desi:r]
qué disparate acabas de decir, [el-énkar'ga:do pre’gii:nta / "kjén-es’ta intere’sa:do por-el
tra’ba:xo] el encargado pregunta: ¢quién esta interesado por el trabajo?, [‘todos-esos-
obi’xe:tos ke gwar'da:ba] todos estos objetos que guardaba, [fin 'di:a:gra'da:ble] un dia
agradable, etc.

Figura 29 - Espectrograma/oscilograma de [‘ju:go]-N314
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Fuente: Elaboracién propia

En el espectrograma de voz femenina, en la pronunciacién de [g], se puede observar
una barra de sonoridad de baja frecuencia e intensidad a lo largo de la linea de base del
espectrograma que comienza antes de la explosion tan caracteristica de las oclusivas. Para
Quilis (1988: 221-221) lo primero que diferencia los al6fonos aproximantes “[f], [8], [y] de
los oclusivos [b], [d] y [g] es la presencia en el espectrograma de los primeros de zonas de
frecuencias mas o menos amplias y mas 0 menos intensas que se aproximan en su configuracién

a su formantes vocalicos.”
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b) Los errores relacionados con la pronunciacion de [b], [f] como [v]

En espafiol, las letras < b >y < v > tienen la misma pronunciacion y corresponden a los
sonidos bilabial oclusivo [b] y bilabial aproximante [B]. En portugués la letra < b > corresponde
al sonido bilabial oclusivo [b] y la < v > al sonido labiodental fricativo [v]. Esta diferencia entre
los dos idiomas explica la presencia de errores referentes a la pronunciacion de los sonidos [b],
[B] como [Vv]. En el corpus encontramos errores como ['vo:s] voz , [ Ka:ve] llave, [vaka’sid:nes]
vacaciones, [olvi“da:r] olvidar, [gravi'da:] gravedad, [vjaxa'ra:s] viajarés, ['vwe:lto] vuelto,
[tal “ves] tal vez, [a'vi:a] habia, ['vjé:ne] viene, [gd nava] ganaba, [ke dava] quedaba, ['va:]

va, [ig ta:va] estaba, ['vi:no] vino, [volvjo:] volvio, [kdnvi“vié:nsja] convivencia.

Figura 30 - Espectrograma y oscilograma de ["Aa:ve]-N3I8
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Fuente: Elaboracién propia

Se puede observar en el espectrograma de la figura 30 que la palabra llave ha sido
pronunciada como ["£a:ve]; en la pronunciacién de < v > se notan la barra de sonoridad y zonas
de resonancia poco definidas (emborronamiento tipico de las fricativas) entre los formantes

bebido a la constriccion del fonema labiodental fricativo [v] del portugués.



213

c) Los errores relacionados con la pronunciacién de /tf7 como [f]

En espafiol, el digrafo < ch > representa un africado prepalatal /tf/. En PB, este mismo
digrafo se pronuncia como fricativo prepalatal [f]. Por ello, durante el anélisis de las pruebas
hemos encontrado errores como ['fizzme] chisme, [fi'mé:nja] chimenea y [‘e:fa] echa. No
obstante, ha sido poco el niimero de errores de /tf/ como [f], 4 en el N1, 1 en el N2 y han
desaparecido en el N3.

Figura 31 - Espectrograma/oscilograma de ["fiz:me]-N114
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Fuente: Elaboracion propia

En el espectrograma de arriba, se observa la pronunciacion de la palabra chisme como
[‘fiz:me]: se da la pronunciacion inicial de un fonema fricativo pues solo se percibe el ruido de
fricacién que produce el aire al pasar por la estrechez formada por el dorso de la lengua vy el
paladar cuya mayor intensidad se encuentra en las frecuencias mas altas (en torno a los 4500Hz
donde se nota el mayor negror). En la pronunciacion de los sonidos africados aparecen dos
partes, “una primera parte vacia de resonancia, en blanco, idéntica a la de las explosivas, y la

segunda parte, con la turbulencia propia de las constrictivas” (QUILIS, 1988).
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d) Los errores relacionados con la pronunciacién de /t/ como [{f] y de /d/ como [}j]

En el nordeste de Brasil (y también en otras regiones) los fonemas linguodentales /t/ y
/d/ pueden tener dos realizaciones cuando les sigue el fonema vocalico /i/; una primera
pronunciacién como linguodentales [t] y [d] como en [tia] tia y ["dia] dia y una segunda como
linguopalatal y africada [t] y [3j] como en ['tfia] tia y [3jia] dia. En esta regién encontramos
las dos realizaciones: en Rio Grande do Norte predomina la realizacién como linguodental y en
Ceara predomina la realizacion como linguopalatal. En espafiol, como se ha dicho antes, la /t/
se realiza como linguodental [t] y la /d/ como linguodental [d] o dentointerdental [0]. Los
potiguares, 21 informantes no han cometido este tipo de error; dos de los tres informantes
cearenses han cometido errores como pronunciar te como [tTl], tiene como ['ﬁ]éne], utilizar
como [uﬁili'sa:r], de como [fji] y dias como ['fji:as]. Estos errores, a pesar de aparecer en
pequefia cantidad, indican que los errores que cometen los alumnos estan relacionados con las
variantes de cada region puesto que los hablantes potiguares no los han cometido quizas porque
en la variante hablada en su estado no se realiza la /t/ como [{] y de /d/ como [3j] y los cearenses

si los han cometido quizas porque en su estado hay esta realizacion para los dos fonemas.

Figura 32 - Espectrograma/oscilograma de [‘jjias]-N318
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En el oscilograma y espectrograma arriba se observa que el sonido [d] de “dias” ha sido
pronunciado como africado [3j] porque hay el momento de oclusién caracterizado por el cierre
del tracto vocal y una constriccion del tracto que causa la turbulencia. Ademas, la realizacién

de la consonante es muy tensa y tiene gran duracion.

Figura 33 - Espectrograma/oscilograma de [gﬁili'za:]-N3l5
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Fuente: Elaboracion propia

En el oscilograma y espectrograma de la figura 33 la [t] ha sido pronunciada como [t[]
pues se percibe un pequefio momento de oclusidn (y una cierta sonorizacion) seguido del ruido
de turbulencia causado por la soltura del aire.

e) Los errores de pronunciacion relacionados con la pronunciacion de /x/ como [3] o [3j]

El fonema fricativo velar /x/, en espafol, esta representado por las letras<j>y<g>+
<e>0<i> Enportugués, la <j>yla <g>+<e>o0<i>serealizan como fricativo palatal
[3]. Esta diferencia en la pronunciacion de estas letras explican la aparicion en la interlengua de
los informantes de errores como la palabra conyuge pronunciada como ['kﬁniij3e] e
imaginacion como [imagina’sjd:n]. En portugués existe la palabra joguete [30°ge:te] v ja [3a];
en nuestro analisis la palabra juguete ha sido pronunciada como [3u’ge:te] y ya como [3a];

también hemos encontrado la /x/ pronunciada como [Jj]: ['kﬁnifjufje] cényuge y [ﬁu’ge:te]
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juguete quizé por una generalizacion de las reglas del espafiol que aprendieron los alumnos en
clase.

Figura 34 - Espectrograma/oscilograma de ['kd:nijugje]-N312
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Fuente: Elaboracion propia

El sonido fricativo velar [x] de conyuge ha sido pronunciado como africado palatal [3j]
pues se percibe un pequefio momento de oclusion seguido del ruido de fricacion causado por la

soltura del aire.
f) Los errores relacionados con la pronunciacion de /x/ como [r] o [«]

En el andlisis del corpus, hemos encontrado algunos errores relacionados con la
pronunciacién del fonema fricativo velar /x/ como vibrante multiple [r] o vibrante simple [c]: 5
en el N1, ninguno en el N2 y 5 en el N3. Este tipo de error puede estar relacionado con el
aprendizaje de la propia lengua extranjera (por ultracorreccidn) ya que este sonido existe en
portugués; encontramos este tipo de error en palabras como [ra:re]/[ ro:xe] Jorge, [me ra:]

mejor, [‘e:re] eje, [ ré:nte] gente [ rue:gos] juegos, [ru’ge:te] juguete.
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Figura 35 - Espectrograma/oscilograma de [ 'réi:nte]-N314
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Fuente: Elaboracion propia

En la figura 35, hemos encontrado la pronunciacién del fricativo velar sordo [x] como
vibrante maltiple [r] (con vocal esvarabatica bastante larga entre las dos oclusiones) o vibrante
simple [r]. En el espectrograma, se percibe la barra de sonoridad y en el oscilograma algunas
interrupciones breves, caracteristico de la vibrante multiple.

g) Los errores relacionados con la pronunciacion de /lI/ como [u]

En espariol, el fonema lateral alveolar /I/ corresponde ortograficamente a la letra< | >y
fonéticamente a los sonidos [1] (alveolar), [1] (dental), [1] (interdental) y [I] (postalveolar). En
el PB, el fonema lateral alveolar /I/ también corresponde a la letra < | >, sin embargo,
fonéticamente corresponde a los sonidos [I] (en posicion inicial de silaba y en los encuentros
consonanticos cl, pl, fl, gl, bl) y a [u] (en posicion final de silaba). Esta caracteristica del PB
explica algunos errores relacionados con el fonema [I] pronunciado como [u] encontrados en el
analisis del corpus como ["tou:d0] toldo, ["sa:u] sol, [‘oubi"da:h] olvidar, [eu] el, [tau"be:s] tal

vez [au’gu:nos] algunos, [au gii:na] alguna.
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Figura 36 - Espectrograma/oscilograma de [eu tra’ba:hu]-N114
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Fuente: Elaboracion propia

En el espectrograma anterior de una voz masculina se puede ver, mediante los
formantes, que la < | > de la palabra el ha sido pronunciada como [u]. De acuerdo con Quilis
(1988) la F1 media de [-I-] ténica es de 328 Hz y de la [u] 360 Hz. La F1 aproximada de [u],

en este caso, ha sido de 373 Hz.
h) Los errores relacionados con la pronunciacion de /n/como [n] o [j] y de /n/ como [n]

La letra < ii > en espafiol representa el sonido nasal palatal [n] y la < n > tipicamente el
sonido nasal alveolar [n]; en portugués el sonido [n] existe pero representa el digrafo < nh >; el
sonido nasal [n] se realiza con el apice de la lengua en los dientes superiores y por lo tanto es
linguodental y no linguoalveolar como en espafiol.

En el nordeste de Brasil, el fonema [n], en contextos especificos, por ser pronunciado
de modo relajado, pierde su rasgo palatal (despalatalizacion) y pasa a ser pronunciado como
alveolar [n], o desaparece (debilitacion) y también suele ser pronunciado como [j] (iotizacidn).
Estas caracteristicas de la variante hablada en esta region pueden explicar errores como
['nd:po] fiofio, ['pi:no] nifio, ['ni:no] nifio [ nd:no] fiofio; [ma"ja:na] mafiana, [ ni:jo] nifio; en
otras situaciones los aprendices han pronunciado las palabras como se pronuncian en portugués
como [pergd mi:pos] pergamino que en portugués es pergaminhos [pergd minos],

[mari’pe:ros] marineros que en portugués es marihneros [marine:ros], etc.
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Figura 37 - Espectrograma/oscilograma de la palabra [ndno]- N314
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Fuente: Elaboracion propia

En el oscilograma y espectrograma de la figura 37, hemos observado la pronunciacion
de [n] como [n] pues en la transicion vocalica el F2 es ligeramente descendente en la alveolar.
En la transicion vocalica el F2 es marcadamente descendente en la palatal y “enormemente

larga comparada con las otras nasales, como si hubiera una glide intermedia” (MARTINEZ

CELDRAN y FERNANDEZ PLANAS, 2013 [2007]: 126).
i) Los errores relacionados con la pronunciacién de /c/ o /r/ como [X] o [h]

En espafiol, segun descripciones clasicas, la caracteristica principal del fonema vibrante
es la produccion de una o mas interrupciones momentaneas durante la salida del aire ocasionada
por el rapido contacto oclusivo entre el pice de la lengua y los alvéolos. Isensee Callou (1987)
ha realizado una investigacion sobre el sistema fonético fonolégico del PB y ha dicho que en él
fonologicamente hay dos fonemas vibrantes / ¢/ y /R/ que se oponen en posicion intervocalica
como en ca/c/o y ca/R/o. En el plan fonético, el alveolar sonoro /«/ es siempre realizado como
simple y el /R/ puede tener dos realizaciones: [r] alveolar vibrante multiple o [h] fricativa
laringea (aspirada), dependera de la region donde se hable. Estas caracteristicas de los fonemas
vibrantes en portugués explican la presencia de estos errores en la interlengua oral de los
estudiantes: ['xa:ngo]/['h@:ngo] rango, ['zo:xo]/['so:ho] zorro ['pe:xo] perro, ['koxé&:n]

corren, [x6:ma]/['hd:ma] Roma, [kohé&:n] corren, ['ka:xe]/ [ 'ko:hi] corre, ["xi:0] rio, ['ha:ﬁo]
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rayo, [hu"mo:res] rumores, ['ge:ha] guerra, [he kwe:du] recuerdo, [muh”mu:£o] murmullo,
[sipgu’la:h] singular, [gwah’da:ba] guardaba, [poh] por, [‘ma:h] mar, [lu’tfa:h] luchar,
[de’si:h] decir, [he’kwe:hdo] recuerdo, ["hi:ko] rico, [teh’ne:ra] Ternera, [ahkah’di:u]
Arcadio, [se:h] ser, [poh’ke] porque, [he’lasj6:n] relacion, ["u:hsula] Ursula, [hela'to] relato,
[peh’sB:nas] personas, [impoh’td:nsja] importancia, [‘ma:h] mar, etc. Por el anlisis se
observa gque en posicion implosiva (interior de palabra), se aspira [h]; mientras que en posicion
inicial de silaba alterna entre [x] y [h]. Este tipo de error ha sido encontrado en todos los niveles
de aprendizaje, pero ha disminuido significativamente del N2 (53) al N3 (12).

Figura 38 — Espectrograma/oscilograma de la palabra ["hd:ngo]-N314
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Fuente: Elaboracién propia

Como se ve en el espectrograma la palabra “rango” ha sido pronunciada como
[‘h&:ngo]; en el espectrograma se observa la barra de sonoridad y las estrias verticales

prototipicas de [h], es decir, no se observan las interrupciones breves caracteristicas de la
vibrante maltiple.

j) Los errores relacionados con la pronunciacion de /r/ como [r] o de /t/ como [r]

De acuerdo con Quilis (1999), la articulacion de los fonemas vibrantes se realiza cuando

el apice de la lengua produce una pequefia vibracion [r] o cuando produce dos 0 mas vibraciones
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en el alvéolo [r]. La vibrante simple [r] se realiza en posicion interior o final de palabras y la
vibrante maltiple [r] se realiza en posicion inicial de palabras o precedido de los fonemas/n/, /s/
y /l/; la doble erre también se realiza como vibrante multiple. El aprendiz brasilefio de espafiol
tiende a equivocarse al pronunciar estos dos fonemas y quizas por una generalizacion de las
reglas de uso de las vibrantes en espafiol, pronuncia la /r/ como [c] o la /¢/ como [r] como en
[‘ra:ngo] rango, [ge:ra] guerra, [zo:ro] zorro, ['pe:ro] perro, [se’ra:rdn] cerrardn,
[karete:raz] carreteras, [ru'mo:re] rumores, ['ko:r€in] corren, [re’kwe:cdo] recuerdo, ['kore]
corre, [ri:0] rio, [rela’sjo:nes] relaciones, [oku’ri] ocurrid, [re’be:ka] Rebeca, [ ra;3jo] rayo.
[are'gla:] arreglar, [lu’aa:r] luchar, [olbi"da:r] olvidar, [me"xo:r] mejor, [ru"mo:res] rumores,
[pe:ro] pero, etc.

Figura 39 - Espectrograma/oscilograma de ["zo:r0]-N218
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Fuente: elaboracion propia

El espectrograma y oscilograma arriba se ve que la [r] de zorro ha sido pronunciada
como [c] pues en ellos se puede observar una interrupcién breve entre las dos vocales [0] que

corresponde a una breve oclusion entre el pice de la lengua y los alvéolos.
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k) El cero fonético para [c] en posicidn final de silaba /otros fonemas

En la investigacion de Isensee Callou (1987), mencionada mas arriba sobre las
caracteristicas fonético-fonoldgicas de los fonemas vibrantes del PB, se afirma que en posicion
final de silaba la < r > suele desaparecer o ser pronunciado como [r], i la palabra siguiente
empieza por una vocal. Aunque esto también ocurre en muchas variedades del espafiol estandar,
asi como en el espafiol coloquial, lo hemos considerado un error por estar muy relacionado con
la LM del aprendiz. En nuestro analisis hemos encontrado 193 errores para el cero fonético (31
en el N1, 85 en el N2 y 77 en el N3); por ejemplo: [lu"tfa:] luchar, [me"ra:] mejor, [olbi da:]
olvidar, [de’si:] decir, [singu’la:] singular, [labra’do:] labrador, [an’da:] andar, [pi’la:] Pilar,
[mu’he:] mujer, ["be:] ver, [na’se:] nacer, [agi'la:;] Aguilar, [bi"bi:] vivir, [to’ka:] tocar,
[énse na:] ensefiar, [lu“ga:] lugar, [mo’ci:] morir, [t€ ne:] tener, [ma:] mar, [eskri’bi:] escribir,
[lu'ga:] lugar, [doc'mi:] dormir, [re’i:] reir, [ak’to] actor, [k me:] comer, [sa’li:] salir,
[ko"xe:] coger, [a’se] hacer, [sa’li::] salir, [asig ti:] asistir, ['se:] ser, [are'gla:] arreglar, [ke'da]
quedar, ["u:timo] ultimo, ['u:go] yugo, [e:so] yeso, ['gu:sta] gustan, [kd mje:sa] comienzan,

[‘kore:] corren, etc.

Figura 40 - Espectrograma/oscilograma de [singula 1a]-N218

0.7688

+—0.9537

600

Frequency (Hz)

o |
5518 s n e a 6.014

Prueba 3: N2I8

Fuente: Elaboracién propia

En el espectrograma y oscilograma se puede ver que la [r] de singular no se ha

pronunciado.
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I) Los errores relacionados con la pronunciacion de [s] o [8] como [z]

En espafiol, ortograficamente el sonido fricativo interdental [0] se representa con la letra
<z > delante de las vocales <a >, <0 >y<u>yde<c>delante de las vocales <e >e <i>.
Segun Quilis (1999), hay amplias zonas hispanicas en las que los hablantes no hacen la
distincion entre el fonema interdental /6/ y el alveolar /s/ y realizan el fonema interdental como
[s]; a este fendmeno se lo denominan seseo. En portugués, el fonema interdental /6/ no existe y
el fonema fricativo alveolar sonoro /z/ puede estar representado por las letras < s > (entre
vocales) y < z >. En nuestro analisis del corpus en muchos momentos los aprendices han
pronunciado las letras <s >y <z >como [z] (en situaciones en las que en espafiol la /s/ no se
sonoriza: cuando la /s/ o /z/ estan entre vocales o cuando la /z/ esté al inicio de la palabra, como
en ["zo:ro] zorro, ['me:za] mesa, ['ka:za] casa, [ka be:za] cabeza, [kd mjénzan] comienzan,
['kau:zan] causan) porque en portugués estas dos letras fonéticamente pueden ser pronunciadas
como [z]. Ha habido 18 errores en el N1, con 2 errores en la prueba de habla semilibre, 22 en
el N2, con 12 en la prueba de habla semilibre y 15 en el N3 con 10 en la prueba de habla
semilibre.

Figura 41 - Espectrograma/oscilograma de la palabra [ zo:r0]-N2I8
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Fuente: Elaboracion propia

En este analisis todos los informantes son seseantes. En el espectrograma y oscilograma

se ve que el sonido [s] de zorro ha sido pronunciado como [z]; lo primero que se observa es la
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barra de sonorizacion en las frecuencias mas bajas que esta presente en [z] porque es un sonido
sonoro y esta ausente en [s] porque es un sonido sordo y una concentracion de energia acustica

(emborronamiento) en las frecuencias mas altas.
m) Los errores relacionados con la pronunciacién de /s/ como [f]

Han sido pocos los errores relacionados con la pronunciacién de /s/ como [[], dos en el
N1y N2 ydiez en el N4; todos en la prueba de habla semilibre. Estos errores quizas puedan ser
explicados porque en portugués el fonema /s/, en algunas variantes, como la hablada en el
nordeste de Brasil, se pronuncia como [[] antes de /t/ (que se pronuncia como[t] y [t/]). Hemos
encontrado errores como ['ma:f “tfi:ko] mas chico, [trifte:sa] tristeza, [e[ta:ba] estaba,

[ef tudos] estudios, [efta] esta, [protago’ni:fta] protagonista, [akof ta:hse] acostarse, etc.

Figura 42 - Espectrograma/oscilograma de [prota go ni:fta]-N312
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Fuente: Elaboracién propia

En la figura 42, se observa que la [s] ha sido pronunciada como [] pues se percibe una
mayor amplitud y una mayor concentracién de energia acustica desde los 1800Hz hasta 9000Hz

del espectrograma caracteristico de las prepalatales.
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n) Los errores relacionados con la pronunciacién de /A/ como [1] (despalatalizacion de /4/)

En portugués el fonema /4/, en la variedad el nordeste de Brasil, suele ser pronunciado
de modo relajado y pierde, por ello, su rasgo palatal y pasa a ser pronunciado como palatal [I]
(SILVA DE ARAGAO, 2009); muy posiblemente esta caracteristica de la variante hablada en
esta region donde viven los estudiantes pueda explicar los errores encontrados en nuestro
analisis relacionados con la despalatalizacion de la [£] como [la:be] llave, [a'li:] alli,
[muc’mu:lu] murmullo, [le’b&:ndo] llevando, ["ga:lo] gallo, [le’ga:ndo] llegando, [le"go] llegd,
[e:los] ellos, etc.

Figura 43 - Espectrograma/oscilograma de [a’li]- N118
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Fuente: Elaboracion propia

En el espectrograma y oscilograma arriba se observa que en la pronunciacion de la [I]
hay una transicion brusca de las vocales vecinas, sin embargo, presenta formantes mas débiles
que ellas. En un estudio, Martinez Celdran y Fernandez Planas, 2013 [2007]: 136), afirma que
uno de los rasgos que diferencia la alveolar [I] de la alveolopalatal [£] es el valor de F2; al
analizar lo espectrogramas de [lo] y [£0] realizadas por una voz femenina, han observado que
la frecuencia de [I] fue alrededor de 1.480 Hz y de la [£] de 2.250 Hz. En nuestro estudio el
valor de la F2 de la [I] de [a"li] ha sido de 1662 Hz, es decir mas proximo a los valores de la F2

de la lateral alveolar [I] observado por Martinez Celdran y Fernandez Planas (2013 [2007]).
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f) Los errores relacionados con la pronunciacién de /I/ como [£] o [3]]

En portugués el digrafo < Ih > se pronuncia como [£]; en espafiol la < Ih > se pronuncia
[1] puesto que la letra < h > no tiene sonido; en nuestro analisis, en la prueba 1, aparece la
palabra “alheli” y todos los errores relacionados con la pronunciacion de [1] como [£] o [ﬁ] se
refieren a la pronunciacion de esta palabra. En el N1, 4 de los 8 informantes han pronunciado
la<Ih> de “alheli” como [£] o [j]; en el N2, 5 de los 8 también la han pronunciado como []
o [3j] y en el N3, 4 de los 8 informantes han cometido este mismo error.

Figura 44 - Espectrograma/oscilograma de la palabra [a’fje:li]-NlIS
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Fuente: Elaboracion propia
En el espectrograma de la figura 44 se ve que la primera lateral alveolar [I] de alheli ha

sido pronunciada como la africada palatal sonora [3j] como muestran los formantes.

0) Los errores relacionados con la pronunciacion de [j] como [3j]

En espafiol, el sonido [j] se realiza como aproximante cuando no se encuentra antes de
pausa, consonante nasal y lateral, como en ['majo] mayo y [la “jerfa] la hierba. En otras

posiciones, se realiza como fricativa [Jj], como en [5jo] yo y [‘zjelo] hielo en posicion inicial
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absoluta. Quizas por generalizacion de las reglas de uso de [j] y [3j] los aprendices pronuncien
las dos como [3j]; también se puede tomar en cuenta que el portugués es méas tenso con las
consonantes sonoras Y les induce a pronunciar més la [3].

Figura 45 - Espectrograma y oscilograma de ['ra:fjo]-N3I3
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Fuente: Elaboracion propia

En la figura 45, se ve que entre las vocales [a] y [o] se ha pronunciado [fj] y no [j]
porque en su realizacion se observan dos momentos: uno oclusivo y otro de fricativo; el
momento fricativo se observa en el espectrograma por la presencia de una fricacion; en cambio

el fonema/ j / se realiza sin cierre, es decir, sin el momento oclusivo.

Recapitulacion:
El total de errores en cada nivel de aprendizaje encontrado en el analisis de la interlengua

oral de los informantes ha sido presentado en los gréficos 13, 14, 15y 16.
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Gréfico 13 - Porcentaje de errores de las consonantes en N1
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Fuente: Elaboracién propia

El grafico muestra que 63% de los errores relacionados con la pronunciacién de las
consonantes que cometen los alumnos en el N1 se refieren a la articulacion de los sonidos [f],
[0], [y] como [b], [d], [g]; en segundo lugar, se puede notar la pronunciacion de la /r/ como [r]
y de la /r/ como [r], con 15%); en tercer lugar la pronunciacion de /r/ o /t/ como [x] o [h], con
5%; en cuarto el cero fonético para la [r] en posicion final de silaba /otros sonidos con 4%, y
en quinto, la [b] o [B] como [v] con 3%. La pronunciacion de [s] o [0] como [z] y de [j] como
[ﬁ] aparecen en sexto lugar con 2% cada uno. Los errores relacionados con la pronunciacion de
/x/ como [3] o [ﬁ], Ix/ como [r] o [r], de /l/ como [u], /&/ como [I], /n/como [n] o [j], /n/ como
[n], de /EI“/ como [[]yde /l/ como [£] o [fj] aparecen con 1% cada uno; también se han producido
2 errores relacionados con la pronunciacion de /s/ como [f] y 1 relacionado con /t/ como [ﬂ];

no ha aparecido ningun error en el N1 relacionado con la pronunciacion de /d/ como [ﬁ].

Gréfico 14 - Porcentaje de errores de las consonantes en el N2

836; 75%

= [B], [8], [y] como [b], [d], [g]

[b], [B] como [v]

= /n/como [n] o [jly de /n/como [n]
\,_ 11; 1%
\_ = /r/ 0 /r/ como [x] o [h]
20; 2%
53; 5% /r/ como [r] o de /r/ como [r]
\ K = [@] para [r]/otros sonidos
69; 6%
( = [s] 0 [0] como [z]
24, 2%_;- .
85; 7% = [j] como [[4]]

22; 2%

Fuente: Elaboracion propia
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En el N2, también aparece en primer lugar en nimero de errores la pronunciacion de
[B1, [8], [y] como [b], [d], [g], con 75%; en segundo lugar, se puede ver el cero fonético para
[c] con 7%; en tercero, la pronunciacién de /r/ como [r] y de /t/ como [r] con 6%; en cuarto,
aparece la pronunciacién de /r/ o /t/ como [x] o [h] y con 5%. En quinto lugar, estan la
pronunciacion de [j] como [3j], la [s] o [6] como [z] y de /n/como [n] o [j] y de /n/ como [n] con
2% cada uno. Los errores relacionados con la pronunciacion de [b], [B] como [v] han tenido
el porcentaje de 1%; en este nivel también se han producido 5 errores en la pronunciacién de
[1] como /4/, 4 de /x/ como [3] o [3j] y de /V como [u], 2 de /s/ como [[]y de /&/ como [1], y 1
de /tf/ como [[]y de /d/ como [3j]. En el N2, no han aparecido errores de /t/ como [t[] y de /x/

como [r] o [r].

Gréfico 15 - Porcentaje de errores de las consonantes en el N3
= [B], [8], [y] como [b], [d], [g]

[b], [B] como [v]

802; 76%

= /n/como [n] o [j]y de /n/
como [n]
= /r/ 0 /r/ como [x] o [h]

24; 2%

\ 15; 2%

12; 1% /r/ como [r] o de /r/ como [r]
57; 5% = [@] para [r]/otros sonidos
= [s] o [B] como [z]
77; 7% _
= [j] como [[3]]

15; 1%
= /x/ como [r] o[r]

6; 1%

11; 1%/ 15; 1% 35; 3% /s/ como [[]

Fuente: Elaboracion propia

En el N3, el namero de errores relacionados con la pronunciacion de [B], [8], [y] como
[b], [d], [g] se mantiene como el mayor porcentaje de errores con 76%; en segundo lugar, se
puede ver el cero fonético para [r] con 7%, en tercero, la pronunciacion del /r/ como [¢] y del
/¢/ como [r], con 5%; en cuarto lugar, esta la pronunciacién de [j] como [3j] con 3% y en quinto,
con el mismo porcentaje de errores la pronunciacion de /n/ como [n] o [j] y de /n/ como [n]y
la pronunciacién de [b] o [B] como [v] con 2% cada uno. Los errores relacionados con la
pronunciacion de /c/ o /r/ como [x] o [h], de [s] o [6] como [Zz], de /x/ como [r] o [r], de /s/ como
[/ y de /&/ como [I] han tenido el porcentaje de 1% cada uno; en este nivel también se han

producido 4 errores relacionados con la pronunciacion de /t/ como [ﬁ], de /x/ como [3] y de /I
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como [£] o [3j] ¥ 2 de /tf/ como [f] y de /d/ como [3j]. En el N3, no han aparecido errores

referentes a la pronunciacion de /I/ como [u].

Grafico 16 — Numero absoluto de errores mas frecuentes en la pronunciacién de las
consonantes por niveles de aprendizaje

1000 836
477 802

100

N3
m [B], [8], [y] como [b], [d], [g] H /r/ como [r] o de /r/ como [r]
[@] para [r]/otros sonidos /r/ o /r/ como [x] o [h]
M [j] como [}_j] M [s] o [6] como [z]
| [b], [B] como [v] ® /n/como [n] o [j]y de /n/como [n]

Fuente: Elaboracidn propia

En resumen:

Los graficos 13, 14, 15, 16 y 17 ensefian los errores los errores de pronunciacion de las
consonantes presentes en la interlengua oral de los estudiantes de Letras-espafiol de la UERN
en los niveles inicial, intermedio y avanzado de aprendizaje.

Los errores predominantes en los tres niveles son, en primer lugar, la pronunciacion de
[B1, [A], [y] como [b], [d], [g] con un total de 2115 errores en los tres niveles (477 en el N1, 836
en el N2 y 802 en el N3). Se esperaba que el nimero de errores disminuyera, sin embargo,
observamos que el porcentaje de errores relacionados con la pronunciacion de [B], [d], [y] como
[b], [d], [g] ha aumentado del nivel inicial al avanzado; como ya se ha dicho, los sonidos [f],

[0], [y] no existen en portugués y tal vez por ello la mayoria absoluta de los alumnos, por no
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percibir la diferencia existentes entre ellos, los pronuncien como en su lengua materna, es decir,
como oclusivos. La diferencia entre ambos tipos de sonidos (aproximantes y oclusivos) es
mucho menor que, por ejemplo, entre [r] y [X] porque el sonido [x] es lo suficientemente
diferenciado de otros como para percibirlo mejor y asi lograr pronunciarlo.

En segundo lugar, aparecen los errores relacionados con la pronunciacién de /r/ como
[c] o de /c/ como [r] con 240 errores (114 en el N1, 69 en el N2 y 57 en el N3). El numero de
estos errores han disminuido del N1 al N3 pero aun permanecen en el nivel avanzado de
aprendizaje, quizas por una generalizacion de las reglas de uso de las vibrantes en espafiol. Este
error, a diferencia de otros (como la pronunciacion de [B], [8], [y] como [b], [d], [g]) puede
dificultad la comunicacion. Este tiene consecuencias fonoldgicas (pero/perro), mientras que el
anterior no.

En tercer lugar, se observan los errores relacionados con el debilitamiento de la [r]/otros
sonidos con un total de 193 errores en los tres niveles (31 en el N1, 85 en el N2, 77 en el N3);
el aprendiz brasilefio suele no pronunciar la [r] talvez porque una de las caracteristicas fonético-
fonologicas de los fonemas vibrantes del PB, es que en posicion final de silaba la < r > suele
desaparecer; los otros sonidos que no han sido pronunciados han sido [l], [n], etc.

En cuarto lugar, aparecen los errores de pronunciacion de la /c/ o /r/ como [x] o [h] con
106 errores (41 en el N1, 53 en el N2 y 12 en el N3); este tipo de error disminuye
considerablemente del nivel inicial al avanzado (aunque aun queda algun resto); el aprendiz
comete error porgue en la variante hablada en la region donde viven los aprendices, el nordeste
de Brasil, la<r >y la<rr> puede realizarse como [h] fricativa laringea (aspirada), pero
puesto que los sonidos [r], [X] y [h] son muy distintos (y perciben bien la diferencia), tras unos
afios de adiestramiento son capaces relativamente de solucionar el error.

En quinto lugar, se encuentran los errores relacionados con la pronunciacion de [j] como
[3j] con un total de 77 errores (18 en el N1, 24 en el N2 y 35 en el N3) es un error que llama la
atencién porque ha tenido un aumento progresivo del N1 al N3; En portugués existe el fonema
/yj/, sin embargo no existe el al6fono [j]y, por ello, los alumnos no suelen percibir la diferencia
entre estos dos sonidos y quizés por ello pronuncian solamente el sonido [}].

En sexto lugar, aparecen los errores de pronunciacion de la [s] o [6] como [Z]
(exceptuando los contextos donde [s] sonoriza ante consonante sonora) con 55 errores en los
tres niveles de aprendizaje (18 en el N1, 22 en el N2 y 15 en el N3). Los aprendices brasilefios
cometen este error porque en portugués tanto la letra < s > como la < z > fonéticamente pueden

ser pronunciadas como [z].
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En séptimo lugar, se observan los errores de pronunciacion de [b] o [8] como [v] con un
total de 54 errores (19 en el N1, 11 en el N2 y 24 en el N3). Estos errores han aumentado del
N2 al N3; aunque haya sido un aumento poco significativo (del 1%,), lo esperado seria una
disminucién puesto que se espera una progresion en el aprendizaje. La presencia de estos
errores en la interlengua de los informantes se debe a que en portugués la letra < b > corresponde
al sonido bilabial oclusivo [b] y la < v > al sonido labiodental fricativo [v].

En octava posicién en nimero de errores aparecen los errores relacionados con la
pronunciacién de /n/como [n] o [j] y de /n/ como [n] con 44 errores en los tres niveles de
aprendizaje (9 en el N1, 20 en el N2 y 15 en el N3). Estos errores quizas puedan ser explicado
por el hecho de que en el nordeste de Brasil, el fonema [n], en contextos especificos, por ser
pronunciado de modo relajado, pierde su rasgo palatal (despalatalizacion) y pasa a ser

pronunciado como alveolar [n], o desaparece; también suele ser pronunciado como [j]
(iotizacion).

Grafico 17 - Otros errores relacionados con la pronunciacién de las consonantes por
niveles de aprendizaje
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11
10

H /A/ como [I] H /s/ como [[] /x/ como [3]o [t~ /I/ como[A] o [1j] ®/I/como [u]

m /x/como[r]o[r] M /tf/ como []] m /t/ como [t]] W /d/ como [1]]

Fuente: Elaboracion propia
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Otros errores observados en el analisis del corpus aparecen de manera minoritaria, sin
embargo, también necesitan la atencion de los profesores a la hora de ensefiar la pronunciacion
porque son errores que:

a) impiden o dificultan la comunicacion como /x/ como [3] 0 [3j], con un total de 14 errores
en la suma de los tres niveles (6 en el N1, 4 enel N2 y 4 en el N3), /I/ como [u] con un
total de 12 errores (8 en el N1, 4 en el N2 y ninguno en el N3), /x/ como [r]o [f]  con
10 errores (5 en el N1, 0 en el N2 y 5 en el N3), /t/ como [tf] con 5 errores (1 en el N1, 0
enel N2y 4 en el N3), /d/ como [3j] con 3 errores (0 enel N1, 1 enel N2y 2 en el N3), /4/
como [I] con 15 errores (7 en el N1, 2 en el N2 y 6-en el N3) y /l/ como [£] o [3j] con 13
errores (4enel N1, 5enel N2 y 4 enel N3);

b) no dificultan la comunicacion pero no llegan a ser completamente nativo, como /s/ como
[/] con 15 errores (2 en el N1, 2 en el N2 y 11 en el N3) y /tf/ como [f] con 8 errores (5 en
el N1, 1 enel N2y 2enel N3).

Aunque estos errores se hayan cometido en cantidades menores, la mayoria de ellos son
considerados errores graves por impedir o dificultar la comunicacion y, por ello, deben recibir
mas atencion por parte de los docentes a la hora de planificar los contenidos. Por lo tanto, una
de las ventajas del AE aplicados a la ensefianza de LE es la posibilidad de establecer una
jerarquia de errores que oriente el profesor a determinar las prioridades, tanto a la hora de elegir
los temas a ser trabajados como a la hora de producir material didactico para grupos especificos,
puesto que los grupos de una misma comunidad lingiistica suelen cometer errores semejantes.

Hay dos errores mas relacionados con la pronunciacién de las consonantes que no
hemos incluido en las tablas 16 y 17 y en los graficos 12, 13, 14 y 15 por pensar que son
particulares de un unico informante que estudia japones; se refieren a la pronunciacion de la [ (]
como [I], sin embargo, estos seran incluidos en el criterio etioldgico-linguistico interlingual.

En fin, al observar los resultados de las tablas y graficos se ve que la cantidad de errores
y el porcentaje que los representa han cambiado de un nivel a otro pero el tipo de error que
comenten los alumnos en los niveles inicial, intermedio y avanzado son casi iguales, excepto la
pronunciacion de /t/ como [f] y de /x/ como [r] o [r] que no aparecen en el nivel intermedio
pero que reaparecen en el avanzado.

El origen de estos errores en todos los niveles de aprendizaje estad relacionado con
algunas caracteristicas de las variantes habladas en la region donde viven los informantes de
esta investigacion como: (a) no existen los sonidos aproximantes [B], [0], [y] solo los oclusivos
[b], [d] y [g]; (b) la letra < b > corresponde al sonido bilabial oclusivo [b] y la < v > al sonido

labiodental fricativo [v]; (c) el digrafo < ch > se pronuncia como fricativo prepalatal [[]; d) los
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fonemas linguodentales /t/ y /d/ pueden tener dos realizaciones cuando les sigue el fonema
vocalico /i/, una primera pronunciacion como linguodentales [t] y [d] y una segunda como
linguopalatales [§]y [3]; ¢) en portugués, la <j>yla <g>+<e >0 <i> se realizan como
fricativo palatal [3]; €) el fonema lateral alveolar /I/ corresponde a la letra < | >, sin embargo,
fonéticamente corresponde a los sonidos [I] (en posicién inicial de silaba y en los encuentros
consonanticos cl, pl, fl, gl, bl) y a [u] (en posicion final de silaba); f) el fonema [n], en contextos
especificos, por ser pronunciado de modo relajado, pierde su rasgo palatal (despalatalizacién)
y pasa a ser pronunciado como alveolar [n], o desaparece (debilitamiento) y también suele ser
pronunciado como [j] (iotizacién); (g) en el plan fonético, el alveolar sonoro /c/ es siempre
realizado como simple y el /R/ puede tener dos realizaciones: [r] alveolar vibrante multiple, [h]
fricativa laringea (aspirada) o fricativa velar [x]; (h) en posicion final de silaba la < r > suele
desaparecer o pronunciarse como [r] si la palabra siguiente empieza por una vocal; (i) el fonema
interdental /6/ no existe y el fonema fricativo alveolar /z/ puede estar representado por las letras
< s > (entre vocales) y < z >; (j) el fonema /s/ se pronuncia como [[] antes de /t/ (que se
pronuncia como [t] y [t/]); (k) el fonema /4&/ suele ser pronunciado de modo relajado y pierde,
por ello, su rasgo palatal y pasa a ser pronunciado como palatal [I]; y (1) el digrafo < Ih > se
pronuncia como [£].

Sin embargo, algunos errores relacionados con la pronunciacion de las consonantes
pueden tener origen en las reglas de la propia lengua extranjera que aprenden, en este caso el
espafnol como: (a) la pronunciacion del fonema fricativo velar /x/ como vibrante maltiple [r] o
vibrante simple [r]. Este tipo de error puede estar relacionado con el aprendizaje de la propia
lengua extranjera ya que este sonido existe en portugues; (b) pronunciacion de la /r/ como [r] o
la /c/ como [r]. El aprendiz brasilefio de espafiol tiende a equivocarse al pronunciar estos dos
fonemas y quizas por una generalizacion de las reglas de uso de las vibrantes en espafiol; (c) la
pronunciacion de [j] como [3j]. Quizéas por generalizacion de las reglas de uso de [j] y [3j] los
aprendices pronuncien las dos como [ﬁ].

El porqué del mantenimiento de estos errores a lo largo de los afios de aprendizaje del
espafol puede ser (a) la insuficiente formacion que los profesores de estos informantes tienen
sobre ensefianza de la pronunciacion; (b) las pocas instrucciones que reciben los estudiantes
para aprender los elementos segmentales y las pocas actividades utilizadas en clase para esta
finalidad. Segun nuestra observacién, los momentos en que el docente presentd los sonidos
consonanticos del espafiol fue cuando presentd las letras del alfabeto y algunas palabras con
estas letras, explicd como se pronunciaban las letras después leyo las palabras y los alumnos

las repitieron una o dos veces. Al explicar que la < v > se pronuncia siempre como la [b] del
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portugués; en otro momento, el aprendiz pregunté cdmo se pronuncia la < d > de usted y el
profesor explicd que la pronunciamos més débil pero la pronunciamos, y repitié la palabra para
que el alumno la escuchara. Se observaron, tras la lectura de palabras y textos, muchas
correcciones fonéticas. En esos momentos, hacia la correccion inmediata. En una ocasion el
chico pronunci6é [xe"zus] Jesus y el profesor dijo: “se dice [xe’sus] JesUs, no como en
portugués”; en otra, una chica pronuncié [ "Xara] rara y el profesor repitié la palabra tres veces
[rara] raray exager0 en la pronunciacion de la [r]. De modo general, el alumno cometia el error
y el docente daba la forma correcta como en [mefjja] - [medja] media, [e"hor] - [e'ror] error,
[seh’ké@no] - [ser’kano] cercano, [nobe’séntos] - [nofe’sjentos] novecientos, [reko xer] -
[reko rer] recorrer. No se han visto actividades especificas para trabajar las consonantes del
espanol; (c) el manual utilizado la ensefianza de ELE que propone pocas actividades para
trabajar las consonantes, en ellos solo se han encontrado ejercicios para trabajar los fonemas
IKI, g1, 10/, /x/, /bl, /el y Il 'y la oposicién /p/ y /bl y, recordemos, muchas de estas actividades
estan enfocadas mas al aprendizaje de la ortografia que de la pronunciacion y no se relacionan
con a la lengua oral 0 ain la ausencia de motivacion para aprender el espafiol o por inhibicion
a la hora de hablar en otro idioma.

Gréfico 18 - Total de errores segmentales y suprasegmentales
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Fuente: Elaboracién propia

El grafico 18 muestra que en el N1 de aprendizaje se han cometido mas errores
suprasegmentales que segmentales (1587 y 1395), que corresponden, en valores porcentuales,

a 53% de errores suprasegmentales y 47% de errores segmentales. En el N2 han sido 3145
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errores suprasegmentales y 2597 errores segmentales que corresponde a 45% de errores
suprasegmentales y 55% de suprasegmentales, es decir, en el N2 también se han cometido méas
errores suprasegmentales que segmentales. En el N3 han sido 2290 errores suprasegmentales y
2302 errores segmentales que corresponde a 50% de errores segmentales y 50% de errores
suprasegmentales, es decir, estadisticamente ha sido el mismo porcentaje de errores en el N3
para los elementos segmentales y suprasegmentales.

Es importante recordar que hay menos errores en el N1 fundamentalmente porque en la
prueba 4 (semilibre) los aprendices hablan menos que en los niveles siguientes. También
debemos resaltar el hecho positivo de que los errores bajan del N2 al N3; ello indica que ha
habido una progresion en el aprendizaje, pero se sigue cometiendo muchos errores en el nivel
avanzado de aprendizaje y se igualan el niamero de los errores segmentales y los
suprasegmentales. Se ha concluido, por el analisis del material utilizado para la ensefianza de
ELE y por la observacion en clase, que el mantenimiento de los errores en el N3 se debe a que
el manual utilizado en este nivel no trata de la ensefianza de los elementos segmentales y
suprasegmentales del espafiol; no se ha encontrado ninguna actividad disefiada para esta
finalidad; tampoco el profesor ha utilizado actividades para ensefiarla o para hacer la correccion
fonética; solo se ha observado en clase, actividades muy rapidas de correccion inmediata del

error tras la lectura de palabras, de textos o durante las actividades orales.

6.4.2 Clasificacion de los errores por el criterio etiolégico-linguistico

6.4.2.1 Errores interlinguales

Los errores interlinguales son los que reflejan la interferencia de la LM del aprendiz en
la produccidn oral o escrita de la LE pues hasta que el aprendiz se familiarice con el sistema
de la lengua meta, la LM es su Unica experiencia previa con la que puede contar; son también
errores interlinguales los que estan relacionados con la interferencia de otras lenguas que
estudian el alumno.

En las tablas 7, 8 y 9, se resumen, por pruebas y por niveles de aprendizaje, los errores
interlinguales relacionados con la pronunciacion de los elementos segmentales vy
suprasegmentales encontrados en la interlengua de los estudiantes potiguares y cearenses de la
UERN.
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Tipodeerrores N1/ N1/ N1/ N1/ N2/ N2/ N2/ N2/ N3/ N3/ N3 / | N3/
P1 P2 P3 P4 P1 P2 P3 P4 P1 P2 P3 P4

Inexistencia en la | 40 267 | 145 | 25 43 255 | 143 | 395 40 235 | 152 | 375

L1 de un sonido de

laL2

Inexistencia en la | 9 11 10 2 2 4 2 10 5 6 4 26

L2 de un sonido de

la L1

Sonidos préximos, | - 1 - - - 1 - - 1 - 1 4

pero no iguales

Variacién 79 177 | 225 | 95 96 190 | 246 | 743 75 188 | 230 | 612

alofénica indebida

Omisioén de | 9 8 9 1 10 10 6 31 6 9 8 37

fonemas

Adicién de | 2 12 6 3 2 10 7 30 2 10 5 10

fonemas

Infradiferenciacion | 21 42 31 7 27 44 40 113 19 30 19 62

fonoldgica

Transferencia 13 11 35 5 13 8 31 46 10 4 19 28

fonotactica

Transferencia 320 | 373 | 407 | 148 320 | 362 | 328 | 1.325 320 | 354 | 352 | 831

prosodica

Interferencia  de | - 1 1 - - - - - - - - -

otras lenguas que

estudia el aprendiz

Total 493 | 903 | 869 | 286 513 | 884 | 803 | 2.692 478 | 837 | 790 | 1.985

Fuente: Elaboracion propia

Tabla 8 - Total de errores interlinguales por niveles de aprendizaje

Tipo de errores N1 N2 N3 Total
(N1+N2+N3)

Inexistencia en la L1 de un sonido de la | 477 844 802 2.115

L2

Inexistencia en la L2 de un sonido en la | 32 18 41 91

L1

Sonidos préximos, pero no iguales 1 1 6 8

Variacion alofénica indebida 576 1.274 1106 2.956

Omisioén de fonemas 27 57 60 144

Adicion de fonemas 23 49 27 99

Infradiferenciacién fonolégica 101 224 130 455

Transferencia fonotactica 64 98 61 223

Transferencia prosodica 1.248 2.335 1.857 5.440

Interferencia de otras lenguas que estudia | 2 - - 2

el aprendiz

Total 2.551 4.892 4.090 11.533

Fuente: Elaboracién propia
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Tabla 9 - Errores criterio fonico/interlingual

Tipo de errores Interlingual segmental | Interlingual suprasegmental
Acento - -
Ritmo - 5440
Entonacion - -
Diéresis - 145
Reduccién de vocales y consonantes - 52
Nasalizacion excesiva 2535 -
Abertura de /e/, o/ 354 -
Cierre de /e/, /o/ 243 -
Diptongacion 99 -
Monoptongacion 34 -
Pronunciacién de vocal de apoyo [i]/[€] 26 -
[B)/[8)[y] como [b}/[d]/[a] 2.115 -
[b]/[B] como [V] 54 -
/tJ/ como [[] 8 -
/d/ como [] 3 -
/t/ como [tf] 5 -
/x/ como [3]0 [}] 14 -
/1/ como [uy] 12 -
/n/ como [n] o [j] y de /n/ como [n] 44 -
e/ 0 Ir/ como [X] o [h] 106 -
Cero fonético para [r]/otros sonidos 144 -
[s] 0 [6] como [Z] 55 -
/s como [[] 15 -
£/ como [1] 15 -
/I/ comol[£] o [3] 13 -
Interferencia de otras lenguas 2 -
Total 5.896 5.637

Fuente: Elaboracion propia

De acuerdo con lo gue se ha observado en las pruebas analizadas y expuestas en las
tablas 7, 8 y 9, hacemos los siguientes comentarios sobre los errores interlinguales:

a) la inexistencia en la L1 de un sonido de la L2: los errores interlinguales relacionados con
la inexistencia en la L1 de un sonido de la L2 son 2.115 (477 en el N1, 836 en el N2 y 802
en el N3); se refieren a la pronunciacion los sonidos aproximantes [B], [d], [y] como [b],
[d]. [g];

b) la inexistencia en la L2 de un sonido de la L1: los errores interlinguales relacionados con
la inexistencia en la L2 de un sonido de la L1 son 77 (26 en el N1, 14 en el N2 y 37 en el
N3). Se refieren a la pronunciacion:

- de /Ef/ como [J] con 8 errores (5 en el N1, 1 en el N2 y 2 en el N3); en espanol, el

digrafo se pronuncia como africado palatal /Ef/. En el PB, el digrafo < ch > se
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pronuncia como fricativo prepalatal [[] y los aprendices lo han pronunciado asi en
espariol;

- la pronunciacion de /s/ como [f] con 15 errores (2 enel N1,2 enel N2 y 11 en el N3);
son interlinguales porque en portugués el fonema /s/, en algunas variantes, como la
hablada en el nordeste de Brasil, se pronuncia como [[] antes de /t/;

- la pronunciacion de [b], [B] como [v] con 54 errores (19 en el N1, 11 enel N2 y 24
en el N3); en portugués la letra < b > corresponde al sonido bilabial oclusivo [b] y la
<v > al sonido labiodental fricativo [v];

- la pronunciacion de [x] como [3] con 14 errores en la suma de los tres niveles (6 en el
N1, 4 enel N2 y4enel N3); como ya se ha dicho, el fonema fricativo velar /x/, en
espanol, esta representado por las letras < j >y < g >+ <e >0 <i>. En portugues,
la<j>yla <g>+<e>0<i>serealizan como fricativo palatal [3]. Esta diferencia
en la pronunciacion de estas letras en los dos idiomas explica la aparicion, en este
analisis, de la pronunciacién de [x] como [3];

c) los sonidos préximos, pero no iguales: los errores relacionados con los sonidos proximos
pero no iguales son 8 (1-N1, 1-N2 y 6-N3) y estan relacionados con la pronunciacion de:

- /d/ como [3j] con 3 errores (1 en el N2 y 2 en el N3); En el nordeste de Brasil, el
fonema linguodental /d/ puede tener dos realizaciones cuando les sigue la fonema
vocalico /i/: [d] y [3j]. En nuestro andlisis, algunos de los informantes cearenses han
pronunciado /d/ como linguopalatal [3j], caracteristico de su variante;

- /t/ como [tf] con 5 errores (1 en el N1y 4 en el N3); los mismos rasgos que tiene la
/d/ en el nordeste de Brasil también tiene la /t/. Por ello, se cree que los informantes
han cometido el error de pronunciar [t] como [f] y por lo tanto también es un error
interlingual. La razén por la que se dan pocos casos de /d/ como [3j] y de /t/ como [tf]
es porque los potiguares (88% de los informantes) solo tienen el fono [d]/[t];

d) la variacién alofénica indebida: han sido 2.956 errores de variacién alofénica indebida (576
enel N1, 1.274 en el N2 y 1106 en el N3) y se refieren a la pronunciacion de:

- la nasalizacion excesiva de las vocales seguidas de consonante nasales, ya sea en la
misma silaba o en silabas diferentes con 2.535 errores (507 en el N1, 1054 en el N2
y 974 en el N3). La nasalizacién, como ya se ha dicho, es una caracteristica
marcadora de las variantes diatopicas del PB; en este idioma las consonantes nasales
tienden a nasalizar tanto las vocales anteriores como las posteriores a ellas.

- la abertura de [e] y de [0] en silaba tonica con 354 errores (43 enel N1, 194 en el N2

y 117 en el N3). La pronunciacion de las vocales pretonicas y tonicas medias <e >y
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< 0 > abiertas es uno de los hechos lingliisticos mas caracteristicos del PB, por ello
se dan tantos errores relacionados a la abertura de [e] y de [0];

- la pronunciacién de /I/ como [u] con 12 errores (8 en el N1 y 4 en el N2); en el PB, el
fonema /1/, en posicion final de silaba, corresponde al sonido [u]);

- la pronunciacion de /s/ o /6/ como [z] con 55 errores en los tres niveles de aprendizaje
(18 en el N1, 22 en el N2 y 15 en el N3); en portugués, el fonema interdental /6/ no
existe y el fonema fricativo alveolar /z/ puede estar representado por las letras < s >
(entre vocales) y < z >; por eso, vemos este tipo de error como interlingual puesto
que muchos aprendices han pronunciado la /s/ como /z/;

e) la omision de fonemas: los errores interlinguales de omision de fonemas se refieren al
debilitamiento de [r], es decir, del cero fonético para [] en posicion final de silaba; hemos
encontrado 144 errores (27 en el N1, 57 en el N2, 60 en el N3); en PB, los fonemas
vibrantes en posicion final de silaba suelen desaparecer o ser pronunciado como [r] si la
palabra siguiente empieza por una vocal; por eso, se considera el debilitamiento de la [r]
como un tipo de error interlingual; los demas errores relacionados con la omision de
fonemas encontrados en este analisis los clasificamos como intralinguales de aplicacién
incorrecta de la regla de la L1.

f) la adicidn de fonemas (sin combinaciones silabicas distintas): se refiere a la pronunciacion
diptongada de [€] que se sustituye por [€i] y de [d] que se sustituye por [A{] y la
diptongacion con la semivocal [i] con 99 errores (23 en el N1, 49 en el N2 y 27 en el N3);
este tipo de error desciende significativamente de N1 al N3. Como ya se ha comentado,
estostipos de diptongacion son caracteristicos de las variantes habladas en algunas regiones
de Brasil;

g) la infradiferenciacion fonoldgica: los errores interlinguales relacionados con la
infradiferenciacion fonoldgica son 440 (94-N1, 222-N2 y 124-N3); se refieren a:

- el cierre de las vocales [e] y [0] con 243 errores (40 en el N1, 128 enel N2 y 75 en el
N3); en las regiones norte y noreste de Brasil hay una predominancia casi absoluta
de la realizacion de las atonas finales [e], [o] como [i], [u], por ello, los vemos como
un error interlingual;

-la pronunciacion de /n/como [n] o [j] y de /n/ como [pn] con 44 errores en los tres
niveles de aprendizaje (9 enel N1, 20 enel N2 y 15 en el N3); en el noreste de Brasil,
el fonema [n] puede perder su rasgo palatal y pasar a ser pronunciado como alveolar

[n] o desaparecer; también suelen ser pronunciado como [j] (iotizacion);
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-la pronunciacion de /c¢/ o /r/ como [X] o [h] con 106 errores (41 en el N1, 53 en el N2
y 12 en el N3); en el PB, fonologicamente hay dos fonemas vibrantes /c/ y /R/. En el
plan fonético, el alveolar sonoro /«/ es siempre realizado como simple y el /R/ puede
tener dos realizaciones: [r] alveolar vibrante maltiple, [h] fricativa faringea (aspirada)
o fricativa velar [x].

- la pronunciacién de [I] como [£] o [3j] con 13 errores (4 en eI N1, 5 enel N2 y 4 en el
N3); en portugués el digrafo <lh> se pronuncia como [£]; en nuestro analisis, en la
prueba 1, aparece la palabra alheli y todos los errores relacionados con la
pronunciacion de [1] como [£] o [3j] Se refieren a la pronunciacién de esta palabra, es
decir, a la pronunciacion de < Ih > como [£] o [3];

- la pronunciacion de /&/ como [1] con 15 errores (7 en el N1, 2 en el N2 y 6 en el N3);
este error se considera interlingual porque el fonema /4/, en noreste de Brasil, suele
ser pronunciado de modo relajado y pierde, por ello, su rasgo palatal y pasa a ser
pronunciado como palatal [I];

- la monoptongacidn con 34 errores (16 en el N2 y 18 en el N3); en nuestro analisis los
errores de monoptongacion ocurrieron en palabras que han sido pronunciadas
semejantes al portugués como en ['bé:ndo] viendo, [‘porko] puerco, [pa’ré:nte]
pariente, [desi"di:cOn] decidieron, ['sé:mpre] siempre, [al’'mo:rso] almuerzo,
[tri:nta] treinta, ['ne:tos] nietos, etc. En portugués estas palabras son: vendo, porco,
parente, decidiram, sempre, almoco, netos; por ello, los vemos como interlinguales;

h) la transferencia fonotactica: los errores de transferencia fonotactica son 223 (64-N1, 98-N2
y 61-N3); se refieren a:

- la pronunciacion de la vocal de apoyo [i] o [e] después de /p/, /b/, Id/ y If/ en final de
silaba con 26 errores (9 enel N1, 8 enel N2y 9 en el N3); en el PB hay algunos grupos
consonanticos débiles que se destruyen con la inclusion de una vocal epentética [i] o
[e], por ello, los hemos clasificado como interlinguales;

- la diéresis, es decir, la transformacion de diptongo en hiato con 145 errores en los tres
niveles de aprendizaje (35 en el N1, 70 en el N2 y 40 en el N3). Segun Masip (2004),
el brasilefio, al hablar espafiol, suele pronunciar las semivocales [i], [u] y las
semiconsonantes [j], [w] de modo mas lento como si fueran una vocal plena y de esta
forma transforman diptongos en hiatos; en nuestro analisis muchos diptongos han sido
pronunciados como hiatos porque [i], [u] ¥ [j], [w] han sido pronunciados de modo

mas lento y pleno [i] [u].
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- reduccidn de vocales y consonantes (que consiste en la fusion de dos vocales iguales
0 de dos consonantes, como en ['ko:rezel-"a:ywa] por ['ko:re:l-"a:ywa] corre el agua;
con 52 errores (20 en el N1, 20 en el N2 y 12 en el N3);

i) la transferencia prosddica: los errores interlinguales relacionados con la transferencia
prosodica son 5.440 (1.248-N1, 2.335-N2 y 1.857-N3); se refieren a:

- la transferencia entonacional; es nuestro analisis no hemos encontrado errores
relacionados con la entonacidn que se explicaran por alguna regla de uso del portugués,
por ello, 10s consideramos como errores intralinguales;

- la transferencia acentual; en nuestro andlisis no hemos encontrado errores
interlinguales de transferencia acentual; los errores de acento observados en este
trabajo son consideramos como errores intralinguales de aplicacion incorrecta de la
regla pues no hemos encontrado ninguna relacion de estos errores con la interferencia
de la lengua materna, como es el caso del uso de ["porke] que ha sido pronunciado
como [por’ke]; consideramos que este equivoco del alumno tiene relacion con el uso
incorrecto de las reglas de uso de los porqués en espafiol;

- la transferencia ritmica, en este analisis han sido los errores relacionados con el
alargamiento de la ténica en relacién con la pretdnica; ha habido 5440 errores
interlinguales de transferencia ritmica (1.248 en el N1, 2.335 en el N2 y 1.857 en el
N3); el portugués esté en el rol de las lenguas de ritmo isoacentual, es decir, las silabas
que reciben el acento de intensidad duran mas que las atonas por ello creemos que
estos errores son interlinguales;

j) la interferencia de otras lenguas que estudia el aprendiz: en la ficha del informante aplicada
a los participantes de esta investigacion, hemos preguntado qué otras lenguas hablaban o
estudiaban los aprendices, solamente dos de ellos han contestado que estudiaban uno el
japoneés y otro el inglés. Los Unicos errores que encontramos que pueden estar relacionados
con la interferencia de otras lenguas que estudian los aprendices, en este caso el informante
que estudia japonés, ha sido la pronunciacion de [1] como [r] en las palabras “recuerdo” y

“aconsejables” que han sido pronunciadas [re’kwe:ldo] y [akdnse”£a:bres].
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Gréfico 19 - Errores interlinguales
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Fuente: Elaboracién propia

Las tablas 7, 8 y 9 y el grafico 19 muestran los errores interlinguales de pronunciacion
de los elementos segmentales y suprasegmentales presentes en la interlengua oral de los
estudiantes de Letras-espafiol de la UERN en los niveles inicial, intermedio y avanzado de
aprendizaje. Han sido 11.533 errores interlinguales (2.551 en el N1, 4892 en el N2 y 4090 en
el N3). De estos 11.533 errores interlinguales, 5.896-51% son errores relacionados con la
pronunciacién de los elementos segmentales y 5.637-49% con los elementos suprasegmentales.

Los errores predominantes en los tres niveles son, en primer lugar, la transferencia
prosoddica con 5.440 errores (1.248 en el N1, 2.335 en el N2 y 1.857 en el N3) y estan
relacionados con la transferencia ritmica referentes al alargamiento de la silaba tonica en
relacion con la preténica.

En segundo lugar, aparecen los errores interlinguales relacionados con la variacion
alofénica con 2.956 errores (576 en el N1, 1.274 en el N2 y 1.106 en el N3); estos errores se
refieren a la nasalizacion excesiva de las vocales con 2.535 errores (507 en el N1, 1054 en el
N2y 974 en el N3), a la abertura de /e/ y de /o/ con 354 errores (43 en el N1, 194 enel N2 y
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117 en el N3), a la pronunciacion de [1] como [u] con 12 errores (8 en el N1 y4 enel N2) y a
la pronunciacién de /s/ 0 /6/ como [z] con 55 errores en los tres niveles de aprendizaje (18 en el
N1, 22 enel N2 y 15 en el N3).

En tercer lugar, se observan los errores interlinguales relacionados con la inexistencia
en la L1 de un sonido de la L2 con 2.115 errores (477 en el N1, 836 en el N2, 802 en el N3);
estos errores se refieren a la pronunciacion de los sonidos aproximantes [B], [8], [y] como [b],
[d]. [9].

En cuarto lugar, aparecen los errores interlinguales referentes a la infradiferenciacién
fonoldgica con 455 errores (101 en el N1, 224 en el N2 y 130 en el N3); de los 455, 243 estan
relacionados con el cierre de las vocales [e] y [0] (40 en el N1, 128 y 75 en el N3); 44 con la
pronunciacion de /n/como [n] o [j] y de /n/ como [n] (9 enel N1, 20 en el N2 y 15 en el N3);
106 con la pronunciacion de /c/ o /r/ como [Xx] o [h] (41 en el N1, 53 en el N2 y 12 en el N3);
15 con la pronunciacion de /&/ como [1] (7 en el N1, 2 en el N2 y 6 en el N3); 13 con la
pronunciacion de [I] como [£] o [3j] (4 enel N1, 5enel N2y 4 en el N3) y 34 con la
monoptongacion (16 en el N2 y 18 en el N3).

En quinto lugar, se observan los errores interlinguales de transferencia fonotactica con
223 errores (64 enel N1, 98 en el N2 y 61 en el N3); estos errores se refieren a la pronunciacion
de la vocal de apoyo [i] o [e] después de /p/, /b/, Id/ y If/ en final de silaba con 26 errores (9 en
el N1, 8 enel N2 y 9 en el N3), la diéresis con 145 errores (35enel N1, 70enel N2y 40 en el
N3) y la reduccion de vocales y consonantes con 52 errores (20 en el N1, 20 en el N2 y 12 en
el N3).

En sexto lugar, aparecen los errores interlinguales de omision de fonemas con 144
errores (27 en el N1, 57 en el N2 y 60 en el N3); todos se refieren al debilitamiento de [¢], es
decir, del cero fonético para [r] en posicion final de silaba.

En séptimo lugar, se encuentran los errores interlinguales referentes a la adicion de
fonemas con 99 errores (23 en el N1, 49 en el N2 y 27 en el N3); estos errores se refieren a la
pronunciacion diptongada de [€] que se sustituye por [€1] y de [a] que se sustituye por [all] y la
diptongacion con la semivocal [i].

En octavo lugar, aparecen los errores relacionados con la inexistencia en la L2 de un
sonido de la L1con 91 (32 en el N1, 18 en el N2 y 41 en el N3); se refieren a la pronunciacion
de /'tT/ como [[] con 8 errores (5 enel N1, 1 enel N2y 2 en el N3), de /s/ como [[] con 15 errores
(2enel N1, 2enel N2 y 11 en el N3), a la pronunciacion de [b], [B] como [v] con 54 errores
(19enelN1,11enel N2y 24 enel N3y lapronunciacion de [X] como [3] con 14 errores(6 en
el N1,4enel N2 y4enel N3).
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En noveno lugar, se encuentran los errores interlinguales relacionados con los sonidos
préximos pero o iguales con 8 errores (1 en el N1, 1 en el N2 y 6 en el N3); de este total, 3 se
refieren a la pronunciacion de /d/ como [3j] (1 en el N2 y 2 en el N3) y 5 a la pronunciacion de
It/ como [tf] (1 en el N1y 4 en el N3).

En décima y altima posicién en nimero de errores, aparecen los errores interlinguales
relacionados con la interferencia de otras lenguas que estudia el aprendiz con solo 2 errores en
el N1.

6.4.2.2 Errores intralinguales

Son los errores resultantes del aprendizaje de la lengua meta en si misma y no estan
relacionados con la lengua materna del aprendiz ni tampoco con otras lenguas que estudia el
aprendiz. Ellos reflejan las caracteristicas generales del aprendizaje de las reglas de una lengua

extranjera pues son producto del conflicto interno de estas reglas.

Tabla 10 - Errores intralinguales por pruebas

Tipo de errores N1/ N1/ N1 N1/ N2/ | N2/ | N2/ | N2 / N3/ | N3 N3 N3/
P1 P2 /P3| P4 P1 P2 P3 P4 Pl /P2 | /P3| P4

Hipergeneralizacion | 87 27 19 11 22 | 33 18 29 30 |32 10 |32

Aplicacién 28 |49 |4 36 12 | 46 13 190 10 | 36 9 161

incorrecta de las
reglas de la lengua
meta

Errores de fluidez | - 56 79 44 - 76 37 369 - 24 16 140
comunes a todos los
aprendices de LE

Total general por | 115 | 132 | 102 | 91 34 155 | 68 | 588 40 92 35 333
pruebas

Fuente: Elaboracion propia

Tabla 11 - Total de errores intralinguales por niveles de aprendizaje

Tipo de errores N1 N2 N3 Total por tipos
de errores

Hipergeneralizacion 144 102 105 351

Aplicacién incorrecta de las reglas de la lengua | 117 253 215 585

meta

Errores de fluidez comunes a todos los aprendices | 179 490 180 849

de LE

Total general por niveles de aprendizaje 440 845 500 1.785

Fuente: Elaboracién propia
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Tabla 12 - Errores criterio fonico/intralingual

Tipo de errores Intralingual segmental | Intralingual suprasegmental
Acento - 109
Pausas - 695
Entonacion - 391
Sinéresis - 15
Sinalefas - 21
Resilabificacién - 154
Diptongacion 18 -
Pronunciacién de [u] como [1] 6 -
Pronunciacién de /r/ como [r] o de /d 240 -
como [r]

Pronunciacién de [x] como [r] o [r] 10 -
Pronunciacién de [j] como [3j] 77 -
Omisién de fonemas 49 -
Total 400 1385

Fuente: Elaboracion propia

De acuerdo con los resultados del analisis de la interlengua oral de los aprendices

expuestos en las tablas 10, 11 y 12, se han hecho los siguientes comentarios sobre los errores

intralinguales:

a) la hipergeneralizacion: la hipergeneralizacion es una estrategia creativa donde el aprendiz

establece un paralelismo y hace analogias a partir del conocimiento ya adquirido; los

errores interlinguales relacionados con esta estrategia son 351 (144-N1, 102-N2 y 105-N3);

se refieren a:

- la diptongacidn inexistente en la L1 con 18 errores (5enel N1, 8 enel N2y 5 en
el N3). Algunos de los casos de diptongacion han sido identificados como errores
intralinguales por generalizaciones, porque entendemos que los aprendices
extendieron la regla de la diptongacidn a otros casos como se observé en palabras
como, [‘gje:ra] guerra, [Kje] que, [imjé:nsa] inmensa, [ fwoto] foto ["pjede] pide,
['pje:ste] peste, [bai:s] bas [kdm prjé:ndes] comprendes, etc.;

- la pronunciacion de [u] como [I] con 6 errores (3 enel N1y 3 enel N3); el aprendiz
al saber que la [I] no se pronuncia como [u], en espafiol, generaliza la regla y pasa
también a pronunciar la [u] como [1], como en [ kalsan] causan y [sil’da:d] ciudad.

- la pronunciacion de /r/ como [r] o de /c/ como [r] con 240 errores (114 en el N1,
69 en el N2 y 57 en el N3); hay algunas reglas de pronunciacion de [r] y [c]; el
aprendiz brasilefio de espafiol tiende a equivocarse al pronunciar estos dos
fonemas y pronuncia la /r/ como [r] o la /¢/ como [r], como en ["rid:ngo] rango,

[‘ge:ra] guerra, [ zo:ro] zorro y[ pe:ro] perro;
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- la pronunciacién de [j] como [3j] con 77 errores (18 en el N1; 24 en el N2 y 35 en
el N3); los sonidos [j] y [3] tienen reglas propias de uso, en espafiol. En este
analisis, creemos que el aprendiz por la generalizacion de estas reglas de la L1 ha
pronunciado la [j] como [3j], como en [’ra:fjo] rayoy [’pla:fja] playa;

- la pronunciacién de [x] como [r] o [r] con 10 errores (5 en el N1y 5 en el N3).
Este tipo de error puede estar relacionado con el aprendizaje de la propia lengua
extranjera (por ultracorreccién) ya que este sonido existe en portugués, como en
como ["ra:re)/[ ro:xe] Jorge, [me”ra:] mejor, [‘e:re] eje, [ ré:nte] gente [ rue:gos]
juegos;

b) aplicacion incorrecta de las reglas de la lengua meta: los errores intralinguales relacionados
con la aplicacion incorrecta de las reglas de la lengua meta son 616 (125en el N1, 267 en
el N2 y 224 en el N3); se refieren a:

- los errores de acento han sido 109 errores (27 en el N1, 48 en el N2 y 34 en el
N3); los aprendices han aplicado equivocadamente algunas reglas de acento en la
L1, como en ["depido] debido, [akaBas] acabas, [ erida] herida, [por ke] porque
y [ar"Bol] arbol;

- frases interrogativas con 45 errores (9 en el N1, 20 en el N2 y 16 en el N3); las
interrogativas totales tienen un tonema ascendente en espafiol y en portugués y las
parciales un tonema descendente en estos dos idiomas; sin embargo, en espafiol,
se suele dar una inflexidbn tonal ascendente a las frases interrogativas,
pronominales o no, para dotarlas de un matiz de cortesia. Los errores referentes a
la pronunciacion de frases interrogativas han sido considerados intralinguales
pues se piensa que hubo una generalizacion de las reglas de la lengua meta, como
en [bjaxa’rais-a "rd:ma | o a pa’ci:s |[///]; [ pi'la: teh'neira |/ “fwe: la mu’hec],
[bjaha’ra:s=a "rd:ma |o a pa’ci:st///];

- frases exclamativas con 20 errores (4 en el N1, 8 en el N2 y 8 en el N3); el tonema
de las frases exclamativas se caracteriza por un descenso a partir de la altima
silaba tonica, tanto en espafiol como en portugués; los errores encontrados
referente a este tipo de error se los consideramos como intralingual porque se
piensa que hubo una generalizacion de las reglas de la lengua meta, como en ['ke
dispa’ra:tes-a’ka:baz de de’si:r 1];

- frases afirmativas con 326 errores (50 en el N1, 145 en el N2 y 131 en el N3); en
espafiol y en portugués las oraciones afirmativas tienen un tonema final

descendente; hemos considerado este tipo de error como intralingual porque
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creemos que el alumno se ha equivocado y aplicado mal las reglas de entonacion
de las frases afirmativas del espafiol o que se deba a la fluidez que atn no tienen
los alumnos, como en como [la:1/ tfimé& ne:a |/ “e:tfa ‘mu:tfo “&:mo?//] y [tee:s|
Il xo'se: |/ ar’ka:djut/ ayre’lid:no|/ ila 'ni:pat/ ama’cln:tal];

- sinalefas con 21 errores (9 enel N1, 7en el N2, 5 en el N3); los errores de sinalefas
consisten en la pronunciacion de grupos de vocales en una sola silaba resultante
del enlace de las palabras con otras en la cadena hablada. En espafiol solo hay la
juntura de vocales diferentes si estas son atonas; si una de ellas es tonica, el enlace
dependeréa del hablante, pero si las dos son tonicas, no se da el enlace, como en
[ ke dispa’ra:te=a’ka:baz de de’si:fA];

- omision de fonemas; en este caso, consideramos como intralinguales solo los
errores de omision de fonemas distintos de [r]; han sido 49 errores (23 en el N1,
18 enel N2 y 8 en el N3), como [kd mje:sa] comienzan, [sid da:d] ciudad;

- la sinéresis, es decir, la transformacion de hiato en diptongo con 15 errores (6 en
el N1, 2enel N2 y 7 en el N3); se cree que estos son errores intralinguales porque
en el analisis las palabras hacia y hacia, en los tres niveles de aprendizaje, han sido
pronunciadas [a’si:a] hacia como [a:sja] hacia y [tfim& nea] chimenea como [
tfi'ménja], es decir, han generalizado reglas de la propia L1;

c) errores de fluidez comunes a todos los aprendices de LE con 849 errores (179 en el N1, 490
en el N2 y 180 en el N3); se refieren a:

- los errores de pausas con 695 errores (135 en el N1, 416 en el N2 y 144 en el N3);
se ha observado que los aprendices tienden a hacer pausas innecesarias en la
cadena fonica por dudas en la planificacién del mensaje o por la poca fluidez que
tienen en la lengua meta, por eso, hemos clasificado estos errores como
intralinguales;

- resilabificacion consonantica con 154 errores (44 enel N1, 74 enel N2y 36 en el
N3); en el analisis hecho, en muchos momentos, los aprendices no han hecho los
enlaces entre las consonantes finales de las palabras y las vocales iniciales de la
otra palabray se cree que es un error intralingual porque el alumno adn tiene dudas

en la planificacion del mensaje o tiene poca fluidez en la lengua meta.
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Gréfico 20 - Errores intralinguales
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Fuente: Elaboracion propia

Las tablas 10, 11 y 12 y el grafico 20 muestran los errores intralinguales de
pronunciacion de los elementos segmentales y suprasegmentales presentes en la interlengua
oral de los estudiantes de Letras-espafiol de la UERN en los niveles inicial, intermedio y
avanzado de aprendizaje.

Se han encontrado 1.785 errores intralinguales en el analisis. Gran parte de ellos se
refiere a los errores de fluidez comunes a todos los hablantes de LE con 849 errores (179 en el
N1, 490 en el N2 y 180 en el N3), que corresponden a 47% de los errores intralinguales; en
segundo lugar, los errores intralinguales de aplicacion incorrecta de las reglas de la lengua meta
con 583 errores (117 en el N1, 253 en el N2 y 215 en el N3), que corresponde a 33% de los
errores intralinguales, y en tercero la hipergeneralizacién con 351 errores (144 en el N1, 102
en el N2 y 105 en el N3), que corresponden a 20% de los errores intralinguales. De los 1.785
errores intralinguales, 1.385-78% se refieren a la pronunciacion de los elementos
supragmentales y 400-23% a los elementos segmentales.

Para que se observe mejor y se compare la cantidad de errores interlinguales e
intralinguales, se ha construido el grafico 21.
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Gréfico 21 - Errores interlinguales/intralinguales
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Fuente: Elaboracion propia

Se han producido 11.533 errores interlinguales y 1.785 errores intralinguales; en
porcentaje significa que del total de errores 87% de ellos tienen origen interlingual, es decir,
son cometidos por influencia de la lengua materna del aprendiz y de otras lenguas que estudia
el alumno; en este estudio, la mayoria de los errores interlinguales tiene origen en la lengua
materna del aprendiz (11.531 errores) y solo se han encontrado 2 errores por influencia de
otras lenguas; los errores relacionados con la aplicacion incorrecta de las reglas de la lengua
meta, es decir, los errores intralinguales corresponden a 13% de los errores.

Se observa en el grafico 21 que el namero de errores interlingualess es siempre superior
al namero de errores intralinguales en los tres niveles de aprendizaje. En el N1, se han cometido
440 errores intralinguales y 2.551 interlinguales, que corresponden, en valores porcentuales, a
15% de errores intralinguales y 85% de interlinguales. En el N2 han sido 845 errores
intralinguales y 4.892 interlinguales que corresponden a 15% y 85% respectivamente. En el
N3 se han cometido 500 errores intralinguales y 4.090 interlinguales, en porcentaje, 11% y
89% respectivamente. Por lo tanto en el N1 se han producido menos errores (pero sabemos que
es porque en la prueba semilibre los informantes han producido menos habla), aumento

considerable en N2 y descenso en N3 (mucho mas en intralinguales, apenas en interlinguales).
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Gréfico 22 - Errores interlinguales segmentales/suprasegmentales e intralinguales
suprasegmentales/suprasegmentales
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Fuente: Elaboracion propia

De los 11.533 errores interlinguales, 5.896 estan relacionados con la pronunciacion de
los elementos segmentales (1.253 enel N1, 2.467 en el N2 y 2.186 en el N3) y 5.637 se refieren
a la pronunciacion de los elementos suprasegmentales (1.303 en el N1, 2.425 en el N2 y 1.909
en el N3); de los 1.785 intralinguales, 400 son errores referentes a la pronunciacion de los
elementos segmentales (168 enel N1, 119 enel N2y 113 en el N3) y 1385 a la pronunciacion
de los elementos suprasegmentales (284 en el N1, 720 en el N2 'y 381 en el N3) y la mayor
parte de ellos tiene que ver con la fluidez (pausas) y con la duda de lo pronunciado (entonacion
ascendente en las afirmativas).

Estos resultados observados en los graficos 21 y 22 contradicen, en un principio, los
resultados encontrados en muchas investigaciones, esto es, que a medida que el aprendiz va
adquiriendo el sistema de la lengua meta, se ve un aumento de los errores intralinguales frente
a los interlinguales y que el nivel intermedio de aprendizaje se caracteriza por regularizaciones
y neutralizaciones originadas de la aplicacion parcial de las reglas, mayor frecuencia de errores
intralinguales frente a los interlinguales, elevado nimero de errores de distintos tipos, etc.; los
errores que caracterizan el nivel avanzado son los errores que tienen una clara semejanza con
los errores de los hablantes nativos. Se ha dicho que estos errores contradicen en un principio
los resultado de muchas investigaciones, porque en realidad, tras analizar las clases y el
material utilizado para la ensefianza de la pronunciacion a estos aprendices, se ha corroborado
que estos errores también pueden estar relacionados con la falta de instruccion que recibe el
alumno para aprender la pronunciacién del espafiol; durante las clases observadas en todos los
niveles de aprendizaje, han sido pocos los momentos en los que el profesor ha dedicado a la

ensefianza de los elementos segmentales y suprasegmentales; ademas, el material también
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presenta muchos fallos a la hora de presentar este tema o adn por la ausencia de motivacion
para aprender el espafiol o por inhibicién a la hora de hablar en otro idioma; por estos motivos,
quizés el alumno siga teniendo, incluso en el nivel avanzado, su LM como referencia a la hora
de pronunciar en espafiol; sin embargo, tampoco se puede dejar de tomar en cuenta que la
proximadad entre las lenguas portuguesa y espariola contribuya para la presencia de tantos
errores y que muchos de ellos, por no entorpecer la comunicacién, no se corrigen y acaban por

fosilizarse.

6.4.3 Clasificacion de los errores por el criterio pedagogico

El objetivo de clasificar los errores por el criterio pedagdgico viene determinado por la
necesidad de discutir sobre la permanencia, o no, de determinados errores en el nivel avanzado
de aprendizaje y consecuentemente clasificarlo en fosilizado o no fosilizado.

En las tablas 13 y 14, se resume, por pruebas y por niveles de aprendizaje, el total de
errores fosilizados y no fosilizados relacionados con la pronunciacion de los elementos

segmentales y suprasegmentales de los estudiantes potiguares y cearenses de la UERN.

Tabla 13 - Errores fosilizados y no fosilizados por pruebas

Tipo de errores N1/ | N1/ | N/ | N1/ N2/ | N2/ | N2/ | N2/ N3/ | N3/ | N3/ | N3/
P1 P2 P3 P4 P1 P2 P3 P4 P1 P2 P3 P4

Fosilizados 245 | 553 | 452 | 141 197 | 554 | 474 [1.366 173 | 514 | 442 | 1.171

segmentales

Fosilizados 349 | 488 | 517 | 233 350 | 485 | 397 [1.913 343 | 418 | 382 | 1.147

suprasegmentales

No  fosilizados | 2 2 2 2 1 - 1 2 - - - -

segmentales

No fosilizados | - - - - - - - - - - - R
suprasegmentales

Total 596 [1.043 | 971 | 376 548 [1.039 | 872 [3.281 516 | 932 | 824 | 2.318

Fuente: Elaboracién propia

Tabla 14 - Total de errores fosilizados y no fosilizados por niveles de aprendizaje

Tipo de errores N1 N2 N3 Total (N1+N2+N3)
Fosilizados segmentales 1.391 2.591 2.300 6.282
Fosilizados suprasegmentales 1.587 3.145 2.290 7.022

No fosilizados segmentales 8 4 - 12

No fosilizados suprasegmentales - - - -

Total 2.986 5.740 4.590 13.316

Fuente: Elaboracién propia
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Tipo de errores Fosilizados Fosilizados No fosilizados | No fosilizados
segmentales suprasegmentales | segmentales suprasegmentales
Acento - 109 - R
Ritmo - 5440 - -
Pausas - 695 - R
Entonacién - 391 - -
Diéresis - 145 - _
Sinéresis - 15 - -
Sinalefas - 21 - -
Reduccién de vocales y - 52 - -
consonantes
Resilabificacién - 154 - -
consonantica
Nasalizacion excesiva 2535 - - -
Abertura de /e/, o/ 354 - - -
Cierre de /e/, /o/ 243 - - -
[u] como [1] 6 - - -
Diptongacion 117 - - -
Monoptongacion 34 - - -
Pronunciacién de vocal de 26 - - -
apoyo [i]/[e]
[B/[8)/[y] como [b]/[d]/[g] 2115 - - -
[b)/[B] como [v] 54 - - -
/tJ/ como [[] 8 - - R
/d/ como [3]] 3 - - -
/t/ como [tf] 5 - - R
/x/ como [3] 0 [3] 14 - - _
Ix/ como [r] o [c] 10 - - -
/1/ como [y] - 12 -
/n/como [n] o [j] y de /n/ 44 - - -
como [n]
/el 0 /r/ como [x] o [h] 106 - - -
/r/ como [¢] o de /¢/ como [r] 240 - - -
Cero fonético para [r]/otros 193 - - -
sonidos
[s] o [6] como [z] 55 - - -
/sl como [J] 15 - - -
1K/ como [1] 15 - - -
/I/ comol[£] o [3] 13 - - -
(1] como [i7] 77 - : :
Total 6.282 7.022 12 -

Fuente: Elaboracién propia

Hemos comentado que el objetivo de elegir el criterio pedagodgico ha sido la necesidad

de discutir sobre la permanencia o no en el nivel avanzado de aprendizaje de determinado error;

por lo tanto, los errores que han permanecido en el nivel avanzado de aprendizaje, los hemos

considerado como fosilizados y los que han desaparecido, aungque hayan sido persistentes y
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permanecido hasta el nivel intermedio de aprendizaje, los hemos clasificado como no
fosilizados. De acuerdo con los resultados del analisis de la interlengua oral de los aprendices
expuestos en las tablas 13, 14 y 15, se han hecho los siguientes comentarios sobre los errores
fosilizados:

Los errores fosilizados segmentales han sido 6.282 (1.391-N1, 2.591-N2 y 2.300-N3);
los que se consideraban superados y que han reaparecido en el estadio avanzado de aprendizaje
han sido la pronunciacion de [u] como [1] (3 enel N1y 3 en el N3), lade /t/ como [tf] (L en el
N1y 4 enel N3)y lapronunciacién de /x/ como [r] o [c] (5 enel N1y 5 en el N3), son errores
menos resistentes y aparecen en pequefias cantidades.

Los errores fosilizados segmentales que se han mantenido en todos los niveles de
aprendizaje han sido:

a) la nasalizacion excesiva de las vocales con 2.535 errores (507 en el N1, 1.054 enel N2 y
974 en el N3); este es un error que se ha fosilizado més en la interlengua de los aprendices
y él que es mas dificil de eliminar porque en la variante hablada en la regién donde viven
los hablantes (y también en otras) las consonantes nasales nasalizan mucho las vocales;
por lo tanto, este ha sido el error segmental mas resistente a la correccion; hubo en aumento
del namero de errores del N1 al N2 (motivado por la prueba 4, habla semilibre, donde los
aprendices del N1 hablan menos) y una disminucion del N2 al N3 de un 4%. Estos son
errores que tienen origen en la LM de los informantes y que aunque hayan disminuido
aparecen en gran cantidad porque son errores que no entorpecen la comunicacién, por ello
no se corrigen y acaban por fosilizarse;

b) la abertura de /e/ y /o/ en silaba tonica con 354 errores (43 en el N1, 194 enel N2 y 117 en
el N3); también son errores persistentes que tienen origen interlingual pero que descienden
significativamente del N2 al N3 un 24%. Este descenso muestra que su resistencia a la
correccion ha disminuido, sin embargo, se han fosilizado;

c) el cierre de /e/ y de /o/ en silaba ténica con 243 errores (40 en el N1, 128 enel N2y 75 en
el N3); se nota que son errores persistentes, sin embargo, descienden muy
significativamente del N2 al N3 un 36%. La diferencia entre una [e] y na [i] como de una
[0] y una [u] es muy marcada y el alumno, al progresar en el aprendizaje, ve que pronunciar
las vocales [e] y [0] como [i] y [u] es un caracteristica de su LM y junto con las correcciones
se va dando cuenta de estas diferencias;

d) la diptongacion con 117 errores (28 en el N1, 58 en el N2 y 31 en el N3); son errorres
resistentes a la correccién, sin embargo, descienden significativamente del N2 al N3 un

30% y muestran una progresion en el aprendizaje, aunque muchos errores se fosilicen;
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e) la monoptongacién con 34 errores (16 en el N2 y 18 en el N3); son errores presentes solo
en la prueba de habla semilibre en el N2 y N3; son pocos errores pero son resistentes en el
habla;

f) los errores de pronunciacion de vocal de apoyo con 26 errores (9 enel N1, 8 enel N2y 9
en el N3); son errores muy fosilizados y resistentes a la correccion; los nimeros no bajan
de un nivel de aprendizaje a otro;

g) la pronunciacién de consonantes aproximantes [B], [d], [y] como oclusivas [b], [d], [g] con
2.115 errores (477 en el N1, 836 en el N2 y 802 en el N3); este ha sido un error segmental
muy resistente a la correccion; hubo en aumento del nimero de errores del N1 al N2 y una
pequefia disminucion del N2 al N3 de un 2%. Estos son errores interlinguales que se han
fosilizado porque son errores que no entorpece la comunicacion, por ello los alumnos no
los corrigen;

h) la pronunciacion de [b], [B] como labiodental [v] con 54 errores (19 en el N1, 11 en el N2
y 24 en el N3); son errores muy resistentes a la correccion y que han aumentado
significativamente en el N3;

i) la pronunciacion de /d/ como [3;] con 3 errores (1 en el N2 y 2 en el N3); este un error que
se ha fosilizado solo para los ceareneses puesto que para los potiguares solo tienen el fono
[d];

j) la pronunciacion de /x/ como [3] o [3j] con 14 errores (6 en el N1, 4 enel N2 y 4 en el N3);
SON pocos errores pero son resistentes a la correccion y se han fosilizado;

K) la pronunciacién de /n/como [n] o [j] y de /n/ como [n] con 44 errores (9 en el N1, 20 en el
N2 y 15 en el N3); son errores persistentes que se han mantenido en los tres niveles de
aprendizaje aungue se haya observado un descenso del N2 al N3 de un 14%;

1) la pronunciacion de /c/ o /r/ como [X] o [h] con 106 errores (41en el N1, 53 enel N2y 12 en
el N3); son errores poco resistente a la correccion; ha habido un descenso muy significativo
del N2 al N3 de un 64%. Puesto que los sonidos [r], [x] y [h] son muy distintos (se percibe
bien la diferencia), tras unos afios de practicas y correcciones, los aprendices son capaces
relativamente de solucionar el error;

m) la pronunciacién de /r/ como [r] o de /c/ como [r] con 240 errores (114 en el N1, 69 en el
N2 y 57 en el N3); estos errores han disminuido del N1 al N3 pero ain permanecen en el
nivel avanzado de aprendizaje. Este error, a diferencia de otros (como la pronunciacion de
[B1, [A], [y] como [b], [d], [g]) puede dificultar la comunicacidn porque tiene consecuencias

fonoldgicas (pero/perro), mientras que el anterior no;
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n) el cero fonético para [c] en posicidn final de silaba con 193 errores (31 en el N1, 85 en el
N2y 77 en el N3); son errorres resistentes a la correccion, sin embargo, descienden del N2
al N3 un 4% que muestran una progresion en el aprendizaje aunque muchos errores se
fosilicen;

fi) la pronunciacion de [s] o [6] como [z] con 55 errores (18 en el N1, 22 enel N1y 15 en el
N3); se nota que son errores persistentes, sin embargo, descienden del N2 al N3 un 18%.

0) la pronunciacién de /s/ como [f] con 15 errores (2 en el N1,2 en el N2 y 11 en el N3); son
errores persistentes y han aumentado muy significativamente del N2 al N3 (84%));

p) la pronunciacion de /&/ como [1] con 15 errores (7 en el N1, 2 en el N2 y 6 en el N3); son
errores resistentes a la correccion y han aumentado un 50% del N2 al N3;

q) la pronunciacion de [I] como[£] con 13 errores (4 en el N1, 5 en el N2 y 4 en el N3); son
pOCOS errores, pero son resistentes a la correccion y se han fosilizado;

r) pronunciacion de [j] como [ﬁ] con 77 errores (18 en el N1, 24 en el N2 y 35 en el N3); son
muy persistentes y han aumentado del N2 al N3 un 18%. Estos son errores intralinguales
que se han fosilizado porque son errores que no entorpecen la comunicacion, por ello, los
alumnos no los corrigen;

s) la pronunciacion de /tf/ como [[] con & errores (5 en el N1, 1 en el N2 y 2 en el N3); son
pocos errores pero se han fosilizado aunque se observe una disminucion del nimero de
errores del N1 al N3;

Los errores fosilizados suprasegmentales han sido 7.022 (1.587 en eIN1, 3.145 en el N2
y 2.290 en el N3); todos ellos se han mantenido en los tres niveles de aprendizaje:

a) los errores de acento con109 errores (27 en el N1, 48 en el N2 y 34 en el N3); son errores
resistentes a la correccidn, pero han disminuido un 18% del N2 al N3;

b) los errores de ritmo con 5440 errores (1248 en el N1, 2335 en el N2 y 1857 en el N3); estos
son errores muy resistentes a la correccién y permanecen en todos los niveles de
aprendizaje aungue hayan disminuido del N2 al N3 un 12%;

c) los errores de pausas con 695 errores (135 en el N1, 416 en el N2 y 144 en el N3); los
errores de pausa son persistentes, permanecen en todos los niveles de aprendizaje, pero se
nota una muy significativa disminucién del N2 al N3 de un 48%; esta disminucion muestra
un avance significativo en la fluidez de los aprendices aunque aparezcan muchos errores
fosilizados en el N3;

d) los errores de entonacion con 391errores (63 en el N1, 173 en el N2, 155 en el N3); también
son errores resistentes a la correccion; del N2 al N3 se observa una pequefia disminucién

(un 6%) en el numero de errores;
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e) los errores de diéresis con 145 errores (35 en el N1, 70 en el N2 y 40 en el N3); son errores
resistentes a la correccion, pero han disminuido un 28% del N2 al N3, lo que expresa un
avance en el aprendizaje;

f) los errores de sinéresis conl5 errores (6 en el N1, 2 enel N2 y 7 en el N3); son pocos
errores pero son resistentes a la correccion y se han fosilizado. Se observa un aumento del
N2 al N3 de un 56%;

g) los errores de sinalefas con 21 errores (9 en el N1, 7 en el N2 y 5 en el N3); son errores que
disminuyen del N1 al N3, pero se fosilizan;

h) los errores de reduccion de vocales y consonantes con 52 errores (20 en el N1y N2,y 12
en el N3); son errores persistentes y se han mantenido en los tres niveles de aprendizaje
pero se percibe una reduccion del N2 al N3 de un 24%;

i) los errores de resilabificacion consonantica con 154 errores (44 en el N1, 74 en el N2 y 36
en el N3); se nota que son errores persistentes, sin embargo, descienden del N2 al N3 un
31%, lo que expresa un progreso significativo en el aprendizaje;

Los errores no fosilizados segmentales son los que han desaparecido en el nivel

avanzado de aprendizaje y se trata de un anico tipo de error: la pronunciacion de /I/ como [u]

en posicion final de silaba con 12 errores (8 en el N1, 4 en el N2 y 0 en el N3) y como se observa

en las tablas 13, 14 y 15 no hay errores no fosilizados suprasegmentales.

Gréfico 23 - Errores fosilizados y no fosilizados por niveles de aprendizaje
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Fuente: Elaboracién propia
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Las tablas 13, 14 y 15 y el grafico 23 muestran los errores fosilizados y no fosilizados
tanto segmentales como suprasegmentales de pronunciacion presentes en la interlengua oral de
los estudiantes de Letras-espaiiol de la UERN en los niveles inicial, intermedio y avanzado de
aprendizaje.

En este andlisis, se han encontrado 13.316 errores por el criterio pedagdgico
(fosilizados/no fosilizado), 6.282 fosilizados segmental (1.391 en el N1, 2.591 en el N2 y 2.300
en el N3) y 7.022 fosilizados suprasegmental (1.587 enel N1, 3.145 enel N2y 2.290 en el N3);
12 errores no fosilizado segmentales y ninguno no fosilizado suprasegmental.

Para que se observe mejor y se compare la cantidad de errores fosilizados y no

fosilizados, se ha construido el grafico 24.

Grafico 24 - Errores fosilizados y no fosilizados segmentales y suprasegmentales

8000
6000
4000

2000

0 0

.4

suprasegmentales

segmentales

M Fosilizados M No fosilizados

Fuente: Elaboracion propia

Como muestran los resultados presentados, la mayoria son errores fosilizados;
estadisticamente corresponden a 100% (6282) de errores fosilizados y 0% (12) de no fosilizado.

La fosilizacién no es el resultado exclusivo del desconocimiento del aprendiz sobre la
lengua meta; los resultados encontrados en esta y en otras investigaciones muestran que el
proceso de fosilizacién puede ser causado (a) por la interferencia de la LM y de otras lenguas
que estudia el aprendiente, (b) por hipergeneralizaciones que hace el aprendiz al estudiar la
lengua meta, (c) por aplicaciones incorrectas de las reglas de la lengua meta, (d) por falta de
practica regular que posibilite al aprendiz darse cuenta del error y que se autocorrija, o (€) por
comodidad cuando el aprendiz ya tiene un buen nivel de comunicacién incluso cometiendo
errores y por ello se desmotiva por el aprendizaje o por el perfeccionamiento y, por este

motivos, la correccidn de los errores queda en segundo plano. Para muchos estudiosos del tema,
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la motivacion es la clave para la desfosilizacion de errores y que el profesor debe ser tolerante
ante los errores fosilizados y motivar siempre sus alumnos a superarlos principalmente a los
mas resistentes a la correccion como la nasalizacion excesiva de las vocales, la abertura de /e/
y /o/ en silaba tonica, el cierre de /e/ y de /o/ en silaba tonica, la monoptongacion, la
pronunciacién de consonantes aproximantes [B], [8], [y] como oclusivas [b], [d], [g], la

pronunciacién de /s/ como [f], los errores de ritmo, los errores de entonacion, etc.

6.4.4 Clasificacion de los errores por el criterio comunicativo

El analisis de errores por el criterio comunicativo es fundamental para evaluar la
gravedad del error dentro de la comunicacion, pues sus subcategorias permiten considerarlo
como un elemento que obstaculiza o no la transmision del mensaje; esta jerarquizacion es
fundamental a la hora de establecerse la escala de valoracion que rige la correccion.

En las tablas 16, 17 y 18 se resume, por pruebas y por niveles de aprendizaje, el total
de errores por criterio comunicativo relacionados con la pronunciacion de los elementos

segmentales y suprasegmentales de los estudiantes potiguares y cearenses de la UERN.

Tabla 16 - Errores en el criterio comunicativo por pruebas

Tipo de | N1/ | N1/ N1/ | N1/ N2/ N2/ | N2/ | N2/ N3/ N3/ | N3/ N3/
errores PL | P2 P3 P4 P1 P2 P3 | P4 P1 P2 P3 P4
Errores que | 18 51 13 42 13 35 13 171 9 36 5 133
impiden la

comunicacion

Errores que | 24 40 30 13 31 50 37 127 27 35 22 75
dificultan la

comunicacion

Errores que no | 553 | 950 928 | 321 505 | 958 | 822 |2983 479 | 858 | 797 | 2112
dificultan
pronunciacion

Total 595 | 1041 | 971 | 376 549 | 1043| 872 |3281 515 | 929 | 824 | 2320

Fuente: Elaboracion propia

Tabla 17 - Total de errores comunicativos por niveles de aprendizaje

Tipo de errores N1 N2 N3 Total por tipos de
errores

Errores que impiden la comunicacion | 124 232 183 539

Errores que dificultan la| 116 249 162 527

comunicacion

Errores que no dificultan la | 2743 5264 4243 12250

pronunciacion

Total 2983 5745 4588 13316

Fuente: Elaboracién propia



Tabla 18 - Errores criterio fonico/comunicativo

Tipo de errores

Impiden  la
comunicacion
segmental

Impiden la
comunicacion
supraseg.

Dificultan la
comunicacion
segmental

Dificultan la
comunicacion
supraseg.

No
dificultan
segmental

No
dificultan
supraseg.

Acento

18

91

Ritmo

5440

Pausa

695

Entonacion

Diéresis

10

135

Sinéresis

7

Sinalefas

21

reduccién de
vocales Yy
consonantes

52

Resilabificacion

154

Nasalizacién
excesiva

2535

Abertura de /e/, /o/

354

Cierre de /e/, /ol

243

[u] como [1]

Diptongacion

117

Monoptongacion

34

Pronunciaciéon de
vocal de apoyo

[iV/[e]

26

[BV[OV[y] como
[b)/[d)/[d]

2115

[b)/[B] como [v]

54

/tf/ como [[]

/d/ como [3j]

/t/ como [tf]

/x/ como [3]0 [3j]

14

IxI como [r] o [c]

10

/1/ como [y]

12

Infcomo [n] o [j]y
de /n/ como [n]

44

/el 0 /r/ como [x] o

(]

106

Irl como [c] o de /c/
como [r]

17

223

Cero fonético para
[]/otros sonidos

193

[s] o [6] como [z]

55

/s/ como [[]

15

£/ como [1]

15

/I como[£] o [3j]

13

(j] como [3]

77

Total

148

Fuente: Elaboracién propia

391

491

36

5655

6595

260
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De acuerdo con lo que se ha observado en las pruebas analizadas y expuestas en las
tablas 16, 17 y 18, se hacen los siguientes comentarios sobre los errores por criterio
comunicativo:

a) los errores de pronunciacion que impiden la comunicacion han sido 539 (124-N1, 232-N2
y 183-N3); se refieren a:
- pronunciacion de [u] como [1] con 6 errores (3 en el N1 y 3 en el N3);
- pronunciacién de /x/ como [3] o [3j] con 14 errores (6 en el N1, 4enel N2y 4 en el
N3);
- pronunciacion de /x/ como [r] o [r] con 10 errores (5 en el N1y 5 en el N3);
- pronunciacion de /lI/ como [u] en posicion final de silaba con 12 errores (8 en el N1
y 4 enel N2);
- pronunciacion de /c/ o /r/ como [x] o [h] con 106 errores (41 en el N1, 53 enel N2 y
12 en el N3);
- los errores de entonacion con 391errores (63 en el N1, 173 en el N2, 155 en el N3);
b) los errores de pronunciacion que dificultan la comunicacion han sido 527 (116-N1, 249-N2
y 162-N3); se refieren a:
- cierre de /e/ y /o/ en silaba atona con 243 errores (40 en el N1, 128 enel N2y 75

en el N3);

- pronunciacion de /&/ como [I] con 15 errores (7 enel N1, 2 enel N2 y 6 en el
N3);

- pronunciacién de [I] como[4] o [3;] con 13 errores (4 enel N1, 5enel N2 y 4 en
el N3);

- pronunciacion de /pn/como [n] o [j] y de /n/ como [n] con 44 errores (9 en el N1,
20 enel N2 y 15 en el N3);

- pronunciacion de /d/ como [3j] con 3 errores (1 en el N2 y 2 en el N3);

- pronunciacion de /t/ como [tf] con 5 errores (1 en el N1y 4 en el N3);

-Algunos casos de pronunciacion de /r/ como [r] o de /t/ como [r] (referentes a la
pronunciacién de ["pero] por ['pero] y de [‘pero] por [pero], es decir los que
tienen consecuencias fonoldgicas) con 17 errores (10 en el N1, 4 enel N2 y 3 en
el N3);

- diptongacion con 117 errores (28 en el N1, 58 en el N2 y 31 en el N3);

- monoptongacion con 34 errores (16 en el N2 y 18 en el N3);
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- algunos casos de diéresis referentes a la pronunciacion del diptongo de hacia como
hiato, es decir [a’sia] por [‘asja] con 10 errores (4 enel N1,5enelN2y 1enel
N3);

- algunos casos de sinéresis referentes a la pronunciacion del hiato de hacia como
diptongo, es decir ["asja] por [a’sia] con 7 errores (4enel N1, 2enel N2y 1en
el N3);

- algunos errores de acento relacionados con la pronunciaicon de hacia y de hacia
con 18 errores (6 en el N1, 7 enel N2 y 5 en el N3);

c) los errores de pronunciacion que no dificultan la comunicacion pero no llegan a ser
completamente nativa han sido 12.250 (2743-N1, 5264-N2 y 4243-N3); se refieren a:

- nasalizacion excesiva de las vocales con 2.535 errores (507 en el N1, 1.054 en el
N2y 974 en el N3);

- abertura de /e/ y de /o/ en silaba tonica con 354 errores (43 en el N1, 194 en el N2
y 117 en el N3);

- pronunciacién de consonantes aproximantes [f], [8], [y] como oclusivas [b], [d],
[g] con 2115 errores (477 en el N1, 836 en el N2 y 802 en el N3);

- pronunciacion de [b], [B] como labiodental [v] con 54 errores (19 enel N1, 11 en
el N2y 24 en el N3);

- pronunciacién de /tf7 como [[] con 8 errores (5 en el N1, 1 en el N2 y 2 en el N3);

- pronunciacién de /r/ como [r] o de /c/ como [r] con 223 errores (104 en el N1, 65
en el N2 y 54 en el N3);

- cero fonético para [r]/otros fonemas con 193 errores (31 en el N1, 85enel N2y
77 en el N3);

- pronunciacion de [s] o [6] como [z] con 55 errores (18 enel N1, 22 enel N2 y 15
en el N3);

- pronunciacion de /s/ como [J] con 15 errores (2 en el N1, 2 en el N2 y 11 en el
N3);

- pronunciacion de [j] como [3j] con 77 errores (18 en el N1, 24 enel N2 y 35 en el
N3);

- errores de acento con 91 errores (21 enel N1, 41 enel N2 y 29 en el N3);

- diéresis con 135 errores (31 en el N1, 65 en el N2 y 39 en el N3);

- sinéresis con 7 errores (4 enel N1, 2enel N2y 1 en el N3);

- sinalefas con 21 errores (9 en el N1, 7 enel N2 y 5 en el N3);
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- errores de ritmo con 5440 errores (1.248 en el N1, 2.335en el N2 y 1.857 en el

N3);

- errores de pausas con 695 errores (135 en el N1, 416 en el N2 y 144 en el N3);

- reduccion de vocales y consonantes con 52 errores (20 en el N1, 20 enel N2y 12

en el N3);

- resilabificacion consonantica con 154 errores (44 en el N1, 74 en el N2 y 36 en el

N3);

- pronunciacion de vocal de apoyo [i] o [e] con 26 errores (9 enel N1, 8 enel N2y

9 enel N3).

Grafico 25: Errores por criterio comunicativo por niveles
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162 183
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N1

N3

Fuente: Elaboracion propia

M errores que no dificultan la
comunicacién

M errores que dificultan la
comunicacion

errores que impiden la
comunicacion

Las tablas 16, 17 y 18 y el grafico 25 muestran los errores de pronunciacion presentes

en la interlengua oral de los estudiantes de Letras-espafiol de la UERN en los niveles inicial,

intermedio y avanzado de aprendizaje clasificados por el criterio comunicativo.

Los errores predominantes en los tres niveles son, en primer lugar, los errores de

pronunciacién que no dificultan la comunicacion con 12.250 errores (2.743 en el N1, 5.264 en

el N2 y 4243 en el N3); de esos 12.250 errores que no dificultan la comunicacion, 5.655 se

refieren a la pronunciacion de los elementos segmentales (1.234 en el N1, 2.308 en el N2 y

2.113 en el N3) y 6.595 a los elementos suprasegmentales (1.512 en el N1, 2.960 en el N2 y
2.123 en el N3).
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En segundo lugar, aparecen los errores de pronunciacion que impiden la comunicacion
con 539 errores (124 en el N1, 232 en el N2 y 183 en el N3); de estos 539 errores que impiden
la comunicacién, 391 (63 en el N1, 173 en el N2 y 155 en el N3) son errores referentes a la
pronunciacién de los elementos suprasegmentales y 148 (63 en el N1, 61 en el N2 y 24 en el
N3) a la pronunciacion de los elementos segmentales.

En tercer lugar, los errores de pronunciacion que dificultan la comunicacion con 527
errores (116-N1, 249-N2 y 162-N3), 491 se refieren a la pronunciacion de los elementos
segmentales (99 en el N1, 234 en el N2 y 158 en el N3) y 36 a los suprasegmentales (14 en el
N1, 14 enel N2 y 8 en el N3), como se puede observar en el grafico 26:

Grafico 26 - Errores de pronunciacion por criterio comunicativo
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comunicacion
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Fuente: Elaboracion propia

Aunque los errores que impiden o que dificultan la comunicacion hayan sido los menos
nUMerosos en nuestra investigacion, deben recibir mas atencion por parte de los docentes a la
hora de planificar los contenidos puesto que, de acuerdo con Poch Olivé (2005), la correccion
de los errores debe empezar por los mas graves, es decir, por aquellos que impiden la
comunicacion, luego se corrigen los que dificultan la comunicacién y por Gltimo los que no
dificultan la comunicacién pero son marcas del acento extranjero.

La mayoria de los errores por criterio comunicativo se refieren a los que no impiden la
comunicacion; estos resultados quizas puedan mostrar que gran parte de los errores fosilizados
encontrados en esta investigacién puedan ser causados por comodidad, es decir, cuando el
aprendiz ya tiene un buen nivel de comunicacién incluso cometiendo errores (puesto que la
mayoria no impide la comunicacion) y por ello se desmotiva por el aprendizaje o por el
perfeccionamiento. Asi, reforzamos una vez mas que la motivacion puede ser la clave que

potencia la desfosilizacion de errores. Es importante sefialar que todos los errores (los que
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impiden, dificultan o no la comunicacién) disminuyen hacia la mitad en el N3 lo que expresa
una progresion en el aprendizaje.

Somos conscientes de la importancia no solo de los errores sino también de los aciertos
del sistema aproximativo del aprendiz para la evaluacion de la competencia global de
estudiante, sin embargo como esta investigacion se centré mas en las aplicaciones didacticas
del AE, en cdmo producir/mejorar el material didactico y en corregir las deficiencias en el
aprendizaje de un grupo de aprendices, hemos establecido solamente el inventario de los errores

mas frecuentes en la interlengua oral de estos estudiantes.



266

7 PROPUESTA DIDACTICA PARA LA ENSENANZA Y CORRECCION DE LOS
ERRORES DE PRONUNCIACION DE ESTUDIANTES POTIGUARES Y
CEARENSES DE ESPANOL

La ensefianza comunicativa de lenguas por también priorizar el desarrollo de la
competencia oral, requiere orientaciones teoricas y metodoldgicas referentes al papel de la
pronunciacién en la ensefianza de lenguas y la creacion de actividades que se identifiquen con
sus principios metodolégicos. De todos los recursos pedagdgicos utilizados en la ensefianza de
la pronunciacion vy de la correccion fonética, brevemente discutidos en el segundo capitulo (p.
49), nos parece que el método que tiene més base cientifica y el mas adecuado a los principios
de la ensefianza comunicativa es el verbo-tonal. Sin embargo, los otros existentes también
contribuyen para la ensefianza de la pronunciacién y de la correccion fonética, por ello en la
produccion de esta propuesta didactica se va a utilizar algunos principios basicos del MVT pero
también las contribuciones que han dado otros recursos didacticos que han aparecido a lo largo
del desarrollo de la didactica de la ensefianza de la pronunciacion.

Por consiguiente, en este estudio, tras describir los errores de pronunciacion en la
interlengua de los aprendices potiguares y cearenses del curso de Letras-espafiol desde el punto
de vista del analisis de errores, se propone un médulo didactico en base a los recursos didacticos
que han contribuido para mejorar la pronunciacion de los aprendices de lenguas extranjeras; es
decir, se propone un material ecléctico pues a nuestro juicio al ensefiar/corregir la pronunciacion
de una lengua el profesor no debe cefiirse a un solo recurso existente. Asi, se proponen
actividades de naturaleza integradora con aportaciones de algunos recursos pedagdgicos
desarrollados para ensefianza de la pronunciacion y de la correccion fonética que han sido
considerados positivos.

A partir del diagnostico de la ensefianza de la pronunciacion que involucro la
observacion en clase, el analisis del material utilizado, la formacion del profesor para la
ensefianza de la pronunciacion, la descripcién de la interlengua oral del estudiante, se ha
propuesto actividades de ensefianza de la pronunciaicén y de la correccion fonética basadas en
los sonidos que los aprendices no perciben adecuadamente; en ellas, en primer lugar,
empezamos por actividades en las que los alumnos escuchan para percibir las caracteristicas de
los sonidos. En esta fase, acudiremos a recursos como la fonética combinatoria, pronunciacion
matizada, pares minimos, comentarios sobre rasgos articulatorios de los sonidos estudiados,

etc. que continuaran en una segunda fase con la repeticion controlada de las palabras/frases
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utilizadas y, finalmente, culminaran con una produccion libre o guiada por un modelo propuesto
por el profesor. En este modulo didactico, primero presentamos las actividades para trabajar los
elementos suprasegmentales pues, de acuerdo con el MVT, la entonacion y el ritmo constituyen
el primer estadio de acercamiento al dominio de una lengua; también estamos de acuerdo con
Iruela (2005) y Cantero (2003) al afirmar que los sonidos forman blogques fénicos que organizan
el discurso y generan diferentes acentos, por ello, creemos que se debe empezar la ensefianza
de la pronunciacién por los elementos suprasegmentales, pero, como estas actividades han sido
pensadas y elaboradas para distintos niveles de aprendizaje, el profesor, a la hora de aplicarlas
en clase, puede seleccionar las mas adecuadas a cada nivel de aprendizaje y en la secuencia que
maés le parezca adecuada a sus alumnos. A pesar de estas afirmaciones, no pensamos que se
debe priorizar la ensefianza de los elementos suprasegmentales, sino defendemos un equilibrio
entre la ensefianza de los aspectos suprasegmentales y de los segmentales porque se cree que
ambos influyen en la inteligibilidad del discurso oral; dentro de los segmentales empezamos
por la ensefianza de las vocales y despues de las consonantes como recomienda Iruela (2004).
Debemos también aclarar que este médulo didactico disefiado no estd pensado para una clase
especificamente sobre pronunciacion, sino para ser utilizado dentro de un curso general de
espafnol y que los ejercicios aqui propuestos han sido elaborados y adaptados a partir de las
ideas encontradas en Gil Fernandez (2007), Sanchez y Matilla (2002 [1974]), Nufio Alvarez y
Franco Rodriguez (2002), Quilis y Fernandez (1985) y Morgan (2010).

7.1 ACTIVIDADES PARA LA ENSENANZA Y CORRECCION DE LOS ELEMENTOS
SUPRASEGMENTALES

7.1.1 El acento

a) En estas dos situaciones, indica los acentos principales y donde estan situados.
Obijetivo de la actividad: diferenciar entre acento léxico y acento oracional.

Nivel: todos los niveles.

1. Los amigos de Juan compraron el coche - Los amigos de Juan / compraron el coche.
2. Esas quejas tuyas me tienen harta - Esas quejastuyas / me tienen harta.
3. El pago al contado evita las deudas - El pago al contado / evita las deudas.

4. Los padres de Juan fueron a ver a Luisa / Los padres de Juan/ fueron a ver a Luisa.
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Procedimientos: el profesor lee las frases en voz alta, primero lee las frases como un solo grupo
fonico y después lee las frases con dos grupos fonicos, realizando la pausa donde hay las barras.
Luego pide que los alumnos lean las frases y que indiquen los acentos principales y al final les
expone la diferencia entre el acento Iéxico y el acento oracional y les explica que todo enunciado
posee un acento principal que es el méas perceptible y que en espafiol ese acento recae en la

ultima palabra acentuada del grupo fonico.

b) Escucha las palabras, indica la silaba ténica y pon la tilde ortogréfica en aquellas que
necesiten.
Obijetivo de la actividad: diferenciar silaba tonica y atona y practicar la acentuacion ortogréafica.

Nivel: todos los niveles.

oceano, rapaz, periferia, bambu, paramo, heroe, analgesico, titere, novio, sabana, codigo,

imagen, lastima, castafia, calabaza, regalo, fe, rio, huesped, oxigeno, trafico, ventana.

Procedimientos: En primer lugar, el profesor les explica a los estudiantes de forma amena las
reglas ortograficas de acentuacion del espafiol; en segundo lugar, los alumnos escuchan las
palabras e indican la silaba tonica; por Gltimo, colocan la tilde en la silaba correcta. Tras esta
primera, parte el profesor pide que los alumnos lean las palabras y, si observa algun error, trata

de corregirlo.

c) Escucha estas palabras, léelas en voz alta e identifica su silaba ténica; después comparalas
con tu lengua materna.

Objetivo de la actividad: llamar la atencién del aprendiz sobre las palabras heteroténicas
(grafias semejantes en espafiol y portugués pero la silaba tonica es diferente).

Nivel: todos los niveles.

Teléfono, academia, alcohol, atmdsfera, prototipo, edén, anécdota, estereotipo, taquicardia,
limite, bigamia, cerebro, régimen, policia, alguien, micr6fono, reptil, alquimia, nivel, burdcrata,
terapia, anestesia, asfixia, democracia, demagogia, océano, elogio, epidemia, oxigeno, sintoma,

magia, imbécil, psicopata.
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Procedimientos: los alumnos escuchan las palabras, las leen en voz alta e identifican su silaba
tonica; después comparan la silaba tonica de estas palabras con las que tienen grafia semejante

en portugués y comentan sus conclusiones.

d) Escribe en la pizarra y lee el grupo de palabras que te ha entregado el profesor, después
explica a tus compafieros la diferencia que encuentras en ellas.

Objetivo de la actividad: concienciar a los aprendices sobre la importancia del acento

Nivel: todos los niveles.

. salté salto

.camind camino

. deposito  deposito  deposito
. numero numero namero
. celebré  celebre  célebre

. diagnosticé  diagndstico  diagnostico

~N o o AW N

. capitulo  capitulo capitulo

Procedimientos: El profesor entrega a la pareja un grupo de palabras y les pide que escriban
una frase con cada palabra del grupo. Después el profesor pide que la pareja escriba las frases
en la pizarra, las lean y expliquen la diferencia que hay entre las palabras; por ultimo, reflexiona

con los alumnos sobre la importancia de la acentuacién ortografica.

7.1.2 El ritmo

a) Escucha a estos hablantes, uno del espafiol y otro del portugués de Brasil (potiguar).
Obijetivo de la actividad: llamar la atencion de los aprendices sobre las diferencias ritmicas
entre el PB y el espafiol.

Nivel: todos los niveles.

Si pensabamos gue ya, en estos tiempos que corren, no existen los lugares idilicos, estamos
muy equivocados porque la realidad es otra. Hacia el norte, a 96 quilémetros de la ciudad de

Lugo, en Galicia, se encuentra nuestro paraiso particular. Se trata de una ciudad con ventanas
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al mar Cantébrico, hermosas playas y verdes paisajes. Nos referimos a la pequefia ciudad y a la
ria de Viveiro, que puede pasar con justicia por una de las mas bonitas de Galicia.
Las casas apifiadas dentro del antiguo recinto amurallado en un limitado espacio estratégico
a la sombra del monte San Roque, bafiadas por el mar y el rio Landro, permiten el encuentro
visible de la naturaleza con la civilizacion. El clima es templado y hmedo en invierno y durante
el verano tiene una temperatura primaveral muy agradable. Las magnificas playas de Covas,
Abrela y Area, permiten alternar los dias de playa con excursiones por todo el municipio.
(NUNO ALVAREZ Y FRANCO RODRIGUEZ, 2002: 187).

Procedimientos: los alumnos escuchan el mismo texto leidos por un espafiol y por un brasilefio
potiguar y después comparan las diferencias ritmicas entre los dos idiomas; cada uno habla

sobre lo que ha observado.

b) Escucha la cancidn después léela en diferentes velocidades.
Obijetivo de la actividad: sensibilizar el aprendiz para la caracterizacion ritmica del espafiol.

Nivel: intermedio y avanzado.

La playa - (La oreja de VVan Gogh)

No sé si aun me recuerdas, nos conocimos al tiempo
Ta, el mar y el cielo y quien me trajo a ti.

Abrazaste mis abrazos, vigilando aquel momento
Aunque fuera el primero y lo guardara para mi

Si pudiera volver a nacer, te veria cada dia amanecer
Sonriendo como cada vez, como aquella vez

Te voy a escribir la cancién mas bonita del mundo
Voy a capturar nuestra historia en tan solo un segundo
Un dia veras que este loco de poco se olvida

Por mucho que pasen los afios de largo en tu vida

El dia de la despedida, de esta playa, de mi vida
Te hice una promesa: volverte a ver asi

Mas de cincuenta veranos hace hoy que no nos vemos
Ni td, ni el mar, ni el cielo, ni quien me trajo a ti

Si pudiera volver a nacer, te veria cada dia amanecer
Sonriendo como cada vez, como aquella vez



Te voy a escribir la cancién mas bonita del mundo
Voy a capturar nuestra historia en tan solo un segundo

Un dia veras que este loco de poco se olvida

Por mucho que pasen los afios de largo en tu vida

Y te voy a escribir la cancién méas bonita del mundo
\/oy a capturar nuestra historia en tan solo un segundo

Un dia veras que este loco de poco se olvida
Por mucho que pasen los afos

Por mucho que pasen los afios de largo en tu vida

Tu vida, tu vida
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Fuente: https://www.letras.mus.br/la-oreja-de-van-gogh-musicas/la-playa/

Procedimientos: el alumno escucha la cancion (esta o la que le guste al grupo) cuantas veces

sea necesario poniendo atencion al ritmo; después lee la letra en diferentes velocidades y dando

la misma duracion a las silabas.

c) Escucha el poema y recitalo con un compafiero.

Obijetivo de la actividad: practicar el ritmo en espafiol.

Nivel: todos los niveles.

Como se pinta un paisaje - (Gloria Fuertes)

Un paisaje que tenga de todo,
se dibuja de este modo: unas montafias, un pino,
arriba el sol, abajo el camino,
una vaca, un campesino,

unas flores, un molino,

la gallina y un conejo,

y cerca un lago como un espejo.
Ahora tu pon los colores;

la montafia de marron,

el astro sol amarillo,

colorado el campesino,

el pino verde,

el lago azul — porque es espejo del cielo como tu -,

la vaca de color vaca,
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de color gris el conejo,

las flores...

como tu quieras las flores,

de tu caja de pinturas,

jusa todos los colores!

Preguntas:

¢En qué época del afio puede estar el paisaje?
¢Por qué se compara el lago a un espejo?
¢Cual es el color vaca?

¢Qué trabajos se realizan en el campo?

Describe el lugar donde vives.

Procedimientos: EIl profesor lleva a clase el poema para que los alumnos lo escuchen

(documento en linea: https://www.youtube.com/watch?v=CDV6K-ImwcM) cuantas veces les
parece necesario, explica que los alumnos tendran que recitarlo lo méas cerca posible del modo
que lo han escuchado. Los alumnos memorizan el poema y lo recitan. Al final el profesor hace

las preguntas de la actividad.

7.1.3 Las pausas

a) Marca las frases con 1, 2 6 3 segun el orden en que las escuches.
Obijetivo de la actividad: llamar la atencidn sobre la presencia de las pausas en espafiol.

Nivel: todos los niveles.

1. _ Aquella muchacha (/) lleva una falda (/) de terciopelo. __ Aquella (/) muchacha lleva
falda (/) de terciopelo. __ Aquella muchacha lleva falda de terciopelo.

2. _ Elpiso que mi padre (/) piensa comprar (/) es moderno. __ El piso que mi padre piensa
comprar (/) es moderno. __ El piso que mi padre piensa comprar es moderno.

3. Los estudiantes (/) suelen suspender (/) al menos (/) una vez. __ Los estudiantes suelen

suspender (/) al menos (/) una vez. __ Los estudiantes suelen suspender al menos una vez.

Procedimientos: el profesor lee en voz alta las frases, haciendo pausas donde haya las barras
oblicuas y los alumnos las marcan con 1, 2 0 3, segun el orden en que escuchen; después el

profesor les lleva a reflexionar sobre las pausas hechas en las frases.


https://www.youtube.com/watch?v=CDV6K-ImwcM
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Los profesores que sepan utilizar el programa PRAAT pueden grabar la lectura (de alumnos)
de las frases: Aquella muchacha lleva falda de terciopelo, El piso que mi padre piensa comprar
es moderno, Los estudiantes suelen suspender al menos una vez y ensefiarles si estan haciendo
pausas innecesarias o si estan alargando mucho las silabas tonicas y hacerles reflexionar sobre

estos aspectos del idioma.

b) Lee los fragmentos de texto de la obra Pepita Jiménez de Juan Valera.
Obijetivo de la actividad: Practicar el empleo de las pausas en espafiol.

Nivel: intermedio y avanzado.

“Como sali de aqui tan pequefio y he vuelto hecho un hombre, es curiosa la impresion que me
producen las cosas que guardaba en la memoria. Todo me parece mas pequefio, mucho mas
pequefio. La casa de mi padre, que en mi imaginacion era muy grande, es la casa de un rico

agricultor, pero mas pequefia que el seminario.” (Valera, 1997: 07)

“El valor moral de esta boda puede discutirse mucho. Pero si Pepita pens6 que de esta manera
iba a hacer mas facil la vida de su madre, es facil comprenderla. Tal vez pensé que casarse con
aquel viejo significaba cuidarle y hacer méas agradable los Gltimos dias de su vida. Si algo de
todo eso pensé la muchacha, es evidente que lo que hizo fue bueno. Aunque, ;quién puede

saber lo que esconde el corazon de una joven?” (Valera, 1997: 10)

“Lo malo es que en este sitio temo perder mi vida espiritual; estoy distraido y ya no pongo tanta
atencién en mis oraciones como hacia antes. En cambio, surgen en mi corazén otros
sentimientos que en ocasiones me parecen ridiculos y me producen vergienza. Si me despierto
en el silencio de la noche y oigo que algiin campesino canta una cancién de amor, me parece

oir musica del cielo, y lloro cuando veo algin animalito herido.” (Valera, 1997: 21)

“Cuando Pepita oy6 el ruido, levantd los o0jos y nos vio. Dejé lo que nos estaba haciendo y se
acerco a la ventana a mirarnos. En ese momento, Lucero empezo a ponerse nervioso, levantando
las patas delanteras e intentando hacerme caer. Yo mantuve la calma, mostrandole quién
mandaba. Lucero, que casi se habia puesto de pie sobre las patas de atras, comprendio que yo

era el mas fuerte y que debia obedecerme: bajo las patas y se quedo6 quieto.” (Valera, 1997: 40)
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Procedimientos: El profesor divide la clase en dos grupos. Los alumnos de un grupo,
distribuidos en parejas, reciben un fragmento pequefio de texto para leer. Uno lee su fragmento
y el otro dice con sus palabras de qué trata el texto. Los alumnos del otro grupo escuchan la
lectura y los comentarios hechos sobre lo que se ha leido y toman nota de los errores de pausa;
al final el grupo comenta sobre los errores de pausa que han percibido y explican por qué no se

hacen pausas en esas situaciones; el profesor auxilia en los comentarios que hacen los alumnos.

7.1.4 La entonacion

a) Escucha el didlogo, contesta las preguntas del profesor e indica si el tono sube (1) o baja (|)
en cada una de las frases.
Obijetivo de la actividad: sensibilizar a los estudiantes para las variaciones tonales del espafiol.

Nivel: todos los niveles.

P. ¢Vienes?

R. No.

P. ¢Por que?

R. Lios.

P. ¢Lios?

R. Si.

P. ¢Qué lios?

R. Mi hijo.

P. ¢Por?

R. El coche.
(GIL FERNANDEZ, 2007: 406-407)

Procedimientos: primero los alumnos escuchan el dialogo, el profesor les pide que imaginen la
situacion en la que tiene lugar la conversacion y quiénes pueden ser los personajes; después

escuchan una vez mas e indican el tono de cada frase.

b) Escucha los enunciados.
Objetivos de la actividad: sensibilizar a los estudiantes para las variaciones tonales del espafiol
y practicar la entonacion.

Nivel: todos los niveles.
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1. (Donde vives??
2. iCuanto tiempo sin verte! |
3. buena cara

Al mal tiempo? buena cara|

4, recibieron el Goya|
que estaban muy emocionados,? recibieron el Goya|

Los actores— que estaban muy emocionados,? recibieron el Goya|

5. 0 pasado mafiana
vendra mafianat o pasado mafnana]
si no vienes hoy! vendra mafiana? o pasado mafana]

En resumidas cuentas| sino vienes hoy? vendra mafianat o pasado mafiana

Procedimientos: primero, los estudiantes escuchan las secuencias de las frases hasta la Gltima
(la més larga) para percibir la entonacion de los grupos tonales; después, escuchan una vez mas
las secuencias de las frases hasta la Gltima (la mas larga) y repiten; luego, el profesor refuerza
algunas reglas de entonacion del espafiol y si le parece necesario, los alumnos escuchan

nuevamente las frases.

c) Lee las frases.
Obijetivos de la actividad: Practicar y corregir los errores de entonacién con el uso del programa
PRAAT.

Nivel: todos los niveles.

(Donde vives??

jCuanto tiempo sin verte!|

Al mal tiempo? buena cara

Los actores— que estaban muy emocionados,? recibieron el Goya|

En resumidas cuentas| sino vienes hoy? vendrd mafianat o pasado mafiana|
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Procedimientos: el profesor pide que los alumnos lean las frases, las graba, elige algunas de
ellas y utiliza el programa PRAAT para que el alumno observe si esta utilizando las curvas

tonales adecuadamente; el profesor ensefia los errores y muestra la correccion.

d) Mareca las frases con 1, 2, 3... segun el orden en que las escuches.
Objetivo de la actividad: llamar la atencion sobre las curvas entonativas del espafiol.
Nivel: intermedio y avanzado.

1. _ ¢No est4 lista?

~

No, esta lista.

~

iNo esta lista!

~

No esta, lista.

" No esta lista.

~

2. _ Cuando llegaste, ;jestaba cenando?

~

(Cuando llegaste estaba cenando?

~

__ Cuando llegaste, estaba cenando.

~

__ Cuando llegaste, jestaba cenando!

~

(Cuando llegaste? ;Estaba cenando?

~

(Cuando llegaste? Estaba cenando

~

3. __ (No?, sabia que habias llegado.

~

__ No, sabia que habias llegado.

~

(No sabia que habias llegado?

~

No sabia que habias llegado.
iNo sabia que habias llegado.

~

4. _ Porque no, ;me invitas al cine?

~

(Por qué no me invitas al cine?

~

(Por qué no? ;Me invitas al cine?

~

(Por qué no? Me invitas al cine.

~

(NUNO ALVAREZ Y FRANCO RODRIGUEZ, 2002)
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Procedimientos: los alumnos escuchan las frases cuantas veces sea necesario, y marcan con 1,
2, 3, 4... segun el orden que escuchen; después el profesor les pide que escuchen las frases

imitando la entonacién de la grabacion.

e) Escucha y repite imitando la entonacion de la grabacion.
Objetivo de la actividad: practicar las curvas entonativas del espariol.

Nivel: todos los niveles.

1. La casa tiene cocina, | cuarto de bafio, |dos dormitorios. |
2. Necesitaré harina, | leche, | huevos? y azlcar. |

3. Donde ta vayas, fTiremos todos. |

4. Lo que dices, 1 repiti6 Luis, 1 es mentira .

5. ¢(Viajards a Roma 1 o a Paris? |

6. jVen conmigo! |

Procedimientos: los alumnos escuchan las frases para percibir la entonacion de los grupos
tonales y las repiten. Posteriormente, el profesor puede reforzar algunas reglas de entonacion
del espariol. Al final el profesor pide que los alumnos graben la lectura de las frases y que
compare su entonacion con la de la grabacion; les explican que pueden grabarlas cuantas veces
sea necesario hasta que ellos crean que su entonacion esté igual o muy cerca de la de la

grabacion.

e) Escucha, lee el didlogo siguiendo las instrucciones de entonacion y graba el dialogo hasta
que esté igual o muy cerca de la entonacidn que escuches.

Objetivos de la actividad: practicar la entonacion en espafiol y corregir los errores de
entonacion.

Nivel: intermedio y avanzado.

Carmen: Alfonso, 1 ;puede saberse donde te has metido? 1

Alfonso: Hola, Carmen, | estoy saliendo de Madrid; | en estos momentos voy conduciendo. |
Carmen: ;De Madrid? 1 ;y eso? 1 (Qué haces alli? |

Alfonso: He ido a acompaiiar a Teresa a la Universidad 1 porque tenia que matricularse. |

Carmen: ;Pero sabes que tenias que estar ya aqui? 1
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Alfonso: Si, si..., — ya voy para Alcala. | En estos momentos estoy en Arturo Soria; | en
media hora habré llegado. |

Carmen: Bueno, | esta bien, | mientras llegas 1 me iré a desayunar con Lola y Sonia. | Pero
por favor, | no te retrases demasiado. |

Alfonso: De acuerdo, | estate tranquila; | ya veras como estoy de vuelta 1 antes de que tu

acabes de desayunar. |
(NUNO ALVAREZ Y FRANCO RODRIGUEZ, 2002).

Procedimientos: en primer lugar, escuchan una grabacion del didlogo; a continuacién, el
profesor pide que los alumnos graben la lectura del didlogo y que compare su entonacién con
la de la grabacion. Les explica que pueden grabarlo cuantas veces sea necesario hasta que ellos

crean que su entonacion esté igual o muy cerca de la entonacion que escuchan.

f) Dramatiza una escena de una pelicula.
Obijetivo de la actividad: Practicar la entonacion.

Nivel: intermedio y avanzado.

Procedimientos: el profesor selecciona una pelicula, pide que los alumnos la vean en casa y que
seleccionen una escena para dramatizarla. Pide que los grupos intenten imitar la entonacion de
los actores de la pelicula. Antes de la dramatizacion, los grupos contextualizan para los

comparieros la escena que eligieron y dicen por qué eligieron ese fragmento de la pelicula.
7.1.5 Ladiéresisy la sinéresis

a) Pronuncia una palabra del par de palabras.

Obijetivo de la actividad: Ilamar la atencion de los aprendices para que no pronuncien diptongo
como hiato ni tampoco hiato como diptongo.

Nivel: todos los niveles.

hacia / hacia

hoy [/ oi
rey / rei
sitio / situd

o ~ w D oE

continu6 / continlo
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Procedimientos: el profesor escribe en la pizarra una lista de palabras, cada alumno pronunciaré
una de las palabras del par y el profesor la sefiala. EI alumno dice si el profesor ha acertado o
no en su percepcion, si no, el alumno pronunciara de nuevo la palabra. Al final el profesor pide
que los alumnos escuchen y repitan las palabras de la lista y les profesor explica sobre hiatos y

diptongos.

b) Lee las palabras de abajo, ¢en ellas hay diptongos o hiatos? ¢Y en tu lengua materna, como
se pronuncian?

Obijetivo de la actividad: Concienciar el aprendiz de que algunos verbos en espafiol terminados
en —iar y -uar (en presente y en imperativo) pueden presentar diptongos o hiatos.

Nivel: intermedio y avanzado.

1. Elogio, acaricio, anuncio, aprecio, asfixio, auxilio, copio, diferencio, elogio, pronuncio.
2. Elogia, acaricia, anuncia, aprecia, asfixia, auxilia, copia, diferencia, elogia, pronuncia.

3. Confio, confia, guio, guia, vario, varia.

Procedimientos: en primer lugar, los alumnos leen las palabras y dicen en cuales hay diptongos
o0 hiato; en segundo lugar, las escuchan para que se den cuenta de que hay algunos verbos en
espafol que cambian la silaba tonica y que esto va a influenciar en la presencia de diptongos o
hiatos; por altimo, el profesor les pregunta coOmo se pronuncian estas personas verbales en
portugués para que ellos perciban que en este idioma se pronuncia siempre como hiato aunque
no haya la presencia de la tilde ([elo”3i0] elogio / [elo"3ia], [akari’sio] acaricio / [akari'sia]

acaricia, [kd fio] confio / [kd fia] confia ...).

c) Escucha y repite las frases.
Obijetivo de la actividad: Practicar los diptongos crecientes.

Nivel: todos los niveles.

1. Quiero hacer un viaje en invierno a Guatemala.
2. Maria va a viajar a Sierra Nevada para esquiar.
3. El pueblo de Patricio es bueno para las vacaciones porque esta siempre limpio

4. El nieto de Juan que vive en Noruega es guapo.
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Procedimientos: los alumnos escuchan las frases, después las leen y al final el profesor explica
sobre la tendencia que tienen los brasilefios estudiantes de espafiol en emitir las
semiconsonantes [j]/[w] de los diptongos crecientes de modo lento como si se tratara de una
vocal; para superar esta dificultad les sugieren que aceleren la emision de estas semiconsonantes

para no realizarla como hiato.

d) Cuenta a tus compafieros como fue tu ultimo viaje de vacaciones.
Objetivo de la actividad: practicar los diptongos, hiatos y triptongos.

Nivel: intermedio y avanzado.

Procedimientos: el alumno cuenta a sus comparieros sobre su ultimo viaje de vacaciones; el
profesor, con antelacion, pide que los alumnos lleven fotos y recuerdos que trajeron del viaje
para ensefiar durante la exposicion. Los alumnos pueden hacer preguntas sobre el viaje. El
profesor pide que los alumnos se fijen, durante la exposicion de sus comparieros, en la

pronunciacion de los diptongos, hiatos y triptongos, y después reflexionen sobre ella.

7.1.6 Las sinalefas, la reduccion de vocales y consonantes y la resilabificacion consonantica

a) Escucha las frases. ¢Observas diferencias en la lectura de la parte subrayada de cada par de
frases? ¢Qué has observado en la pronunciacion de la parte subrayada?

Obijetivo de la actividad: Hacer que el alumno perciba los entrelazamientos entre las vocales, y
entre consonantes y vocales.

Nivel: todos los niveles.

1. Elijo esta pelicula.
El hijo de Pilar.
2. La fiebre del oro.

Una jaula de loro.

3. Los altos y los bajos de la vida.
Lo salto si lo bajas mas.

4. Esto nos va.
Esto no os va.

5. Conocen hombres y mujeres inteligentes.
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Conoce nombres de mujeres.

6. Ese helado de chocolate esta rico.
Ese lado de la cama es el mio.

Procedimientos: el aprendiz escucha el par de frases observando si la parte subrayada se
pronuncia igual o diferente. Al percibir que se pronuncian igual el profesor explica el fenémeno

los entrelazamientos entre vocales y entre consonantes y vocales.

b) Escucha la cancion y observa el enlace entre vocales (__) y entre consonantes y vocales (-);
después cantala con tus comparfieros.

Obijetivos de la actividad: sensibilizar el aprendiz para el enlace entre vocales y entre vocales
y consonantes y practicar estos enlaces.

Nivel: todos los niveles.

Te recuerdo Amanda - (Victor Jara)

Te recuerdo__ Amanda, la calle mojada,

corriendo__a la fabrica donde trabajaba Manuel

La sonrisa ancha, la lluvia__en-el pelo

no__importaba nada, ibas-a__ encontrarte con-€l.

Con-€l, con-él, con-él, con-él, con-¢él...

Son cinco minutos, la vida__es-eterna_en cinco minutos
suena la sirena, de vuelta_ al trabajo

y ti caminando, lo__iluminas todo

los cinco minutos, te hacen florecer.

Te recuerdo__Amanda, la calle mojada,

corriendo__a la fabrica donde trabajaba Manuel

La sonrisa ancha, la lluvia__en-el pelo

no__importaba nada, ibas-a__encontrarte con-él.

Con-él, con-él, con-él, con-él, con-¢él...

Que partié__ a la sierra, que nunca hizo dafio,

que parti6_ a la sierra, y__en cinco minutos quedé destrozado
Suena la sirena, de vuelta__ al trabajo, muchos no volvieron

Tampoco Manuel.
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Te recuerdo__Amanda, la calle mojada,

corriendo__a la fabrica donde trabaja Manuel.

Procedimientos: los alumnos escuchan la cancién poniendo atencién a los enlaces marcados y

después la cantan (disponible en linea: https://www.youtube.com/watch?v=6h6Rvey-4Y8). Al

final el profesor explica las reglas del entrelazamiento entre vocales y entre vocales y

consonantes.

c) Escucha el poema y marca el enlace entre vocales (__) y entre consonantes y vocales (-);
después léelo en voz alta.

Obijetivos de la actividad: Sensibilizar el aprendiz para el enlace entre vocales y entre vocales
y consonantes y practicar estos enlaces.

Nivel: Todos los niveles.

Las barcas de dos en dos

como sandalias del viento

puestas a secar al sol.

Yo y mi sombra, angulo recto.

Yo y mi sombra, libro abierto.

Sobre la arena tendido

como despojo del mar

se encuentra un nifio dormido

Yo y mi sombra, angulo recto.

Yo y mi sombra, libro abierto.

Y mas alla, pescadores

Tirando de las maromas

Amarillas y salobres.

Yo y mi sombra, angulo recto.

Yo y mi sombra, libro abierto.
(NUNO ALVAREZ Y FRANCO RODRIGUEZ, 2002: 87).

Procedimientos: Los alumnos escuchan el poema, marcan los enlaces entre vocales y entre

consonantes y vocales, y después leen el poema en voz alta.


https://www.youtube.com/watch?v=6h6Rvey-4Y8
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d) Crea una historia que incorpore las expresiones abajo
Objetivos de la actividad: Practicar los entrelazamientos entre vocales y entre consonantes y

vocales de manera semilibre

Nivel: intermedio y avanzado.

andando a oscuras le dispard un tiro la respiracion era fuerte

la ropa usada salen alegres no recordaba nada

Procedimientos: la clase se divide en grupos y cada grupo crea una historia que incorpore las
expresiones propuestas por el profesor; cada miembro del grupo presenta una parte de la
historia; al final los grupos eligen la historia mas original y explican el motivo. Durante la
exposicion el profesor observa la pronunciacion de los aprendices y toma nota de errores
relacionados con los enlaces entre vocales y entre consonantes y vocales, y al final corrige los

errores y explica sobre estos entrelazamientos en la cadena hablada.

7.2 ACTIVIDADES PARA TRABAJAR LOS ELEMENTOS SEGMENTALES

7.2.1 Las vocales

7.2.1.1 La nasalizacién excesiva

a) Escucha las palabras abajo con mucha atencion y después repitelas.

Obijetivo de la actividad: concienciar a los aprendices brasilefios sobre su excesiva nasalizacion

en la pronunciacion de las vocales espafiolas e intentar disminuirla.

Nivel: todos los niveles.

Ce-na / cena Ho-mbre / hombre Ra-ngo / rango
U-ni-co / nico A-fio / afio Hu-mo / humo
Ni-fo / nifio Ma-fa-na / mafana Ro-ma/ Roma

Procedimientos: el profesor hace una lectura con una pausa en las rayas y otra sin la pausa para

que el alumno perciba la diferencia de pronunciacion en las dos situaciones presentadas;
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después pide a los alumnos que repitan la lectura con las pausas y sin las pausas. En esta
actividad, también se puede quitar las rayas y pedir que el alumno haga las pausas mentalmente;
una sugerencia que podria ayudar al alumno a nasalizar menos seria, tras pronunciar la vocal,
apoyar la lengua en los alvéolos. EI profesor antes de la lectura de los alumnos debe hacer
algunas aclaraciones sobre la tendencia que los brasilefios tienen, por hacerlo en su lengua
materna, de pronunciar las vocales espafiolas muy nasalizadas; este ejercicio puede repetirse

varias veces y en ellas hacer pausas cada vez menores.

b) Crucigrama silabico: a partir de las pistas abajo, rellena el crucigrama

Objetivos de la actividad: practicar las consonantes nasales en diferentes posiciones y
concienciar a los aprendices brasilefios sobre su excesiva nasalizacion en la pronunciacion de
las vocales espafiolas.

Nivel: intermedio y avanzado.

Horizontales:

1- Prenda de vestir, por lo comin del hombre, con cuello, mangas y abotonada por delante que
cubre el torso.

3- Comunicar calor a un cuerpo haciendo que se eleve su temperatura.

5- Séptimo dia de la semana.

7- Fruto del manzano.

9- Tela que forma la arafia segregando un hilo muy tenue.

10- Propio de mujeres; perteneciente o relativo a ellas.

Verticales:

2- Modo de expresar pensamientos o sentimientos por medio de gestos o ademanes.
4- Que suele retrasarse.

6- Que gobierna.

8- Hembra del ratén.



285

1 2
3 4 tar
5 dO 6
7 na
9 8

10

Procedimientos: el profesor distribuye la actividad entre los alumnos y explica que ellos deben
leer las pistas en voz baja y rellenar el crucigrama silabico; si no consiguen rellenarlo todo,
deben preguntar a un colega sobre la pista que no hayan conseguido descifrar. Después el
profesor pide que en parejas uno lea la pista y el otro dé la respuesta. Al final, el profesor lee
las palabras y hace alguna aclaracion sobre la nasalizacion de las vocales por los alumnos
brasilefios y explica que para reducir la nasalizacion el alumno puede dividir mentalmente las
silabas o cuando se trate de consonante en la misma silaba como en ma-nzana intente primero
pronunciar la silaba < ma- > y después introducir la < n >, < man- >y en enseguida leer
rapidamente toda la palabra poniendo atencion para no nasalizar demasiado, por ejemplo, la <

a >. También se puede, tras pronunciar la vocal, apoyar la lengua en los alvéolos.

c) Desarrolla la historia que empieza el profesor y afiade la palabra que has recibido.

Obijetivo de la actividad: concienciar a los aprendices brasilefios sobre su excesiva nasalizacion
en la pronunciacion de las vocales espafolas e intentar disminuirla.

Nivel: intermedio y avanzado.

Esta mafiana he ido a casa de mi cufiada, cuando llegué escuché un ruido...

hombre pantalon diferente americana

calcetines campo agunos Ilevamos

conversacion hermano premios vino
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Procedimientos: el profesor distribuye tarjetas entre los alumnos con palabras que tengan un
fonema nasal (/m/, /n/, In/). El profesor empieza una historia y los alumnos deben continuarla
introduciendo la palabra que han recibido. Por ejemplo: Esta mafiana he ido a casa de mi
cuiada, cuando llegué¢ escuché un ruido... Al final de la historia, si el profesor percibe algin
error de pronunciacion referente a la excesiva nasalizacion de las vocales, puede hacer un

comentario sobre el tema y pronunciar las palabras que han recibido los alumnos.

7.2.1.2 Laaberturade /e/ y de /o/

a) Escucha y repite las palabras abajo.
Obijetivo de la actividad: concienciar a los aprendices brasilefios sobre la excesiva abertura de
las vocales espafiolas /e/ y /o/.

Nivel: todos los niveles.

Papel Guerra Voz
Sol Mejor Chimenea
Médico Corren Memoria

Procedimientos: tras la repeticion de las palabras por los alumnos, si el profesor percibe que los
alumnos han pronunciado [¢] o [2] pide que los alumnos pongan el acento circunflejo () sobre
la<e>yla<o>yque los alumnos lean una vez mas, de esta forma los aprendices van a
pronunciarlas [e], [0] pues este acento en portugués cierra estas dos vocales (papél, s61, médico,
guérra, méjoér, corrén, véz, chiménéa, mémdria); otra sugerencia para superar esta dificultad de
pronunciacién es intentar mantener la distancia del grosor de un boligrafo entre los dientes

incisivos.

b) Escucha con atencidn y después repite las palabras.
Obijetivo de la actividad: Reducir la excesiva abertura de las vocales espafiolas /e/ y /o/.

Nivel: todos los niveles.

miedo S0S0
feo foto
sequia sonido

papel sol
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era total

beca VOS

Procedimientos: tras la repeticion de las palabras, si el profesor observa que los alumnos siguen
pronunciando la < e > o la < 0 > muy abiertas, puede utilizar el recurso del acento circunflejo
(™ o puede pedir que los alumnos intenten mantener la distancia del grosor de un boligrafo

entre los dientes incisivos.

) Describe la imagen (utiliza palabras como mujer, angel, mejor, memoria...).
Objetivo de la actividad: Reducir la excesiva abertura de las vocales espafiolas /e/ y /o/.

Nivel: intermedio y avanzado.

> -

S ‘/\i

Fuente: https://es.pngtree.com/freepng/cartoon-pregnant-woman-angel_2846498.html

Procedimientos: el profesor puede distribuir diferentes imagenes de mujeres y les pide a los
alumnos que las describan; durante el desarrollo de la actividad, el profesor puede tomar nota
de algunas palabras en las que el alumno haya pronunciado los fonemas /e/, /o/ muy abiertos y
al final de la actividad, puede hacer un comentario sobre el tema, escribir en la pizarra los

errores observados y corregirlos.
7.2.1.3 Elcierre de /e/ y de /o/
a) Escucha las palabras. ¢(Crees que si cambiamos la <e > por la<i>o0 la< o> porla [u]

cambiamos el significado de las palabras? ¢En tu idioma, al pronunciar las palabras, se suele

pronunciar la [e] como [i], o la [0] como [u]?
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Objetivo de la actividad: concienciar a los aprendices brasilefios de que no se debe pronunciar
la [e] como [i] tampoco la [o] como [u].
Nivel: todos los niveles.

pedo / pido rosa / ruso
dejo / dijo poso / puso
peso / piso bozo / buzo

queso / quiso modo / mudo

Procedimientos: primero, los alumnos escuchan las palabras; después, el profesor les pide que
contesten a estas preguntas: ¢Crees que si cambiamos la<e >porla<i>ola<o > porla[u]
cambiamos el significado de las palabras? ¢En tu idioma, al pronunciar las palabras, se suele
pronunciar la [e] como [i], o la[0o] como [u]?; estas preguntas son para que los alumnos perciban
que el cambio de estos fonemas producen cambios de significados y para concienciar al
aprendiz de que, aunque esto ocurra en su idioma, no debemos pronunciar la [e] como [i],

tampoco la [0] como [u] en espafiol.

b) Escucha estas frases, completa con las vocales que faltan y luego repite cada frase.
Obijetivo de la actividad: concienciar a los aprendices brasilefios de que no se debe pronunciar
la [e] como [i] tampoco la [o] como [u].

Nivel: todos los niveles.

1. Pp fu mnsafctus qu_ P_dr.

2.La _ swunaltraqu_ apar c_ ds v.csS _ngu.rrro.
3.Jrg. yy vnmsmns vcsaM xic.

4. Par _cia un d_sfil_d_m_j r.s gu_rr_ras.

5 1 hmbr_ tniadshjs p_qufas.

6.La chim.na chamch hm.

Procedimientos: primero, los alumnos escuchan y completan las frases; después cada alumno
lee una frase y luego, el profesor hace las correcciones relacionadas con el cierre de [e] y de [0]
y sugiere que el alumno emita las silabas finales con fuerza para compensar la baja intensidad
de [i].
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c) Lee la tira de Mafalda.

Objetivo de la actividad: concienciar a los aprendices brasilefios de que no se debe pronunciar
la [e] como [i], tampoco la [o] como [u].

Nivel: todos los niveles.

HoFeLIPE ) NADA,OUE BN VEZ) [ ¥ 10 PEOR £S QuE No Y [ Y RESULTA QUE AHORA LN&E&JDA,ENSE(:UDA

JOUL TE <%/ DE HACER LOS DISERUTE LAS WISTORETAS | |ME ENTRA LA ANGUSTIA QUE NO DISFRUTL \“
om:c TIX‘%[RESMIPAu SABIENDO QUE TENGD A |PORGUE ToDAVIA NO LOS / s WETORIETAS DEJAME

EL TIEMPO LEYENDO)| QUE MACER LOS " | |HICE J —

ALME NOS DISFRUTAR /

P oy 7 )
HISTORIETAS DEBERES ,— /¢y POR QUE NO
{ (] b _1 \c sV 108 BACES )
7 UNA VEZ

\IL

ST
B )

Fuente: https://espanholsemfronteiras.com.br/mafalda-tirinhas-e-historia/

Procedimientos: el profesor distribuye diferentes tiras de Mafalda y los alumnos las leen en
parejas. Durante la lectura, el profesor toma nota de los errores relacionados con el cierre de [e]
y de [o], luego hace los comentarios sobre este tipo de error y sugiere que los alumnos
pronuncien con fuerza la [e] y la [0], principalmente las de silabas finales, para compensar la

baja intensidad de la [i] y de la [u].

7.2.1.4 La pronunciacion de [u] como [1] y de [I] como [u]

a) Subraya la respuesta a cada par de palabras.

Obijetivo de la actividad: concienciar a los aprendices brasilefios de que no se debe pronunciar
la [u] como [1], tampoco la [I] como [u].

Nivel: todos los niveles.

Procedimientos: el profesor entrega a los alumnos el siguiente texto

1.iguales  diferentes 5. iguales diferentes
2.iguales  diferentes 6. iguales diferentes
3. iguales diferentes 7. iguales diferentes

4. iguales diferentes 8. iguales diferentes
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Después el profesor lee en voz alta la siguiente lista de palabras

1. auto alto 5. cauta cauta
2. alto alto 6. calta cauta
3. auto auto 7. calta calta
4. alto auto 8.cauta  calta

Primero, el alumno subraya la respuesta a cada par de palabras; después, el profesor escribe en
la pizarra los pares de palabras; luego, pide que los alumnos las repitan y aclara que la < u > no
se puede pronunciar como < | > tampoco la < | > se puede pronunciar como < u >; a
continuacion, pregunta a los alumnos si este fenOmenos ocurre en su lengua materna y les
explica que en espafiol no ocurre; y finalmente, pide que ellos pronuncien: la, le, li, lo, lu yal,

el, il, ol, ul.

b) Completacon<u>o0<I|>
Obijetivo de la actividad: concienciar a los aprendices brasilefios de que no se debe pronunciar
la [u] como [1], tampoco la [I] como [u].

Nivel: todos los niveles.

1. Tiene un caracter a_tivo, pero paterna_.
2. E_ cana_ de Isabe_ Il es muy ca_daloso.
3. Ser fie_ es difici_.

4. E_origen de_ pape_ remonta a_ 104 d C.

Ahora escucha las frases, comprueba tus respuestas y repitelas.

Procedimientos: primero, el profesor pide que los alumnos completen las frases con la<u >0
con la <1 >; después, pide que las escuchen para comprobar sus respuestas y, luego, que repitan
las frases. Tras repetir las frases el profesor puede preguntar si alguien se ha equivocado en las
respuestas y el porqué; de acuerdo con las respuestas, puede comentar sobre la tendencia que
tiene el alumno brasilefio de cambiar principalmente la < | > por la < u > como hacen en

portugués.
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c) Lee la tirita, comenta con tu compafiero qué has entendido de ella y explicala a tu profesor.
Objetivo de la actividad: concienciar a los aprendices brasilefios de que no se debe pronunciar
la [u] como [I] tampoco la [1] como [u].

Nivel: todos los niveles.

ES PARAM PAPA QUE AL

FINAL NO ME CONTESTO FALTAN VEINTE

QUE DIWBLOS ESEL ER()A GOTAS QUE TOMO
j | TISMO.,UD. PODRIA EXP EL FARMACEUTICO,

Fuente: http://espanholparavestibular.blogspot.com.br/2014/05/la-voz-pasiva-con-ejercicios-
de_25.html

Procedimientos: primero, el profesor distribuye diferentes tiritas de Mafalda (de preferencia las
que tengan los fonemas /u/ y /I/); después, pide que los alumnos, en parejas, lean la tirita, y
luego, comenten lo que han entendido de ella con su pareja; y finalmente, la explican al
profesor. Si el profesor observa errores relacionados con la pronunciacioén de [u] como [I] o de
[I] como [u], puede hacer comentarios sobre este tipo de error que cometen los brasilefios al

estudiar espafiol, y lee algunas de las palabras que han sido pronunciadas equivocadamente.

7.2.1.5 La diptongacion / monoptongacion

a) Escucha con atencién los pares de palabras y escribelos. ¢Encuentras diferencias entre las
palabras escuchadas?

Obijetivo de la actividad: Ilamar la atencidn de los alumnos sobre la tendencia de los brasilefios
a la diptongacién de palabras que no se diptongan en espafiol y a la monoptongacion.

Nivel: todo los niveles.

1. causa/ casa
2. peinar / penar
3. barrio / barro

4. miedo / medo
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Procedimientos: primero, el profesor pide que los alumnos escuchen y escriban los pares de
palabras; despues, pregunta si los alumnos encuentran alguna diferencia entre las palabras
escuchadas, y luego, habla de los diptongos y de la necesidad de pronunciar las dos vocales de
ellos porque, si no las pronunciamos, pueden producirse distintas palabras.

b) Escucha y lee las frases.
Objetivo de la actividad: sensibilizar el aprendiz brasilefio a no diptongar las palabras
monosilabas o disilabas con la presencia de /s/ 0 /6/ en silabas tdnicas.

Nivel: todos los niveles.

1. Te digo una vez mas: esta especialidad no es para mi.
2. Las palabras paz y voz se escriben con <z >.
3. Las nifias tenian tos y estaban perdiendo la voz.

4. ;Cuando me vas a dejar en paz?

Procedimientos: primero, los alumnos escuchan las frases y despues, las leen. Durante la
lectura, el profesor observa la pronunciacion de los alumnos y si nota la pronunciacion de
diptongos en las palabras vez, es, paz, voz, las, tos y vas (comunes en la pronunciacion de

brasilefios estudiantes de espafiol), les llama la atencion a este error y los corrige.

c) Lee el siguiente texto.
Obijetivo de la actividad: Ilamar la atencion de los alumnos sobre la tendencia de los brasilefios
a la diptongacion de palabras que no se diptongan en espafiol y a la monoptongacion.

Nivel: todo los niveles.

Salen los nifios alegres de la escuela,

poniendo en el aire tibio del abril canciones tiernas.

iQué alegria tiene el hondo silencio de la calleja!

Un silencio hecha pedazos por rizas de plata nueva.

Voy camino de la tarde, entre flores de la huerta,

dejando sobre el camino el agua de mi tristeza.

En el monte solitario,

un cementerio de aldea parece un campo sembrado con granos de calaveras.

Y han florecido cipreses como gigantes cabezas



293

que con Orbitas vacias y verdosas cabelleras pensativas y dolientes
el horizonte contemplan.

iAbril divino, que vienes cargado de sol y esencias,

llena con nidos de oro las floridas calaveras!

(F. Garcia Lorca, “Cancion primaveral”. Obras completas, Madrid: Aguilar, 1986)

Preguntas:

¢Qué te parecio la poesia de Garcia Lorca?

¢Qué sentimientos te despiertan al leerla?

Investiga y cuenta algo a tus compafieros sobre la vida Garcia Lorca.

Procedimientos: primero, el profesor pide que los alumnos lean la poesia, después, si los
alumnos han cometido algun error en la pronunciacion de los diptongos o si han cometido algin
error de monoptongacion, el profesor habla de la necesidad de pronunciar las dos vocales de
los diptongos para que no se produzcan distintas palabras y de la tendencia que tiene el alumno
brasilefio hacia la produccién de diptongos que no existen en espafiol; y luego, les orienta a no
transformar diptongos en hiatos y que para ello hay que pronunciarlos con rapidez. El profesor,
durante la lectura debe poner atencion a palabras como salen, en, contemplan porque los
brasilefios suelen poner una [i] o una [u] entre la vocal y la <n >, consecuentemente pronuncian
[‘salein], ["ein], [kon"templaun]; si observa estos errores en la lectura, debe decirles que estas

diptongaciones no existen en espafiol, sélo en portugués.

7.2.1.6 La pronunciacion de vocal de apoyo [i]

a) Escucha y subraya la palabra que oyes.
Obijetivo de la actividad: concienciar a los brasilefios de que en espafiol no se pronuncia vocal
de apoyo tras la /p/, /bl, It/, [d/, [/, /g/ en silaba final.

Nivel: todos los niveles.

1. Los toltecas produjeron pocos objetos / obijetos lujosos.
2. En mi pueblo hay pocas opiciones / opciones de ocio.
3. El ritmo / ritimo te lleva a mover la cabeza.

4. Hay que saber el concepto / concepito de diguinidad / dignidad humana.
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Lee las frases con la opcion que has subrayado.

Procedimientos: primero, el profesor pide que los alumnos escuchen las frases y subrayen las
palabras que oyen; después les pide que lean las frases con la opcion correcta, y luego, les
explica que en espafiol no se afiade una < i > tras la /p/, /b/, It/, Id/, Ik, Ig/, If/ en silaba final
como se suele hacer en portugués. Como sugerencia para superar esta dificultad, el profesor
puede pedir que los alumnos pronuncien la /p/, /bl, It/, Id/, I/, [gl, Ifl evitando la emision de la
vocal i (en la primera repeticion, puede pedirles que cierren los labios para pronunciar la p/b,

por ejemplo, para evitar la emision de i).

b) Encuentra en la sopa silabica las palabras: objeto, apto, ruptura, absurdo, absorber y magma.
Objetivo de la actividad: concienciar a los brasilefios de que en espafiol no se pronuncia vocal
de apoyo tras la /p/, /bl, It/, Id/, I/, Ig/, en final de silaba.

Nivel: todos los niveles.

PRO DE UN IN RI AP TO
MA OB NA LLO LIM IN CON
NO JE O AP LA AR MI
GA TO RUP VER DO TI Fl
CO HI SOR TU RI MAG MA
SA- AB BO YO JO EN HIP
JOR SUR DO U Z0 SO NO
SO DO GE RUP TU RA SIS

Preguntas:

¢Qué palabra has encontrado més facilmente?
¢Crees en la hipnosis?

¢Sabes cudl es el anténimo de apto?

Busca en el diccionario palabras derivadas de absorber y diselas a tus compafieros.

Procedimientos: primero, el profesor pide que los alumnos encuentren las palabras en la sopa
de silabas y después contestan las preguntas; si los alumnos cometen el error de afiadir una i a
la p/b el profesor les explica que en espafol no se aflade una < i > tras la /p/, /b/, it/, [d/, IK/, Ig/

y /f/ en final de silaba como se suele hacer en portugués. Como sugerencia para superar esta
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dificultad, el profesor puede pedir que los alumnos pronuncien la /p/, /b/, it/, 1d/, I/, Ig/, Il
evitando la emision de la vocal i (en la primera repeticion, puede pedirles que cierren los labios

para pronunciar la < p/b >, por ejemplo, para evitar la emision de i).

7.2.2 Las consonantes

7.2.2.1 La pronunciacién de [B], [0], [y] como [b], [d], [0]

a) Escucha y observa si hay alguna diferencia de pronunciacion de:

las dos < v > de volver, las < b > de beber, las < d > de dado y dedo, las < g > de Gregorio y
guagua.

Obijetivo de la actividad: llamar la atencion de los alumnos sobre la diferencia entre los sonidos
oclusivos [b], [d], [g] Y los sonidos aproximantes [B], [0], [y]-

Nivel: todos los niveles.

volver beber
dado dedo

Gregorio  guagua

Procedimientos: el profesor pide que los alumnos escuchen las palabras y que comenten con
sus comparieros si perciben alguna diferencia entre las dos <v > de volver, las < b > de beber,
las < d > de dado y dedo, las < g > de Gregorio y guagua. De acuerdo con los comentarios, el
profesor explica las diferencias existentes entre los sonidos [b], [d], [9] Y [B], [3], [y]; les explica
que para pronunciar la [B] se debe aproximar los labios, sin cerrarlos; para pronunciar la [d] se
debe acercar la lengua de los incisivos superiores sin tocarlos; y para pronunciar la [y] se debe

acercar la base de la lengua al velo del paladar sin tocarlo.

b) Escucha y repite las palabras.
Obijetivo de la actividad: llamar la atencion de los alumnos sobre la diferencia entre los sonidos
oclusivos [b], [d], [g] y los sonidos aproximantes [B], [d], [¥]-

Nivel: todos los niveles.

1. Facil, fofo, esfinge, hijo, jefe, agencia, frases, eje, 0s0,

2. afable, cosido, seguir, casada, favor, juego, jugar, saber, seguir
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3. paga, haga, cada, abogado, todo, amigo, mago, lago, toga.

Procedimientos: primero, el profesor pide que los alumnos escuchen y después repitan las
palabras; luego, si percibe que los alumnos pronuncian los sonidos [B], [6], [y] como [b], [d,
[g], les explica la diferencia existente entre estos fonemas aproximantes y oclusivos mediante
la fonética articulatoria; les ensefia dibujos de los 6rganos articulatorios y les explica que para
pronunciar la [B] se debe aproximar los labios, sin cerrarlos; para pronunciar la [0] se debe
acercar la lengua de los incisivos superiores sin tocarlos; y para pronunciar la [y] se debe acercar
la base de la lengua al velo del paladar sin tocarlo. Puede también ensefiarles que en espafiol,
cuando la < b >y la <v > se encuentran precedidas de vocal o de consonantes que no sea < m
>0 <n> sepronuncia como [B]; que la < d > precedida de vocal o de cualquier consonante
quenosea<n>0<I|>sepronuncia [0]yquela<g>+<a 0,u> <gu>+<ei>se

pronuncia [y].

c) Lee estos suefios y di dos que te gustaria realizar y el porqué.
Obijetivo de la actividad: llamar la atencion de los alumnos sobre la diferencia entre los sonidos
oclusivos [b], [d], [g] Y los sonidos aproximantes [B], [0], [v]-

Nivel: todos los niveles.

1. Encontrar a mi media naranja.
2. Volver a mi nifiez.

3. Que me toque el gordo.

4. Viajar a varios paises.

5. Ser famoso.

6. Tener un buen trabajo.

Procedimientos: los alumnos leen los suefios y dicen dos que les gustaria realizar y los motivos.
Durante la exposicién, si los alumnos cometen errores de pronunciacién relacionados con la

pronunciacién de < b, d, g >, el profesor hace la correccion.
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7.2.2.2 La pronunciacion de [b]/[B] como [V]

a) Escucha las frases abajo y fijate en la pronunciacién de la letra<v >y <b >,
Objetivo de la actividad: Concienciar a los aprendices de que la < v > se pronuncia [b] o [B] ¥
no [v] como ocurre en portugués.

Nivel: todos los niveles.

1. Los bravos vascuences atacaban con arcabuces y trabucos.
2. Vicente David y yo hemos vuelto al vifiedo.
3. Vivo sin vivir en mi.

4. El obispo de Oviedo no vendra hoy

Preguntas:
¢Has observado alguna diferencia en la pronunciacion de las letras <v >y <b >? ;Cuales?
¢Como esas dos letras son pronunciadas en tu lengua materna?

¢ Tienes alguna dificultad de pronunciarlas en espafiol?

Procedimientos: primero el profesor pide que los alumnos escuchen las frases y se fijen en la
pronunciaciénde la<v>yde la <b>; después les pregunta si han observado alguna diferencia
de pronunciacién entre estas dos letras, como estas dos letras son pronunciadas en su lengua
materna y si tienen alguna dificultad de pronunciarlas en espafiol; luego pide que los alumnos
lean las frases y si observan errores de pronunciacion entre la [b]/[B] y [V], les explica que el
sonido [v] no existe en espafiol y que el sonido [v] se articula [b] si esta situado después de

pausa o0 de consonante nasal y [B] en los demas casos.

b) Crea una historia con las tres imagenes y cuéntasela a tus compafieros.
Objetivo de la actividad: concienciar a los aprendices de que la < v > se pronuncia [b] o [B] ¥
no [v] como ocurre en portugués.

Nivel: intermedio y avanzado.
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Fuente: http://www.chaveirocuiaba.com/tipos-de-chaves/; http://www.blogdopara.com.br/2011/11/21/tipos-de-
janelas/; https://www.ctvnews.ca/lifestyle/dirty-little-secret-why-some-women-aren-t-washing-their-hair-
1.3252670

Procedimientos: el alumno crea una historia a partir de las imagenes y la cuenta a sus
comparieros. Durante la exposicion de las historias, el profesor toma nota de algunos errores
relacionados con la pronunciacion de < v >y < b >y despues hace las debidas correcciones y
aclaraciones sobre la pronunciacion de estos grafemas; les explica, por ejemplo, que el sonido
[V] no existe en espariol y que el sonido [v] se articula [b] si esta situado después de pausa o de

consonante nasal y [B] en los demas casos.
7.2.2.3 La pronunciacion de /d/ como [}j] y de /t/ como [tf]

a) Escucha y completa las frases.
Obijetivo de la actividad: llamar la atencion de los aprendices sobre la pronunciacion de /d/ y
It/ ante la vocal /i/.

Nivel: todos los niveles.

1.Un _ queyun que son cosas muy __ feren__s.
2. _nielnome _olosda squelepe .
3. Qué _spara__acabas __ _ cir!

4. Este serade_ca_ami

Procedimientos: el alumno escucha y completa las frases, después las graba y corrige sus

propios errores.

b) Elije uno de estos lugares para ir en tus proximas vacaciones. Describelo para que tu
compariero adivine de qué lugar se trata y después di los motivos de tu eleccion.

Obijetivo de la actividad: llamar la atencion de los aprendices sobre la pronunciacion de /d/ y
[t/ ante la vocal /i/.

Nivel: intermedio y avanzado.
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A B C

Fuente: https://examenes.cervantes.es/sites/default/files/dele_al_modelo0.pdf

Procedimientos: primero el alumno elige a uno de los lugares para ir en sus proximas
vacaciones, después describe el lugar para que sus comparieros adivinen de qué lugar se trata y
luego di los motivos de la eleccion. Durante la exposicion de los alumnos, el profesor toma nota
de algunos errores relacionados con la pronunciacion de /d/ como [3j] y de /t/ como [tf]; escribe
algunas palabras en la pizarra, las lee y explica que en espafiol la [b] y la [d] se pronuncian
siempre como [b] y [d] si estan después de pausa, de consonante nasal y de < | >; y que se
pronuncian como [d] en los demas casos. También puede comentar que la [d] se articula siempre
como en portugués ante los fonemas /a/, /e/, /o/, Iul; por lo tanto las palabras dia y tia se

pronuncian ["dia] y [tia].
7.2.2.4 La pronunciacion de /tf/ como [f]

a) Escucha, completa el cuento y léelo.
Obijetivo de la actividad: Pronunciar el fonema /Er/ del espafiol.

Nivel: todos los niveles.

Habia una vez una mu__a__a que vivia en __ile. Un dia se le ocurri6 ir a un con_ierto de un
gran cantante __amado __achan. Cuando __egd al __icago-teatro sufrié una gran pena pues no
pudo entrar. Muy desilusionada la __ica se fue a su casa, prendio el televisor y disfrutd viendo
el _avo del oo comiendo po__oclo y mani. De tanto i _ar de risa le produjo mucha sed,

fuealaco_inayconuncu__i o parti6 un limén para tomar una rica limonada.

Procedimientos: primero los alumnos escuchan y completan el dialogo, después leen el cuento

y si el profesor observa algun error de pronunciacion relacionado con el fonema /t]/
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(principalmente su pronunciacion como [f]) les explica las caracteristicas acUsticas de este
fonema y lo compara con el digrafo < ch > del portugués que se pronuncia [f], sefialando que

en espafiol no se pronuncia de esta manera.

b) Lectura de texto y recuento.
Objetivo de la actividad: Pronunciar el fonema /tf/ del espafiol.

Nivel: intermedio y avanzado.

Procedimientos: los estudiantes forman parejas. Los alumnos reciben textos breves diferentes
que tengan el fonema /tf7. Cada alumno de la pareja lee su texto en voz alta y el estudiante de

su pareja debe recontarlo con sus palabras.
7.2.2.5 La pronunciacién de /x/ como [3]0 [3]

a) Escucha y observa como se pronunciala<g>yla<j>.
Obijetivo de la actividad: llamar la atencion de los alumnos sobre la pronunciacion de /x/.

Nivel: todos los niveles.

gente  genial colegio gemelo  gitano general agencia
caja  jota salvaje jirafa mejor mojo jefe jinete hijo

Jorge jengibre gijonés

Preguntas:

¢(La<g>yla<j>, enestas palabras, tienen la misma pronunciacion?

¢En tu lengua materna estas letras se pronuncian igual? ;Tienen la misma pronunciacion que
en espafiol?

Lee las palabras.

¢ Tienes alguna dificultad para pronunciar estas palabras?

Procedimientos: primero el profesor pide que los alumnos escuchen las palabras y que pongan
atencién a la pronunciacion de la < g > y de la < j >; después les pregunta si ellas tienen la
misma pronunciacion, si en su lengua materna se pronuncian igual, si tienen la misma
pronunciacién que en espafiol; luego pide que lean las palabras y les pregunta si ellos tienen

alguna dificultad de pronunciarlas. Finalmente, pide que los alumnos contesten las preguntas y
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ensefia las caracteristicas acusticas de los fonemas /x/ 'y /3/, es decir, ensefia las diferencias de
pronunciacion entre los dos e insiste que en espafiol la < j > siempre se pronuncia [X] y que la

< g > también se pronuncia [x] delante de las vocales<i>y<e >,

b) Escucha y repite las frases.

Obijetivos de la actividad: llamar la atencion de los alumnos sobre la pronunciacién de /x/ y
practicarlo.

Nivel: todos los niveles.

1. El gerente es un buen jefe.

2. Los hijos de los gitanos bailan la jota.

3. Los juegos con juguetes de guerra no son aconsejables.
4. La jirafa y la Giralda tienen algo de semejante.

5. Debajo del puente de Guadalajara habia dos conejos.

Procedimientos: el profesor pide que los alumnos escuchen y repitan las palabras y si observa
alguna dificultad en la pronunciacion de la [x], hace las debidas correcciones y explicaciones

sobre este sonido.
c) Desarrolla la historia que empieza el profesor y afiade la palabra que has recibido.
Obijetivo de la actividad: llamar la atencion de los alumnos sobre la pronunciacion de /x/.

Nivel: intermedio y avanzado.

Una mujer joven camina por un bosque, de lejos ve que un hombre se acerca...

cojo generoso Juan juego
mejor joven gitano julio
abejas dijo gemelo conejos

Procedimientos: primero el profesor distribuye tarjetas entre los alumnos con palabras que
tengan el fonema /x/; después empieza una historia y los alumnos deben continuarla e introducir
la palabra que recibieron. Por ejemplo: Una mujer joven camina por un bosque, de lejos ve que

un hombre se acerca... Al final de la historia, si el profesor percibe algin error de pronunciacion
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referente a la pronunciacion de [x], puede hacer un comentario sobre el fonema /x/ y pronunciar

las palabras que han recibido los alumnos.

7.2.2.6 La pronunciacion de /c/ o /r/ como [x] o [h] y de /x/ como [r] o [r]

a) Lee una palabra de la lista abajo.
Objetivo de la actividad: Practicar y diferenciar /x/ de /r/ o /c/ y Ir/ o /c/ de IX/.
Nivel: todos los niveles.

Coger / correr
Jarra /rara
Jamon / ramén
Corro /cojo

Navajo / navarro

Procedimientos: primero el profesor escribe en la pizarra una lista de palabras; después cada
alumno pronuncia una de las palabras de la lista y el profesor la sefiala; luego el alumno dice si
el profesor ha acertado o no en su percepcion, si no, el alumno pronunciara nuevamente la
palabra. Para finalizar, el profesor pide que los alumnos escuchen y repitan las palabras de la
lista; en el caso de que los alumnos produzcan errores relacionados con el cambio de los
fonemas /x/, Ir/ y Icl, el profesor debe explicarles la diferencia que hay entre esos fonemas
mediante de la fonética articulatoria, mostrandoles los dibujos con modos y puntos de

articulacion para que el alumno perciba que 6rganos participan en esas producciones.

b) Elige seis palabras que tengan los fonemas /x/, /r/ y It/ relacionadas con tu trabajo, con tu
interés académico o con tu familia y explica a tus compafieros por qué las has elegido.
Obijetivo de la actividad: Practicar y diferenciar /x/ de /r/ o /c/, y Ir/ o It/ de Ix/.

Nivel: intermedio y avanzado.

Procedimientos: EIl profesor pide a cada estudiante que traigan seis palabras que tengan los
fonemas /x/, /r/ y Ic/ relacionadas con su trabajo, con su interés académico o con su familia.
Durante la clase siguiente los alumnos expondran estas palabras y diran por qué las han elegido
como representativas de su trabajo, estudios o familia. Los alumnos podran hacer preguntas

sobre algo que les haya llamado la atencién durante la exposicion de su compafiero.
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7.2.2.7 La pronunciacion de /n/como [n] o [j] y de /n/ como [n]

a) percepcion e identificacion de la [n] y de la [n].

Objetivo de la actividad: concienciar a los aprendices brasilefios de que no se debe pronunciar
la [n] como [n] 0 [j], tampoco la [n] como [n].

Nivel: todos los niveles.

Procedimientos: primero el profesor entrega a los alumnos el siguiente texto:

1.iguales  diferentes 5. iguales diferentes
2.1guales  diferentes 6. iguales diferentes
3. iguales diferentes 7. iguales diferentes
4. iguales diferentes 8. iguales diferentes

Después el profesor lee en voz alta la siguiente lista de palabras

l.cuna  cuia 5.campana  campaia
2. mofio  mofio 6. cafo cafo
3.sueno  suefio 7. cafo cano
4.sueno  sueno 8. mano  mano

Luego, el alumno subraya la respuesta a cada par (por ejemplo, en la 1. cuna cufia el alumno
va a subrayar 1. diferentes, en la 2. Mofio mofio el alumno va a subrayar 2. iguales, etc.); a
continuacion, el profesor escribe en la pizarra los pares de palabras y pide que los alumnos las
repitan y aclara que la < np > no se puede pronunciar como < n > tampoco la < n> se puede
pronunciar como < jn > porque, como se puede observar en las palabras de esa actividad, generan
diferentes significados. Puede también comentar que algunos aprendices brasilefios de espafiol
suelen pronunciar la [n] como [j] y pronunciar ma[j]ana por ma[p]ana y que eso se debe evitar;

se debe pronunciar la < fi > como [n].

b) Completa las frases con<n>o0 <n>.
Objetivo de la actividad: concienciar a los aprendices brasilefios de que no se debe pronunciar
la [n] como [n] o [j], tampoco la [n] como [n].

Nivel: todos los niveles.
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1. Lase orabusca una _i _era

2. Ela_o pasado tuve dos _i_eras paraun _i_o.
3.Esun io oo

4. ingu_o de los _ovillos e_tro.

Ahora escucha las frases, comprueba tus respuestas y repitelas.

Procedimientos: primero el profesor pide que los alumnos completen las frases conla<p >0
con la < n >, después pide que las escuchen para comprobar sus respuestas y luego que las
repitan. Tras repetir las frases, el profesor puede preguntar si alguien se ha equivocado en las
respuestas y el porqué; de acuerdo con las respuestas puede comentar sobre la tendencia que

tiene el alumno brasilefio de cambiar principalmente la [n] por la [n] y la [n] por la [n] o [j].

c) Relata a tu compafiero los mejores momentos que has vivido este afio. Tu compariero tendra
que contar oralmente los mejores momentos que ha vivido su compafiero y al final decir qué le
parecié mas interesante de lo que ha realizado. Este afio mi compaifiero (a)...

Obijetivo de la actividad: concienciar a los aprendices brasilefios de que no se debe pronunciar
la [n] como [n] o []], tampoco la [n] como [n] y practicar estos sonidos.

Nivel: intermedio y avanzado.

Procedimientos: primero un alumno relata a su compafiero los mejores momento que ha vivido
este afo, después el comparfiero cuenta oralmente los mejores momentos que ha vivido su
compariero y luego dice qué le parecio mas importante de lo que ha realizado. Durante la
exposicion, el profesor toma nota de errores relacionados con la pronunciacién de la /n/ y de la

/n/ 'y hace las debidas correcciones y comentarios sobre la pronunciacion de estos dos fonemas.
7.2.2.8 La pronunciacién de /r/ como [c] o de /c/ como [r]

a) Sefala la palabra que oyes.

Objetivo de la actividad: Concienciar a los alumnos sobre la diferencia entre [r] y [¢].

Nivel: todo los niveles.

1. perro / pero

2. parra / para
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3. coro /corro

4. carro / caro

Procedimientos: primero el profesor pide que los alumnos escuchen y sefialen las palabras que
oyen y después reflexiona con los alumnos la diferencia entre estos dos sonidos.

b) Escucha y lee los trabalenguas.

Objetivo de la actividad: Concienciar a los alumnos sobre la diferencia entre [r] y [c] y practicar
estos sonidos.

Nivel: todos los niveles.

1. Elamor es una locura
que solo el cura lo cura,
pero el cura que lo cura,

comete una gran locura.

2. Un burro comia berros
y el perro se los robo,
el burro lanz6 un rebuzno

y el perro al barro cayo.

3. Erre con erre, guitarra
erre con erre, barril
qué rapido ruedan

las ruedas del ferrocarril.

4. El perrito de Rita me irrita.
Si el perrito de Rita te irrita,
dile a Rita que cambie el perrito

por una perrita.

Procedimientos: primero los alumnos escuchan y repiten los trabalenguas, después el profesor
pide que cada alumno lea un trabalenguas; luego elige el Gltimo trabalenguas y hace un juego

donde gana el que lea mas rapido y cometa menos errores.
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c) Observa el cartel de la pelicula que te ha dado el profesor y cuenta o inventa su argumento
para tus comparfieros.
Objetivo de la actividad: Concienciar a los alumnos sobre la diferencia entre [r] y [¢].

Nivel: intermedio y avanzado.

Procedimientos: primero el profesor lleva a clase carteles de diferentes peliculas. Después
entrega un cartel a cada pareja. Si la pareja ya la ha visto, va a contar a sus comparieros su
argumento, si no la ha visto, tendrd que inventar un argumento para ella. Luego los alumnos
eligen la mejor pelicula presentada y dicen por qué es la mejor. Durante la exposicion el
profesor toma nota de algunos errores relacionados con la pronunciacion de /r/ y /c/, los escribe

en la pizarra y ensefia la diferencia de pronunciacion entre estos dos fonemas.

7.2.2.9 Cero fonético para [r]

a) Marca la palabra que oigas.
Obijetivo de la actividad: llamar la atencion del aprendiz para que él pronuncie siempre la [r]
de las palabras en espafiol.

Nivel: todos los niveles.

1. Luchar lucha
2. Enseflar ensefia
3. Comer come

4, Conocer conoce

Procedimientos: el profesor pide que los alumnos escuchen y sefialen las palabras que oyen y

después reflexiona con ellos sobre la diferencia entre la presencia o ausencia de la [r].

b) Lee el fragmento de la obra Pepita Jiménez de Juan Valera.
Obijetivo de la actividad: llamar la atencion del aprendiz para que él pronuncie siempre la [r]
de las palabras en espafiol y practicar este fonema.

Nivel: intermedio y avanzado.

“Como sali de aqui tan nifio y he vuelto hecho un hombre, es singular la impresion que me

causan todos estos objetos que guardaba en la memoria. Todo me parece mas chico, mucho mas
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chico, pero también méas bonito que el recuerdo que tenia. La casa de mi padre, que en mi
imaginacion era inmensa, es sin duda una gran casa de un rico labrador [...]. A un lado, y tal
vez a ambos, corre el agua cristalina con grato murmullo. «

Fuente: http://www.epdlp.com/texto.php?id2=1475

Preguntas:
¢Qué le ha pasado al personaje del texto?
¢Ya has salido de un lugar y has vuelto muchos afios después? ;Qué diferencias encontraste en

el lugar?

Procedimientos: EIl profesor pide que los alumnos lean el texto y contesten a las preguntas.
Durante la lectura y respuestas a las preguntas, el profesor observa si los alumnos omiten algan
fonema, como por ejemplo la [r], después escribe algunas palabras en las que haya observado
la omisidn, luego hace las debidas correcciones y explica a los alumnos que todas las letras en

espafol se deben pronunciar (excepto la < h >).

7.2.2.10 La pronunciacion de [s] o [6] como [z] y de [s] como [f]

a) Escucha y marca la palabra con 1 o 2 segun el orden que las escuches.
Obijetivo de la actividad: concienciar a los alumnos de que en espafiol no se pronuncia la [s] o
[6] como [z], tampoco se pronuncia [s] como [f].

Nivel: todos los niveles.

—_— P

1. _ cerrar  __ serrar
2. caza ~casa

3. abrazar __ abrasar
4. pozo —_ poso

Procedimientos: primero los alumnos escuchan las palabras y las marcan con 1 o 2, segun el
orden gue las escuchen; después el profesor les lleva a reflexionar sobre la pronunciacion de [s]
0 [0] como [z] y de [s] como [f] que realizan algunos aprendices brasilefios; luego les puede
sugerir que para no cometer este error el alumno debe pronunciar todas las palabras que tengan
una < s > como si fuera < ss > ; en los casos de los seseantes, pronunciar la<s>yla<z>
como si fuera < ss >. Para finalizar, los alumnos leen las palabras y si cometen errores de

pronunciacién relacionados con la [s] o [0], el profesor los corrige.


http://www.epdlp.com/texto.php?id2=1475
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b) Presenta a los personajes de las tiritas de Mafalda.
Objetivo de la actividad: practicar la pronunciacion de la [s] y de la [6].

Nivel: intermedio y avanzado.

Procedimientos: el profesor entrega a los alumnos (en parejas) informaciones sobre los
personajes de las tiritas de Mafalda (Mafalda, Miguelito, Felipe, manolito, Susanita, Libertad,
Guillén y los padres de Mafalda) y de su creador Quino. Los alumnos, en parejas, leen las
informaciones y después presentan oralmente los personajes a sus compafieros. El profesor pide
a los alumnos que durante la exposicién presten atencidn a la pronunciacion de los compafieros
y que tomen nota de los errores relacionados con la pronunciacion de la /s/. Luego el profesor
pregunta a los alumnos sobre esos errores, los escribe en la pizarra y hace aclaraciones sobre
ellos. Es un buen momento para hablar del seseo y dejar claro que la /s/ en espafiol se pronuncia

siempre [s], nunca [z] o [f] como ocurre en portugués.
7.2.2.11 La pronunciacion de /4/ como [1] y de /I como[4] o [3]

a) Escucha, escribe y lee las palabras que has escrito.
Obijetivo de la actividad: concienciar a los alumnos de que la /£/ y 1a /l/ no tienen la misma
pronunciacion.

Nivel: todos los niveles.

1. muelle / muele
2.vale / valle
3. lleismo / leismo

4. leva [/ lleva

Procedimientos: primero el alumno subraya la respuesta a cada par; después el profesor escribe
en la pizarra los pares de palabras y pide que los alumnos las repitan; luego aclara que la < | >
no se puede pronunciar como < Il >, tampoco la < Il > se puede pronunciar como < | >, es decir

no se puede pronunciar la /£/ como [1], tampoco la /lI/ como [£] o [fj].

b) Escucha y lee el poema del escritor uruguayo Mario Benedetti.
Objetivo de la actividad: concienciar a los alumnos de que la /£/ y 1a /l/ no tienen la misma

pronunciacién y practicar estos fonemas.
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Nivel: intermedio y avanzado.

Maravilla

VVamos mengana a usar la maravilla
esa vislumbre que no tiene duefio
afila tu delirio / arma tu suefio

en tanto yo te espero en la otra orilla
si somos lo mejor de los peores
gastemos nuestro poco albedrio
recupera tu cuerpo / hacelo mio

que yo lo aceptaré de mil amores

y ya que estamos todos en capilla

y dondequiera el mundo se equivoca
aprendamos la vida boca a boca

y usemos de vez la maravilla

Fuente: https://www.poemas-del-alma.com/mario-benedetti-maravilla.htm

Preguntas:
¢De qué habla la poesia?
¢Qué sentimientos te evoca?

Investiga sobre Mario Benedetti y cuenta algo de su vida a tus comparieros.

Procedimientos: el profesor con antelacion pide a los alumnos que lean sobre la vida de Mario
Benedetti y traigan un hecho de su vida que le haya llamado la atencién. En la clase siguiente,
pide que los alumnos escuchen y lean la poesia; después contestan a las preguntas y hablan un
poco sobre la vida de Mario Benedetti. Si el profesor, durante la actividad, ha observado errores
relacionados con la pronunciacion de la/&/ o de 1a/1/, los corrige y habla sobre las caracteristicas

articulatorias de estos dos fonemas.
7.2.2.12 La pronunciacion de [j] como [Jj]
a) Escucha las frases abajo y pon atencion a la pronunciacion de <y >y de hi + vocal

Obijetivo de la actividad: llamar la atencion del aprendiz sobre la pronunciacion de [j] y de [fj]

y practicar estos sonidos.
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Nivel: todos los niveles.

1. Yacia en el lecho conyugal.
2. La yegua se cayo en el hielo.
3. Los yanquis suelen ser buenos conyuges.

4. Ya viene el yerno a ver su suegra.

Procedimientos: primero el profesor pide que los alumnos escuchen y repitan las frases y si
observa alguna dificultad en la pronunciacién de la [j] o/y de la [3j], hace las debidas
correcciones y explicaciones sobre esos sonidos (explica que el fonema /j/ se realiza como
africada [3j] tras nasal o pausa o como aproximante [j] en las demés situaciones; y que para la
realizacion del sonido [3j] la lengua toca la parte anterior del paladar duro e inmediatamente se
separa; para la realizacion del sonido [j] la lengua de acerca a la parte posterior del paladar duro

sin que llegue a tocarlo).

b) Elije una vifieta y crea una historia para ella.
Objetivo de la actividad: llamar la atencién del aprendiz sobre la pronunciacion de [j] y de [3]-

Nivel: intermedio y avanzado.
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Fuente: https://br.pinterest.com/michelevio/vinetas/?autologin=true
https://www.diario4v.com/blogs/2013/9/28/monotemadres-despotricando-contra-madres-primerizas-682.html
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Procedimientos: primero el profesor entrega una vifieta para cada pareja; después las parejas
crean una historia de acuerdo con las imagenes; tras la exposicion, si el profesor ha observado
errores relacionadas con la pronunciacién de [j] como [3j], explica que el fonema /j/ se realiza
como africada [3j] tras nasal o pausa o como aproximante [j] en las demés situaciones, y que
para la realizacion del sonido [jj] la lengua toca la parte anterior del paladar duro e
inmediatamente se separa; para la realizacion del sonido [j] la lengua de acerca a la parte

posterior del paladar duro sin que llegue a tocarlo.
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8 CONCLUSIONES

Esta investigacién tuvo como objetivo general analizar el proceso de ensefianza
de la pronunciacién espafiola a brasilefios potiguares y cearenses graduandos del curso de
Letras-Espanhol. En particular, los objetivos especificos consistieron en (i) describir el
tratamiento dado por el profesor en clase a la ensefianza de la pronunciacién del espafiol, (ii)
caracterizar las actividades de pronunciacion presentes en el material utilizado para ensefiar
espafiol, (iii) ahondar en la formacion recibida por los profesores para ensefiar pronunciacion,
(iv) describir los errores de pronunciacion en la interlengua oral de los graduandos en los niveles
inicial, intermedio y avanzado de aprendizaje y (v) disefiar una propuesta didactica especifica
para la ensefianza de la pronunciacion y la correccion fonética de los errores de la interlengua
de potiguares y cearenses, en base a los recursos didacticos que han contribuido para mejorar
la pronunciacion de los aprendices de lenguas extranjeras y conforme al diagndstico realizado
como paso previo. Se han cumplido todos estos objetivos y de modo general los resultados han

sido los que presentamos a continuacion:

a) conclusiones sobre el tratamiento dado por el profesor en clase a la ensefianza de la

pronunciacién del espafiol

En la observacion directa de las clases, se ha percibido que practicamente ningun
profesor ha presentado actividades planeadas especificamente para trabajar la pronunciacion;
han trabajado algunas de las actividades encontradas en el manual utilizado para ensefiar
espafol y han practicado la lectura de palabras aisladas, de frases y de fragmentos de textos.
Los elementos suprasegmentales trabajados han sido la entonacion interrogativa y exclamativa
(pero ninguna instruccién ha sido dada sobre los tonemas en espafiol) y el acento de las palabras
(principalmente el ortografico). La correccidn fonética de estos elementos ha sido Unicamente
del acento. Sobre los elementos segmentales, los alumnos siempre leian una lista de palabras
(tras escucharlas) o un texto y el profesor durante o tras la lectura hacia las correcciones
fonéticas. Ninguna actividad especifica ha sido realizada para ensefiar un elemento segmental
0 suprasegmental. Las actividades han sido repetitivas, siempre escuchar y repetir o la lectura
en voz alta que no exigen ninguna reflexion por parte del alumno y se relacionaban mas con la
ensefianza de los elementos segmentales que de los suprasegmentales. Los profesores corregian
a sus alumnos presentando la pronunciacion correcta y luego pedian, individualmente y ante el

resto de la clase, que la repitiera una 0 mas veces. En lo que concierne a la ensefianza de las
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variantes en clase, aunque algunos profesores presentaran una variante que se acercaba mas a
las habladas en Hispanoamérica, en las actividades (escritas y orales) realizadas ha
predominado la variante del norte-centro peninsular; sin embargo, los alumnos han tenido
contacto con otras variantes por medio de videos y CD. Con todo, se han dado pocas
explicaciones sobre estas variaciones, salvo si el alumno tenia alguna duda y se la preguntaba

al profesor.

b) conclusiones sobre la formacidn recibida por los profesores para ensefiar pronunciacion

Tras aplicar el cuestionario a los cinco profesores de lengua espafiola del curso, hemos
concluido que la mayoria de los profesores considera que su formacion ha sido insuficiente;
gran parte de ellos solamente hizo una asignatura de fonética y fonologia en la graduacion que
les ayudd pero no ha sido suficiente. Sin embargo, todos consideran importante ensefiar la
pronunciacion del idioma, como también todos piensan que ensefiar pronunciacion, ensefiar
fonética y hacer la correccion fonética son actividades diferentes. Se ha notado ademas,
mediante las respuestas del cuestionario, que todos los profesores practican la correccion
fonética en clase y la mayoria corrige el error del alumno en el mismo momento que el aprendiz
lo produce. En su opinion, ensefar las variantes linglisticas en clase es importante para que el
alumno pueda conocerlas, elegir cual va a utilizar y sepa que la lengua espafiola no es uniforme;
sobre qué variante llevar a clase, dos de ellos piensan que siempre es el espafiol estandar de
Espafia, dos dicen que ensefian la variante que aprendieron en Bolivia y el altimo dijo que
ensefia la de América del Sur. Tres de ellos han aprendido el espafiol en inmersion linglistica
(dos vivieron en Bolivia y uno en Espafia), los demas han aprendido espafiol en la universidad
y hablando con nativos de este idioma; la mayoria dice ensefiar las variedades por medio de
textos escritos, audios con canciones, dialogos, peliculas y cortometrajes. En la observacion de
las clases se ha visto que los profesores utilizaron en clase esos recursos pero no han tratado la

pronunciacién a partir de ellos, solo hicieron correcciones fonéticas muy puntuales y rapidas.

c) conclusiones sobre el andlisis de las actividades de pronunciacion presentes en el material

utilizado para ensefiar espariol

Espafiol en Marcha basico (A1+A2), Espafiol en Marcha 3 (B1) y Espafiol en Marcha
4 (B2) son los manuales utilizados para ensefiar espafiol en la UERN. La pronunciacion aparece,

en los dos primeros manuales, A1+A2 y B1, dentro de las unidades, en el apartado B o C, bajo
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el titulo Pronunciacion y Ortografia. En el manual B2, este apartado desaparece; eso nos
permite afirmar que para los autores no hay necesidad de ensefiar la pronunciacion de esta
lengua en los niveles mas altos, lo que en nuestra opinion constituye un error pues el alumno
todavia no domina todos los aspectos que involucran la adquisicion de la competencia fonica.
Cada unidad trabaja solo un tema de pronunciacion/ortografia. Aunque el nimero de
actividades se reduzca del manual A1+A2 al B1, en este Ultimo, hay méas actividades para
trabajar los elementos suprasegmentales que los segmentales sobre todo los relacionados al
acento de las palabras; se nota, ademas, que estos manuales no tratan todos los sonidos, como
tampoco trabajan todos los elementos suprasegmentales. Esas actividades consisten en
escuchar, comprobar y repetir, sefialar, escribir o clasificar, y no se separan de la ortografia pues
se observa que estan enfocadas mas al aprendizaje de la ortografia que de la pronunciacion y
no se relacionan con la lengua oral. También se ha observado la ausencia de actividades
contrastivas, es decir, no se han tenido en cuenta las posibles dificultades especificas de
pronunciacion de brasilefios estudiantes de espariol. Estos manuales utilizan la variedad del
espafol peninsular estandar (del centro-norte) y no hablan de otras variedades en sus unidades:
este es otro elemento negativo de los manuales pues cuantas mas variedades conozca el

aprendiz, mas competente sera en la lengua que estudia.

d) conclusiones sobre la descripcidn de los errores de pronunciacion en la interlengua oral de

los estudiantes de espariol, en los niveles inicial, intermedio y avanzado de aprendizaje

En esta investigacion, una cuestion esencial ha sido caracterizar la interlengua de los
informantes, en su faceta fonica. Asi, se han categorizado los errores fonicos de los participantes
bajo los cuatro criterios a los que se recurre con mas frecuencia en el AE: el criterio gramatical
(que en esta investigacion se ha denominado criterio fonico porque se ha centrado solo en el
nivel fonético-fonoldgico), el etiolégico-linglistico, el criterio pedagdgico y el criterio
comunicativo. Merece la pena recordar que el nimero de errores en el N1 son menores que en
el N2 porgue en la prueba de habla semilibre, de este inicial, los informantes hablan poco pues
aun tienen escasos conocimiento de la lengua meta y, en cambio, las del nivel intermedio y
avanzado son mas extensas. Tras el analisis de las pruebas 1, 2 y 3 (1: lectura de palabras, 2:
lectura de frases y 3: lectura de texto) y de la prueba de habla semilibre recogidas durante esta
investigacion (con el auxilio de la transcripcion fonética, del programa TRANSANA disefiado
para la transcripcion, el anlisis cuantitativo de audios y del programa Praat de andlisis de voz),

se puede concluir que:
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(i) por el criterio fonico:

Los errores suprasegmentales mas presentes en la interlengua oral de los estudiantes
brasilefios potiguares y cearenses del curso de Letras-Espanhol de la UERN son los de ritmo
(N1-1248, N2-2335, N3-1857); los aprendices transfieren las caracteristicas de su lengua
materna, el PB, hacia el espafiol puesto que el portugués es una lengua de ritmo isoacentual y
el espafiol de ritmo isosilabico. En segundo lugar, aparecen los errores de pausa, también
presentes en los tres niveles de aprendizaje y comdn a todos los estudiantes de lenguas
extranjeras (N1-135, N2-416, N3-1440). En tercer lugar en nimero de errores estan los errores
de entonacién (N1-63, N2-223, N3-155,); en cuarto los fonosintacticos (N1-144, N2-173, N3-
100) y en quinto, los de acento (N1-27, N2-38, N3-34). Muchos de esos errores vienen
provocados (a) por la naturaleza del soporte escrito (lectura), (b) por la falta de fluidez habitual
en todos los aprendices de lenguas extranjeras o (c) por estar relacionados con una
caracteristica de la variante hablada en la region nordeste de Brasil, donde se suelen pronunciar
mas lentamente los sonidos, principalmente las silabas tonicas.

Se puede afirmar que los errores relacionados con las vocales mas presentes en la
interlengua oral de los estudiantes brasilefios potiguares y cearenses son, con diferencia, los
referentes a la nasalizacion con 2.535 errores (507 en el N1, 1054 en el N2 y 974 en el N3). En
segundo lugar, aparece la abertura de /e/ y de /o/ con un total de 354 errores (43 en el N1, 194
enel N2 y 117 en el N3); en tercer lugar, el cierre de /e/ y de /o/ con 243 errores (40 en el N1,
128 y 75 en el N3); en cuarto lugar en numero de errores, la diptongacion con 117 errores (28
en el N1, 58, en el N2 y 31 en el N3); en quinto lugar estan los errores de monoptongacién con
34 errores (0 en el N1, 16 en el N2 y 18 en el N3); en sexto, los errores relacionados con la
pronunciacién de vocal de apoyo con 26 errores (9 en el N1, 8 enel N2y 9 en el N3) y en
séptimo lugar la pronunciacion de [u] como [1] con un total de 6 errores (3 enel N1y N3yO0
en el N2). El origen de estos errores en todos los niveles de aprendizaje esta relacionado con
algunas caracteristicas de las variantes habladas en la regién donde viven los informantes de
esta investigacién como: (a) las consonantes nasales tienden a nasalizar tanto las vocales
anteriores como las posteriores a ellas y esto es una caracteristica marcadora de las variantes
diatopicas del PB; (b) la pronunciacion de las vocales pretdnicas y tonicas medias <e >y <o
> abiertas es uno de los hechos lingtisticos mas caracteristicos del PB; ¢) hay una tendencia de
realizacion de las vocales atonas finales [e] y [0] como [i] y [u] tanto en la pronunciacién culta
como en la coloquial brasilefia en muchas de las areas geolinguisticas del pais y (c) en portugués

predomina una pronunciacion diptongada de [€] que se sustituye por [€1] y de [a] que se
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sustituye por [au], caracteristica que explicaria parte de los diptongos que aparecen en el
analisis.

Los errores de pronunciacion de las consonantes predominantes en la interlengua oral
de los estudiantes en los tres niveles de aprendizaje son, en primer lugar, la pronunciacion de
[B], [8], [y] como [b], [d], [g] con un total de 2115 errores en los tres niveles (477 en el N1, 836
en el N2 y 802 en el N3). En segundo lugar, aparecen los errores relacionados con la
pronunciacién de /r/ como [r] o de /c/ como [r] con 240 errores (114 en el N1, 69 en el N2 y 57
en el N3). En tercer lugar, se observan los errores relacionados con el debilitamiento de la
[c]/otros sonidos con un total de 224 errores en los tres niveles (47 en el N1, 94 en el N2, 83 en
el N3). En cuarto, aparecen los errores de pronunciacion de la /c/ 0 /r/ como [X] o [h] con 106
errores (41 en el N1, 53 en el N2 y 12 en el N3); en quinto lugar, se encuentran los errores
relacionados con la pronunciacién de [j] como [3j] con un total de 77 errores (18 en el N1, 24
en el N2 y 35 en el N3). En sexto, aparecen los errores de pronunciacion de la [s] o [6] como
[z] con 55 errores en los tres niveles de aprendizaje (18 en el N1, 22 en el N2 y 15 en el N3).
En séptimo lugar, se observan los errores de pronunciacion de [b] o [] como [v] con un total
de 54 errores (19 en el N1, 11 en el N2 y 24 en el N3). En octava posicion en nimero de errores
aparecen los errores relacionados con la pronunciacion de /n/ como [n] o [j] y de /n/ como [n]
con 44 errores en los tres niveles de aprendizaje (9 en el N1, 20 en el N2 y 15 en el N3). El
origen de estos errores se explican por caracteristicas fonéticas de las variantes habladas en la
region nordeste de Brasil donde viven los aprendices como: (a) no existen los sonidos
aproximantes [B], [d], [y] solo los oclusivos [b], [d] y [g]; (b) la letra < b > corresponde al
sonido bilabial oclusivo [b] y la < v > al sonido labiodental fricativo [v], (c) el digrafo < ch >
se pronuncia como fricativo prepalatal [[]; d) los fonemas linguodentales /t/ y /d/ pueden tener
dos realizaciones cuando les sigue la fonema vocalico /i/; una primera pronunciacion como
linguodentales [t] y [d] y una segunda como linguopalatales [{f] y ij]; e) En portugués, la <j
>yla <g>+<e>o<i>serealizan como fricativo palatal [3]; ¢) el fonema lateral alveolar
/Il corresponde a la letra < | >, sin embargo, fonéticamente corresponde a los sonidos [I] (en
posicion inicial de silaba y en los encuentros consonanticos cl, pl, fl, gl, bl) y a [u] (en posicion
final de silaba); f) el fonema [p], en contextos especificos, pierde su rasgo palatal
(despalatalizacion) y pasa a ser pronunciado como alveolar [n], o desaparece y también suele
ser pronunciado como [j] (iotizacion); (g) el alveolar sonoro /r/ es siempre realizado como
simple y el /R/ puede tener dos realizaciones: [r] alveolar vibrante multiple o [h] fricativa
laringea (aspirada); (h) en posicion final de silaba la < r > suele desaparecer o pronunciarse

como [r] si la palabra siguiente empieza por una vocal; (i) el fonema interdental /6/ no existe y
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el fonema fricativo alveolar /z/ puede estar representar por las letras < s > (entre vocales), < z
>: (j) el fonema /s/ se pronuncia como [[] antes de /t/ (que se pronuncia comol[t] y [tf]); (K) el
fonema /£/ suele ser pronunciado de modo relajado y pierde, por ello, su rasgo palatal y pasa
a ser pronunciado como palatal [1]; (1) el digrafo < lh > se pronuncia como [£]; y (m) la<r >y
la <rr> puede realizarse como [h] fricativa laringea (aspirada).

Somos conscientes de que algunos errores relacionados con la pronunciacién de las
consonantes también pueden tener origen en la generalizacién de reglas de la propia lengua
extranjera que aprenden, en este caso el espafiol como: (a) la pronunciacién del fonema fricativo
velar /x/ como vibrante maltiple [r] o vibrante simple []; (b) pronunciacién de la /r/ como [r] 0
la /c/ como [r]; (c) la pronunciacion de [j] como [5j]. Al analizar los errores relacionados a la
pronunciacion de /t/ como [f] y de /d/ como [ﬁ], hemos observado que los errores que cometen
los alumnos pueden estar relacionados con las variantes de cada region pues los hablantes
potiguares no los han cometido quizas porque en la variante hablada en su estado no se realiza
la /t/ como [{f] y de /d/ como [3j], y los cearenses sf los han cometido quizas porque en su estado
hay esta realizacion para los dos fonemas.

Se ha observado que los errores suprasegmentales y segmentales suelen subir del N1 al
N2 (por la prueba de habla semilibre), pero del N2 al N3 o bien se mantienen o bien bajan un
poco. No se puede descartar que algunas caracteristicas de las variantes habladas en las ciudades
donde viven estos informantes, anteriormente comentadas, sean el origen de estos errores; sin
embargo las explicaciones que podemos dar para su mantenimiento en todos los niveles de
aprendizaje puede ser (a) la insuficiente formacion que los profesores de estos informantes
tienen sobre la ensefianza de la pronunciacion; (b) las pocas instrucciones que reciben los
estudiantes para aprender los elementos suprasegmentales y las pocas actividades utilizadas en
clase para esta finalidad; y (c) el manual utilizado para ensefiar la ensefianza de ELE que
propone pocas actividades para trabajar el componente fonico en los niveles inicial e intermedio
y su total ausencia en el nivel avanzado; ademas, estas actividades trabajan pocos elementos
suprasegmentales (entonacion y acento) y segmentales (solo se han encontrado ejercicios para
trabajar los fonemas /k/, /g/, 16/, /x/, /b/, It/ y /t/ y la oposicion /p/ y /bl) y, recordemos, muchas
de estas actividades estan enfocadas mas al aprendizaje de la ortografia que de la pronunciacién

y no se relacionan con a la lengua oral.

ii) por el criterio etioldgico-linglistico:
Se han producido 11.533 errores interlinguales y 1.785 errores intralinguales; en

porcentaje significa que del total de errores 87% de ellos tienen origen interlingual, es decir,
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son cometidos por influencia de la lengua materna del aprendiz y de otras lenguas que estudia
el alumno; en este estudio, la mayoria de los errores interlinguales tiene origen en la lengua
materna del aprendiz (11.531 errores) y solo se han encontrado 2 errores por influencia de
otras lenguas; los errores relacionados con la aplicacion incorrecta de las reglas de la lengua
meta, es decir, los errores intralinguales corresponden a 13% de los errores.

El namero de errores interlingualess es siempre superior al nimero de errores
intralinguales en los tres niveles de aprendizaje. En el N1, se han cometido 440 errores
intralinguales y 2.551 interlinguales, que corresponden, en porcentaje, a 15% de errores
intralinguales y 85% de interlinguales. En el N2 han sido 845 errores intralinguales y 4.892
interlinguales que corresponden a 15% y 85% respectivamente. En el N3 se han cometido 500
errores intralinguales y 4.090 interlinguales, en porcentaje, 11% y 89% respectivamente. Por
lo tanto en el N1 se han producido menos errores (pero sabemos que es porque en la prueba
semilibre los informantes han producido menos habla), aumento considerable en N2 y descenso
en N3 (mucho mas en intralinguales, apenas en interlinguales).

En un principio, se puede afirmar que la mayoria de los errores (incluso en el N3) tiene
origen en la LM del aprendiz pero tampoco se puede dejar de relacionarlos con la falta de
instruccion que recibe el alumno para aprender la pronunciacion del espafiol (consecuencia de
la falta de formacion de los profesores para la ensefianza de la pronunciacion), con el material
que también presenta muchos fallos a la hora de presentar este tema, con la ausencia de
motivacion para aprender el espafiol o por inhibicién a la hora de hablar en otro idioma. Por
estos motivos, quizas el alumno siga teniendo, incluso en el nivel avanzado, su lengua materna

como referencia a la hora de pronunciar en espafiol.

iii) por el criterio pedagogico:

Se han encontrado 13.316 errores por el criterio pedagodgico (fosilizados/no fosilizado),
6.282 fosilizados segmental (1.391 en el N1, 2.591 en el N2 y 2.300 en el N3) y 7.022
fosilizados suprasegmental (1.587 en el N1, 3.145 en el N2 y 2.290 en el N3); 12 errores no
fosilizados segmentales y ninguno no fosilizado suprasegmental. La mayoria son errores
fosilizados; estadisticamente corresponden a 100% (6282) de errores fosilizados y 0% (12) de
no fosilizado.

La fosilizacién no es el resultado exclusivo del desconocimiento del aprendiz sobre la
lengua meta; los resultados encontrados en esta y en otras investigaciones muestran que el

proceso de fosilizacion puede ser causado (a) por la interferencia de la LM y de otras lenguas
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que estudia el aprendiente, (b) por hipergeneralizaciones que hace el aprendiz al estudiar la
lengua meta, (c) por aplicaciones incorrectas de las reglas de la lengua meta, (d) por falta de
practica regular que posibilite al aprendiz darse cuenta del error y que se autocorrija, o (€) por
comodidad cuando el aprendiz ya tiene un buen nivel de comunicacién incluso cometiendo
errores y por ello se desmotiva por el aprendizaje o por el perfeccionamiento y, por este

motivos, la correccion de los errores queda en segundo plano.

iv) por el criterio comunicativo:

Los errores por el criterio comunicativo predominantes en los tres niveles de aprendizaje
son, en primer lugar, los errores de pronunciacion que no dificultan la comunicacion con 12.250
errores (2.743 enel N1, 5.264 en el N2 y 4243 en el N3); en segundo lugar, aparecen los errores
de pronunciacion que impiden la comunicacion con 539 errores (124 en el N1, 232 enel N2 y
183 en el N3) y en tercer lugar, los errores de pronunciacion que dificultan la comunicacion
con 527 errores (116-N1, 249-N2 y 162-N3. Aunque los errores que impiden o que dificultan
la comunicacion hayan sido los menos humerosos en nuestra investigacion, deben recibir mas
atencion por parte de los docentes a la hora de planificar los contenidos puesto que la correccion
de los errores debe empezar por los mas graves, es decir, por aquellos que impiden la
comunicacion, luego se corrigen los que dificultan la comunicacién y, por ultimo, los que no
dificultan la comunicacidn pero son marcas del acento extranjero.

Asi, nuestra hipdtesis inicial de trabajo ha sido confirmada: se sigue dando poca
importancia a la ensefianza de la pronunciacion del espafiol a estudiantes brasilefios porque los
profesores siguen recibiendo poca formacion para su ensefianza y porque los materiales
utilizados no tratan la pronunciacion desde una perspectiva comunicativa; como consecuencia,
se encuentran muchos errores en la interlengua inicial, intermedia y avanzada de estos
estudiantes, principalmente los errores interlinguales, es decir, procedentes de la transferencia
de la lengua materna del estudiante. Por lo tanto se hace necesario repensar la ensefianza de la
pronunciacién dentro de los cursos de LE para que reciba el mismo tratamiento y atencién dada

a los demas contenidos linguisticos.
e) contribuciones y lineas de trabajo futuro
La contribucion principal de esta investigacion es que presenta un diagndstico, hasta

entonces inexistente, sobre la ensefianza de la pronunciacion del espafiol a estudiantes

potiguares y cearenses que aporta conocimientos que pueden ayudar a profesores y alumnos a
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comprender mejor el proceso de ensefianza-aprendizaje de la pronunciacion a estos grupos de
estudiantes, y por extension de otros grupos. Al mismo tiempo que ofrece actividades creadas
en base a los recursos didacticos que han contribuido para mejorar la pronunciacion de los
aprendices de lenguas extranjeras y en consonancia con la ensefianza comunicativa, también
presenta una descripcion de errores que permite al profesor, tomando en cuenta las
caracteristicas de las variantes habladas por sus estudiantes, elaborar otros materiales didacticos
relacionados con la ensefianza de la pronunciacion de los elementos segmentales y
suprasegmentales.

Como proyeccion y continuacion en futuras investigaciones, creemos que es
fundamental aplicar las actividades aqui propuestas, con el fin de comprobar su eficacia y
detectar cuéles son los errores méas facilmente subsanables y cuales permanecen durante mas

tiempo en la interlengua del estudiante.
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APENDICE A — INSTRUMENTOS DE RECOGIDA DE DATOS

CUESTIONARIO APLICADO A LOS PROFESORES

Este cuestionario hace parte de una investigacion sobre la ensefianza de la
pronunciacion en la Universidade do Estado do Rio Grande do Norte. Seria Usted muy
amable en contestarlo.

1. ¢Cual es su formacién y cual su experiencia con la lengua espafiola?

2. ¢La formacion que recibio fue suficiente para que usted ensefie la pronunciacion de la
lengua espafiola? Hable sobre esta formacion.

3. ¢Ha hecho algun curso de actualizacion? ¢En él se trato de la pronunciacion?

4. ;Qué conocimientos fonético-fonologicos de la lengua debe tener el profesor para ensefiar
bien la pronunciacién en clase?

5. ¢Cree usted que la pronunciacién es importante en la ensefianza de lenguas extranjeras?
¢Por qué?

6. ¢Qué aspectos de la pronunciacién ensefia a sus alumnos y como la ensefia?

7. ¢Cree que es importante ensefiar las variedades linguisticas en clase? ;Qué variante ensefia
en sus clases?

8. ¢Sus alumnos suelen cometer muchos errores de pronunciacion? ;Como los corrige?

9. ¢(Cree que hay diferencia entre la ensefianza de la pronunciacion y la ensefianza de la
fonética?

10. Para usted, ¢hay diferencia entre la ensefianza de la pronunciacion y la correccion

fonética?

iMuchas gracias por su colaboracion!



FICHA DEL INFORMANTE

Caodigo del informante:

Nombre:
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Sexo:

Edad:

Ciudad:

Semestre:

Idiomas que habla:
Paises de LE que conoce
¢Parientes nativos de lengua espafiola? () si
Lugares donde ha estudiado espafiol fuera de la Universidad:

cuanto tiempo?

PRUEBAS DE LECTURA APLICADAS A LOS ALUMNOS

Prueba 1:

Lea, por columnas, las siguientes palabras:

( )no

» ¢por

Hijo
Eje
Unico
Alheli
Rango
Mesa
Total
Luchar
Casa

Hacia

Tiene
Buey
Toalla
Hacia
Papel
Dedo
Toldo
Guerra

Llave

Ciudad
Yugo
Fuego
Zorro
Voz

Sol
Gente
Chisme
Conyuge

Nifio

Nofio
Lobo
Jorge
Mejor
Yeso
Rayo
Pero
Perro
Tos
Afo
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Prueba 2:

Lea las frases:
1. La chimenea echa mucho humo.
2. Mandna comienzan las vacaciones en Espafia.
3. ¢Te lavas la cabeza como es debido?
4. Los médicos no deben olvidar la gravedad de las heridas.
5. Los juegos con juguetes de guerra no son aconsejables.
6. Corren rumores de que cerraran las carreteras de San Jorge.
7. jQué disparate acabas de decir!
8. Alli habia abogados, profesores y médicos.
9. El encargado pregunta: ;quién esta interesado por el trabajo?

10. ¢Viajards a Roma o a Paris?

Prueba 3

Lea el texto:

Como sali de aqui tan nifio y he vuelto hecho un hombre, es singular la impresién que me causan
todos estos objetos que guardaba en la memoria. Todo me parece mas chico, mucho mas chico,
pero también mas bonito que el recuerdo que tenia. La casa de mi padre, que en mi imaginacion
era inmensa, es sin duda una gran casa de un rico labrador. A un lado y tal vez a ambos, corre

el agua cristalina con grato murmullo.
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APENDICE B - MODELO DE TRANSCIPCION FONETICA PARA LAS PRUEBAS
DE LECTURA

Modelo de transcripcion fonética para la prueba 1:

Hijo  ['ixo]

Eje [‘exe]

Unico [u’niko]
Alheli  [ale’li]
Rango [‘réngo]
Mesa ['mesa]
Total  [total]
Luchar [lu"tfar]
Casa ['kasa]

Hacia [afja]

Tiene
Buey
Toalla
Hacia
Papel
Dedo
Toldo
Guerra
Llave

[‘tjene]
[bwei]
[to"aka]
[a"6ia]
[pa’pel]
[‘dedo]
[‘toldo]
['gera]
[ £ape]

Ciudad
Yugo
Fuego
Zorro
Voz
Sol
Gente
Chisme

Conyuge ["kdnijjuxe]

Nifio

[6ju”dad]
[ 3juyo]
[ fweyo]
[‘6oro]
['bo6]
[‘sol]
['xente]
[‘tfizme]

['nino]

Nofio [nopo]
Lobo ['lopo]
Jorge ['Xxorxe]
Mejor [mexor]
Yeso ['3jeso]
Rayo ['rajo]

Pero [pero]
Perro ['pero]
Tos [‘tos]
Ao [‘ano]

Modelo de transcipcion fonética para la prueba 2:

. [la t/im& nea “etfa ‘mutfo 'umo /]

. [manana ko mjenOan laz Baka’Bjones-en-es pana ///]

. [te “lapaz la ka’BeBa komo “ez de"Bido1///]

. [loz “"medikos "no “dePen-olfi dar la yrape dad-oe las-e ridas|///]

. [’koren ru'morez Oe ke Bera’ran las kare'teraz de “san "xorxe|]

. ['ke dispa’rate a’kaflaz e de"Oir /]

1
2
3
4
5. [los “xweyos "kon xu“yetez de “yera ‘no “son-akonse ‘xaples|///]
6
7
8. [a’Ki a"Bia‘Bo yados|/ profe’soresT-i “medikos |///]

9

. [el-enkaryado pre‘yunta |//'kjen-es ta intere’sado por-el tra”Baxo1///]

10. [bjaxa’ras-a ‘romato a pa’ris | ///]

Modelo de transcipcién fonética para la prueba 3

[ komo sa’li 6e a’ki “tan-"nino j ‘e “pwelto “etfo “un-"dmbre / “es-singu’lar la impre Bjon ke me

"kausan 'todos-'egtos-0B"xetos ke ywar'dafa en la m& 'mocja / "todo me pa’reBe “mas “tfiko /

“mutfo ‘mas “tfiko / pero tam’bjem-"maz Po’nito ke:l re’kwerdo ke te'nia / la kasa de mi

"padre / ke'mi‘maxina’Bjon-"era i'meénsa / “es-"sin "duda "una “yrar 'kasa de ‘un “riko laBra’dor

//"a"un "lado j "tal Be6-a “ambos / "kore:I-"aywa krigta'lina "kon "grato mur 'muio ///]
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APENDICE C - TRANSCRIPCION FONETICA DE LAS PRUEBAS DEL NIVEL
INICIAL (N1)

Transcripcion fonética de la prueba 1 (N1)

Nivel Inicial Informante 1- N111

Hijo [‘i:xo] Tiene  ['tié:ne] Ciudad [sju’da:] Nofio [6:0]

Eje [e:xe] Buey [bwe:@]* | Yugo [‘ju:go] Lobo ['lo:Bo]
Unico [7ii:niko] | Toalla [to'a:ka] | Fuego  [fwe:go] | Jorge [ xo:@xe]
Alheli [ale’li:] | Hacia [a'si:a] Zorro [so:ro] Mejor [me xo:r]
Rango [‘ra:ngo] | Papel  [pa'pe:l] | Voz [‘bo:s] Yeso [ 3jeso]

Mesa ['me:sa] | Dedo  ['de:do] | Sol [‘so:1] Rayo [ra:jo]

Total [to’ta:l] | Toldo  [to:ldo] | Gente  ['x&:nte] Pero [pe:r0]
Luchar[lutfa:r] | Guerra ['gera] | Chisme ['tfi:zme] | Perro ['pe:ro]

Casa ['ka:sa] | Llave [Ka:pe] | Conyuge['kd:nijjuge] | Tos  [to:s]

Hacia [asia] Nifio ['ni:po] Ao [‘apo]

N1I2

Hijo [‘i:ho] | Tiene [‘tie:ne] Ciudad [sil’da:de] Nofio [nd:no]
Eje  [‘e:he] Buey [bwei:] Yugo [‘3ju:g0] Lobo [’lo:bo]
Unico [7ii:niko] | Toalla [to"a;ja] Fuego [‘fwe:go] | Jorge ["ho:@he]
Alheli[a"Ae:li] | Hacia [a:sja] Zorro ['so:ho] Mejor [me ho:r]
Rango [‘ré:ngo] | Papel [pa’pe:l] Voz [‘bo:s] Yeso ['3je:so]
Mesa ['me:sa] | Dedo [‘de:do] Sol [so:1] Rayo ['ra:jjo]
Total [to’ta:l] | Toldo ['to:1do] Gente ['h&:nte] Pero [pe:ro]
Luchar [lu"tfa:c] | Guerra [‘ge:ra] Chisme ['tfi.zme] | Perro ['pe:ro]
Casa [ka:isa] | Llave [ £a:Be] Conyuge[kdn'jjuhe] | Tos ['to:s]
Hacia [a:sja] Nifio [‘pi:po] Afio  [‘&no]
N1I3

Hijo ['i:xo] Tiene [‘ti€:ne] Ciudad [sju’da:] Nofio [nd:no]
Eje [‘e:he] Buey [bwe: D] Yugo [[Qu:go] Lobo ['lo:bo]
Unico [‘upiko] | Toalla [to"a:£a] Fuego  [fwe:go] Jorge [ xo0:@xe]
Alheli [a@ £i:] | Hacia [asi:a] Zorro [(zo:xo0] Mejor [me xo:r]
Rango ['xa:ngo] | Papel [pa’pe:l] Voz [‘bo:s] Yeso ['je:so]
Mesa ['me:sa] | Dedo [‘de:do] Sol [‘so:1] Rayo ["ha:jjo]
Total [total:] Toldo [‘tou:d0] Gente  ['hé&:mnte] Pero [pe:ro]
Luchar[lu“tfa:@] | Guerra  ['kje:ra] Chisme ['tfizme] Perro ['pe:xo]
Casa [ka:sa] | Llave [ Ka:pe] Conyuge [kdn'huke] | Tos [to:s]
Hacia [asi:a] Nifio [ ni:no] Afo [‘&:o]

4 Se sabe que el simolo @ no es fonético, pero lo vamos a utilizar en estas transcripciones para marcar el lugar
donde el alumno ha dejado de pronunciar un sonido.
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Hijo  [‘i:ho] Tiene  ['tjé:ne] Ciudad [sig"da:d] Nofio ['né:no]
Eje [e:re] Buey [boe:] Yugo [‘7ju:go] Lobo [lo:Bo]
Unico [ii:niko] Toalla  [to’a:£a] Fuego  [fwe:go] Jorge ['ra2:Dre]
Alheli[aule’li:h] | Hacia [asi:a] Zorro [zo:ro] Mejor [me’rad:]
Rango[ ra:ngo] Papel [pa’pe:1] Voz ['vo:s] Yeso [3je:s0]
Mesa ['me:za] Dedo [‘de:do] Sol [sa:u] Rayo ["ra:;jjo]
Total [to’tal:] Toldo  [tou:do] Gente  [‘rémnte] Pero [pe:ro]
Luchar[lu:tfa@] | Guerra ['ge:ra] Chisme ['fiz:me] Perro ['pe:ro]
Casa ['ka:za] Llave  [la:be] Cényuge ['kd:nizuze] | Tos ['to:s]
Hacia [a'si:a] Nifio [ pi:po] Afo ['&no]
N1I5

Hijo [‘i:ho] | Tiene [‘tig:ne] Ciudad  [sju"da:d] Nofio [nd:no]
Eje  [e:he] Buey [bue’i:] Yugo [‘33u:g0] Lobo [’lo:bo]
Unico ["u:niko] | Toalla [to"a:yja] Fuego  [fue:yo] Jorge ['ho:rhe]
Alheli [a"yje:li] | Hacia [asi:a] Zorro [zo:ro] Mejor [me ho:r]
Rango[ h&:mngo] | Papel [pa’pe:l] Voz [‘bo:s] Yeso [’3je:so]
Mesa ['me:sa] | Dedo [‘de:do] Sol [so:l] Rayo [‘ra:jjo]
Total [tota:l] Toldo ['to:1do] Gente  [hénte] Pero [pe:ro]
Luchar[lu'tfa:c] | Guerra [‘ge:ra] Chisme ['tfi:zme] Perro ['pe:ro]
Casa ['ka:sa] | Llave [ Ka:be] Conyuge [kdn'jju:he] | Tos ['to:s]
Hacia [a:sja] Nifio ['ni:po] Afio  [‘@no]
N1I6

Hijo ["i:x0] Tiene [‘tjé:ne] Ciudad [sju"da:d] Nofio [ n6:n6]
Eje [‘e:he] Buey [bwei:] Yugo ['jju:go] Lobo ['lo:bo]
Unico [7ii:niko] | Toalla [toa:yja] Fuego [fwe:go] Jorge[ "ho:rxe]
Alheli [ale’li:] Hacia [a:sja] Zorro  [‘so:ro] Mejor[me "xo:r]
Rango[ ha:ngo] | Papel [pa’pe:l] Voz ['vo:s] Yeso[ 3je:so]
Mesa [‘me:sa] | Dedo [‘de:do] Sol [so:1] Rayo[ra:jjo]
Total [tota:l] Toldo [‘to:1do] Gente ['hé:nte] Pero [pe:ro]
Luchar[lutfa:c] | Guerra [‘ge:ra] Chisme ['tfi:zmi] Perro ['pe:ro]
Casa [ka:isa] | Llave [‘3a:be] Conyuge['kd:nijjuxe] | Tos [to:s]
Hacia [a:sja] Nifio ['ni:no] Afo  [&:no]
N1I7

Hijo  [litho] | Tiene [‘tjéne] Ciudad [swi'da:d] | Nofio [nd:no]
Eje [‘ejyje] Buey [bwei] Yugo [‘ju:go] Lobo ['lo:bo]
Unico[’ulﬂko] Toalla [to"a:yja] Fuego  ["hwe:go] | Jorge[ xa:@he]
Alheli[a’yje:li] | Hacia [asi:a] Zorro ['so:ro] Mejor[me”ha:r]
Rango["h&:mngo] | Papel [pa’pe:l] Voz ['bo:s] Yeso ['je:so]
Mesa ['me:sa] | Dedo [‘de:do] Sol [sa:1] Rayo[ ha:jjo]
Total [to’ta:l] Toldo [‘to:1do] Gente [‘hé&:nte] Pero [pe:ro]
Luchar[lu'tfa:c] | Guerra [‘gjera] Chisme ['tfi:zme] Perro ['pe:xo]
Casa ['ka:sa] | Llave [ Ka:ve] Conyuge[kd6 miu:gje] | Tos ['to:s]
Hacia [a:sja] Nifio [ni:no] Afio  [&no]
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Hijo [i:ho] | Tiene ['ti€:ne] Ciudad  [sju'dal] Nofio [ nd:no]
Eje [‘e:he] Buey [‘bwei] Yugo [‘ju:go] Lobo ['lo:bo]
Unico['u:niko] | Toalla [to"a:4a] Fuego  [fwe:go] | Jorge[ xo:@xe]
Alheli[ahe’li:] Hacia [a’si:a] Zorro [[zo:ro1] Mejor[me xo:r]
Rango[‘ra:ngo] | Papel [pa’pe:l] Voz [‘ba:s] Yeso ['De:so]
Mesa ['me:sa] | Dedo [de:do] Sol [[so:1] Rayo[ ha:jjo]

Total [to’ta:l] | Toldo [‘to:1do] Gente  ['xé&nte] Pero [pe:ro]

Luchar[lutfa:c] | Guerra [‘ge:ra] Chisme [ 'tfi:zme] Perro ["pe:ro]
Casa ['kaisa] | Llave [Ka:ve] Cényuge[koni‘gjude:] | Tos [to:s]

Hacia [asi:a] Nifio [pi:no] Afio  ["&no]

Transcripcion fonética de la Prueba 2

N1l A A
1. [latfim& ne:a "e:tfa ‘mu:tfo "Gi::mo//]

2. [m@'nad:na ko'mje::nsén laz baka’sjo:nd én-es’pa:nat//]

3. [te "la:baz la ka'be:sa 1/ kdon@-"ese de"bi:do1//]

4. [loz "'me:dikoz "'no “de:bén-olbi’da:@1/ la grabe’da:1/ de la:s-e’ri:das|//]
5. [los "xwe:gos |/ kdn xu’ge:tez de “ge:ra "no “sd:n=akdnse xa:bles|///]

6. ['koxé&:n hu'mo:res |// de ke se’ra:c8n las kare'te:raz de “sén "xo:@xe |///]
7. ['ke dispa’ra:te=/ a’ka:baz de de’si:c |///]

8. [a’li: a"bia‘bo’ga:dost profe’so:res|-i “me:dikos |///].

9. [ el-énkar’ga:do pre’gii:nta |/ "kjé:n-es ta intere”sa:do por-e] tea’ba:xo [//].
10. [bjaxa’ra:s-a "r6:ma|/ 0 a pa’ri:s /1]

N1I2

1. [la: tfi'mé&nja “e:tfa ‘muitfol/ @:mo /]

2. [m@'pa:na ko'mié:nsén las vaka“sif:nes-é:n-es"pa:nal//]

3. [te "la:baz la ka"be:sa kdmo ‘ez “de:bido |///]

4. [loz "me:dikoz "'no “de:bé€in olvi'da:r la grabe’da:de de la:s=eri:das|///]
5. [los "hwe:gos kon hu’ge:tes 1/ de: “ge:ra "'no “sd:n=akdnse ha:bles |///]
6. ['ko:rén ru'mo:rez de ke: se’ra:c@n / la:s kare 'te:raz de “sé:n "ho:he |///]
7. ['ke: dispa’ra:te=a’ka:baz de de’si:r 1///]

8. [a'li: a"bia‘bo"ga:dos | profe’so:rest-i “me:dikos |///]

9. [e:l=épkar’ga:do pre'gii:nta: |/ "ki€:n=eg ta: interesa:do por-e:] tra’ba:ho [///].
10. [biaxa’ra:s=a "td:mato a pa’ri:s [//]

N1I3

1. [la tfiz@ ne:a “e:tfa ‘mu::tfol/ & 'ma:no1//]

2. [mad'né:na 1/ kom@eénsar a:n laz boka’sjo:nes-&:n-es"pa:pa|///]

3. [te "ba:z la ka'besa |/ kdnd- e:l 1/ “de:bito |///]

4. [lo:z "me:dikoz "no “debj:@ olvi'da:r?/ de la gravi'da:1/ de las-e ri:das|///]
5. [los “hwe:gos kdp huke:tez de ge:ra 1/ 'no “sBi:n=akdnse” 4a:bres |///]

6. ['kohe@ 1/'nu:meroz de ke:|/ sje’rd:n la:s ka'hetdaz de “sén "ho:Bhe:|]
7. ['ke dispa’ra:te a'ka:baz de di’si:c |///]

8. [a3ji a’bia‘bo ga:dos| profe’so:rest-i “‘me:dikos |///].

9. [el-égkahe’ga:do pre'gii:nta: 1/ "kjé:n-es 'ta: €énkahe’ga:do por-el tra’ba:ho |//1].
10.[bjaxa ra:s-a "x8:ma?/ o a pa’ri:s | ///]
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1. [la: fi'mé:nja “e:fa "'mui:to @i'mo///]

2. [m& ja:na |/ kd 'mi&:nzaun lai:z voka’sid:nis-&i:n=is"pa:npa|///]

3. [tele"ba:z la ka'be:za |/ k6:mo “eiz de’bi:do |///]

4. [loz "me:dikoz "no: “de:béin="oubi’da:h |/ la gravi'da: d:e lais="je:@das///]
5. [los “rue:gos kd:n |/ hu’ke:tez de “ge:ha "no “s6:n=akdnse”la:bles |//]

6. ['kor€in ru'mo:rez de ke: se’rdui:n lais?/ karete:raz de “sa:n "ha:@Bhe|]

7. ['ke dispa’ra:te=aka’ba:z de de’si:@ |///]

8. [a’li: a’bia‘bo’ga: dOST/ profe’so:res|-i “'me:dikos |///].

9. [ei €Igkah’ga:do?/ pre“gii:nta |/ "Ki&:n=is ta: intere’sa:do po@ ew: tra’ba:hu [//1].
10. [bja'xa:Ps =]/ a 't6:ma |/ o a pa’ri: SU//]

N1I5 _ _
1. [la tfimé'ne:a "e:tfa: ‘mu:tfo “@:mo//]
2 [ma'né:na ko"'mjé:nsén laz baka'sjc"J nes-én-es pa:pa|///]
3. [te “la:baz la ka'be:sa kd:mo ‘ez de’bi:do 1///]
4. [loz "me: dikoz ‘no “de:bén= O|[3I da:c la grabe’da: de la:s =—/ e’ri:das|///]
5. [los "hwe:gos kdn hu’ge:tes |/ de “ge:rat/ 'no "s6:n=akdnse ha:bles|///]
6. ['kohé:n hu'mo:res 1/de ke: sera’rd:n |/ las karete:ras |/ de "s@:n "ho:@re|]
7. ['ke: dispa’ra:te=a’ka:bagz de de’si:@ 1///]
8. [a'yji: a’bia’bo’ga:dos? profe”so:re:s=1/i ‘me:dikos |///]
9. [e:lI=€pkar'ga:do pre’gii:nta |//'kjé:n-es’ta intere'sa:do por-e] tra’ba:xo |//1].
10. [bjaha’ra:s-a "h6:ma 1 o a pa’ri:st///]

N1I6 _ _
1. [la tfim& ne:a “e:tfa ‘mutfo "@:mo|///]
2 [mé’ﬂé na: ko'mjé:nsan laz baka’siGnes-én-es’pa:nal//]
3. [te “yja:baz la ka"be:sa kdmo ‘ez de’bi:do 1///]
4. [loz “me:dikoz 'no “de:bén= olbi da:r la:: grabe’da: d:e las-e'ri:das|///]
5. [los "hue:gos kdny hu'ge:tez di “ge:rat/ 'no "sd:n=akdnse xa:bles|///]
6. ['ko:rén ru"mo:rez de ke: se'ra:c@n]/ las |/ kare'te:raz de “sd:n "ho:che|//]
7. ['ke dispa’ra:de a kabaz de de’si:c1///]
8. [a JJI a’bia:bo’ga:dos | profe’so:res |-i ‘me:dikos] ///].
9. [el-épgkar'ga:do pre’gii:nta |//'kjé:n-esta intere’sa:do por-el tra’ba:hu|//]].
10. [biaha’ra:s-a "h6:ma 1 o a pa’ri:s [///]

N1I7
1. [la fi'm&nja 1/ "etfa ‘mu:tfo |/'&:mo /]
2 [ma’na:na: ko'mje:@sa:n laz voka’sio:nes-én-es"pa:na 1///]
[tj' “la:baz la ka"besa kdmo ez de’bi:do |///]
4. [loz “me:dikoz "no “de: bién= 1/ olbi"da:r —/ la::—/ grabe’da: de la:s-e ri:das?///]
5. [los "hwe:gos k&::m 3u’ge:tez di “ge:ral/no "sd:n=akdnse” Aa:bles|///]
6. ['koh&in hu'mo:res |/ di ke:— /sera’r@:n las karak'te:xa:s 1/de “sd:n "ho:Bhe |]
7. ['ke dispa’ra:te= a’ka:bagz de di’si:c|///]
8. [a'li: a’bia‘bo’ga:dos| profe’so:res 1-1 “'me:dikos |[///]. €in
9. [el-éy'ka:rgoD per gii:nta |//'kjé:n-es ta intere'sa:do po@ el tra’ba:hut///].
10. [bjaxa’ra:s-a "hd:ma 1/ j a pa’ri:s 1///] -
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N1I8

1. [la tfi'mé&nja ‘etfa ‘mu:tfol/ ‘w:mul///]

2. [md“ja:na ko'mjé:nsan laz baka’sid:nes-&éin=is pa:pa| ///]

3. [te "la:baz la ka'be:sa kdmo ‘ez de’bi:do 1///]

4. [lo:z "me: dikoz ‘no “de: béin= olbida:r la grabe da: de la:s-e'ri:das///]
5. [los "hwe:gos|/ kbn hu’ge:tez de “ge::ra "'no “s6:n=akdnse xa:bles|///]
6. ['ko:r€in ru'mo:rez de ke: se’ra:cdn las kare ‘te:raz de "sén "xo:@he: |]
7. ['ke dispa’ra:te=a’ka:baz de de’si:c 1///]

8. [a’li: a’bia‘bo’ga:dost/ profe’so:res =1-i ‘'me:dikos |[//1].

9. [el-épkar"ga:do pre’gii:nta: |/'kéi:n=es t’a intere’sado por-e:] tra'ba:ho|//1].
10. [biaxa'ras-a "hd:mato a pa’ri:s |///]

Transcripcion fonética de la prueba 3

N1I1

[kdmo sa’li de a’ki: “ta:n-"ni:no / j el "bwe:lto “e:tfo “@in-"8:mbre / es-singula:@ la impresjé:n
ke me ka@san "to:doz los-obi“xe:tos / ke gwar’da:ba / &n la mé& mo:rja // "todo me pa’re:se
“ma:f “tfizko / ‘mu:tfo ‘ma:f tj’ i:ko / pero tdm bje mz="maz bo ni:to ke‘l re ’kwe:rdo ke te"ni:a //
la "ka:sa de mi “pa:dre // ké'mi-maxina’sj0:n="e:ra i mé:nsa / "eis-"sin "du:da’iina "gra:n ka:sa
de “ii:n ‘ricko labra’do:@ // a “ii:n “la:do=j tal "be:s-a “a@:mbos / "ko:rezel-"a:ywa / krista li:na/
kdn “gra:to murc 'mu:Ao ///]

N112

[ kdmu sa’li: di_a’ki: “ta:n “pi:po / j e:l “vwe:lto “e:tfo “fin-"G:mbre / ‘e:s-Sipgu’la:@ la
impre’sjo:n / ke: me: “kal:san "to:dos="e:stes-obi xe:tos / ke:l gwar'da:ba:=é:n la: me 'mo:cja_
/I "to:do me pa’re:se ‘ma:s ‘tfi:ko / ‘mu:tfo ‘'ma:s “tfi:ko / pe:ro tdm’bié:m-"maz bd ni:to ke'l
re’kwe:rdo ke: te'ni:a// la "ka:sa de mi “pa:dre / ké'mi = ,imaxina'sjc”) n="e:rai mé:nsa/ es-"si:n
“du:da “@i:na “gra:n 'ka:sa de “@in ‘rizko la:bra:’do@ // a “@:n “la:do j al tal "Be:s-a “&:mbos /
“ko:rezel-"a:ywa krigta: 'lina kdn “gra:to mur ‘'mu: 1o /I

N113

[ ‘kému sa’li de a’ki: 't&:n “pi;po / j e vol'vi:do: “e:tfo “i@in-"8:mbre// es-singu’la:c / la
espre’sjo:n ke mi/ "kal:sén "to:dos-estos-obi"xe:tos / ke gwar’da:ba/ &n la mé& 'mo:rja / "to: 80
me pa’rese ‘ma:s / ‘tfi;ko / “mu: t[o ma:s “tfi;ko peiro tdm’bjé:m-"maz bo’niito / kezel
re’kwe:ldo ke te'ni:a // la "ka:sa de mi “pa:dre / k&'mi‘maxina’sjd:n="e:ra T mé:nsa // i “sin
“du:da “ti:na “gra:n ‘ka:sa de “iin “riko: / labra’do:r // a “t:n “la:du i tal "ves-a “a:mbos /
"korezel-"a:ywa / krista'li:na / kdy "gra:tu / muc ' mu:Au ///]

N114

[ kd:mo sa’li da’ki: / ta:n-"nizpo / e bwe:n “vuehto / “e:tfo “@:n-"6:mbre / “e:s-singu’la:@ de
la: impre’sjd:n / ke: mi: "kau:zdun "to:dos-"e:stos-0bi:"xe:tos // ke:h / gwa@ da:ba: // &n la:h
/ me'ma:cja/ “to:do me: pa’re:si “‘mai:s “tfi: ko/ mwi:to “mai:s “tfi:ko / pe:ro tdm’b&i:m-"mai:z
boni:tu / kezeu he’kwe:du ke te'ni:a: Il la: ‘ka:iza de: / mi ‘maidre //
kezémi-imazina’sj6:n=/"¢:ra i mjé:nsa / “e:s=én su "du:da / “i:na "‘gra:n 'ka:za de: “@:n “riko /
labra’do:@ // a “uin “la:do i tay “vei:s-"&:mbos // "ko:hi eu “a:gwa / krista’li:na kd:ny “gra:to /
muh’mu:£o ///] -
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N1I5

[ kémo sa’li: de a’ki: t&:n-"ni:no j el “Bwe:lto “e:tfo “fin-"d:mbre / es-siggu la:r la impresjé:n
ke: me: / ’kaufzég "to:dos-"e:stos-obi"xe:to:s / ke: gwar’da:ba &n la mé& moa:cja / “to:do me
pa’rese ‘ma:s "tfi:ko / ‘'mu:tfo "mas “tfi:ko // pero tdm bjém-"maz bo ni:to kezel re"kwe:ldo //
ke te'ni:a // la "ka:sa de mi “pa:dre // k& mi-imahina’sjd:n=// "e:ra T mé:nsa // €"s-si:n "du:da
“i:na “gra:n 'ka:sa / de “uin ‘ri:ko labra’do:@ // a “iin “la:do // i ta:l "be:s-a &:mbos // "ko:re=//
el-"a:gwa krigta’li:na kd:ny “gra:to 1/ mur 'mu:£o ///]

N1I6

[ kdmo sa’li: de a’ki: 'tdn-"ni:po / j ‘e "bwe:lto e: tfo “@in-"6:mbre / ‘es-singu’la:h la
impresjG:n ke me "kay:sé@n / "to:dos-"esos-obi’xe:tos ke: gwar’da:ba/ &n la mé mo:rja // "to: :do”
me pa’re:se ‘ma:s “tfi:ko ‘mu:tfo ‘ma:s “tfi:ko / pero tim bje m-"maz bo ni:to ke'l re kwe:rdo
ke te'ni:a // la "ka:sa de mi “pa:dre / ké'mi-imaxina’sjd:n-"era i'mé:nsa // “es-sin “du:da “iina
“gra:n 'ka:sa de “in “ri:ko labra’do:r // a ii:n “"la:do // i ta:l "bes- a “a:mbos / "ko:re=el-"a:gwa
krista'lizna kd:n “gra:do / mur 'mu: JJO 1

N1I7

[ kdmo sa’li: de a’ki:1/ "t&:n-"ni:no /j eli "Ke:bo / "bwe:lto // “e:tfo “@in="6:mbre // ‘€:5-Singu la:r
laimpre’sj0:n ke:: / mi "ka@:san “todos-"esto:s=obi:"he:tus / ke gwah’da:ba &n la: me"mo:rja:
/] "to:do me pa’rese ‘'ma:s "tfi:ko // ‘'mu:tfo "ma:s “t[i:ko / pe:ro tdm béi:m-ma:z bo ni:to / kezel
re’kwe:hdu ke te'ni:a // la "ka:za di mi “pa:dre // k&€ 'mi‘mahina’sjd:n-"e:rai'mé:nsa / “s-"si:n
“du:da /ti:na “gré:n 'ka:za di “i:n “ri:ko labra’do:@ // a“i:n “la:do / i ta:l "be:s=/a "a:mbos |
“ka:xe-/l e:l="a:gwa kristali:na kd:n "gra:to muh"mu:£o ///]

N118

[kémo sa’li de a’ki "ta:n-"ni:no j el "bwe:@to “e: tfo “&i:n="6:mbre / “es-singu la:r la impre sjd:n
ke mi 'Kau:séﬁ "to.dos-"eses-obi’he:tos / ke gwar’'da:ba/ &n la me’mo:rja / "to:do me pa’rese
“ma:s “tfi:ko ‘'mu:tfo “‘ma:s “tfi:ko / pero tdm’bi€:m-"ma:z bo ni:tu ke=zel re"kwer:do ke te'ni:a
/I 1a "ka:za de mi “pa:dre / kez€mi-imaxina’sjé:n=/"erai mjé:nsa // “es-"si:n "du:da "@ina "gra:n
"ka:za de “iin ‘ri:ko / labra’do:r // a “@in “la:do i ta:l “be:s-a “a:mbos / "ko:re-/ el-"a:gwa /
krista'li:na k8:n “gra:to mur 'mu:lu /]

Transcripcion fonética de la prueba 4

N1I1

[i:n-"6:mbre de baka’sjd:n kon su fa'mi:lja |/ i::n —// &n-"iina 'ka:sa ke a’se:cka de a’li:
‘tjene “@in “la:go? // eg'ta a’li: kdn su ‘pe:ro| / pes'ka:ndot // pa‘rese 'bje::n 1// tran’ki:lo| //
es-"e:sol///]

N1I2

[lai'ma:hén |// “e:ls-"lin-"0:mbre |/ 'ke:sta:s-a pes'ka:1 1// kd::n tu ka &:: ani'ma:1| ka foro
‘me:zmo? /'k&:mo |/ ‘pe:ro 1// e::1—/ la i'ma:hén tdm biéi:n |/ “ez de:1 "pol dol “so:1 1//
“e::l= es'tA:n= &n la:"r&na 1// eg'ta:s tAm bjé:n-"iin ‘po:ko:s’ku::ro 1// el ‘pe:ro es'ta:st/
a:11/ an’da::@ poh la:'ré::na |/ el-'6:mbre:s "ta:s pa’ra:do?/ "el mi‘rd:ndo el ‘so:l ‘e:l=a
peska:] tdm’bié::n |/ "solo [///] -
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N1I3

[‘es-"@in-"6:mbre 1// 'ki "pe:ska 1// al-éntarde’se:r 1/ j "aj "lin “pexo kdn-e:1// ki'sa:g tal "bes-
“se:a poh la ‘pa:s |/ lin |/ 'no: 'no cOmpreén ‘di: tu per giinta| k8:mo?T me pa’reska ke:—//
“fwe “so:lo [/I1]

N1l4
[[€i:z-"in=0:mbre |/ &i:n="ti:n "iin "la:go|//i "@t::n —// ‘pe:rot// ‘Gin"pe:ro |/ kO:n—/ la 'luz
de:l “sa:1 1// "sobre'y’xi:0 “ma:h 1/°do:nde*y "G:mbre si-n'kd:ntra | ///]

N1I5
['tjé:ne “@in "pe:ro 1// "ke “fwe: kd::n — / el-"G:mbre 1// eg'ta:: —// pes’kd:ndo 1// &n la::— //
la “pla:gja 1///]

N1I6

['Kreo 'ke: 'sea 1// &:n—// &n fi:n de "ta:rde 1// por lo:: re’fle:ho del “so:1 1/ &n-el “ri:o 1//
‘no: 1//"a:lgién bat —/ €::— "a sa’ka:do la "fo:to | // "i:n kreo ke 'nos?/ 'no eg'ta:bén
‘so:los | //te'ni:a ‘este ‘0:mbre 1 // ‘este ‘pe:ro i ‘maz-"algién |/ke ‘a: sa’ka:do la "fo:to | /
sola'mémte |///] ~— -

N117

[es ta: i'ma:x&n de:—/ "lin-"0:mbre i su ‘pe:ro |/ tal "bes-es te3a de boka’sjo:nes kon su
fa'mi:lja |/ €nla pla:gjat // én-"iin m& ' ménto ‘fue:1/ pes’ka:c 1 // i:—// tal ‘be:s tu:: —/
mu“he:r 1/ ‘ténga ti'ra:do 1// la "fwa:to [///]

N1I8
[bién 1 es-"iin="0:mbre 1// kO:n=e:11/ ‘pe:ro 1// e::—/ eg'td:n—// pase’a:ndo si:1// eg'ta:: //
pes’ka:ndw i:: 1// egtu:bo kon su fa mi:lja///]
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APENDICE D - TRANSCRIPCION FONETICA DE LAS PRUEBAS DEL NIVEL
INTERMEDIO (N2)

Transcripcion fonética de la Prueba 1 (N2)

N2I1

Hijo [‘i:ho] Tiene [‘tig:ne] Ciudad [sju’da:] Nofio [nd:no]
Eje [‘e:he] Buey ['bwei:] Yugo [‘ju:go] Lobo ["lo:bo]
Unico[ @:niku] | Toalla [to'a:ka] | Fuego  [fue:go] Jorge [ x2:@he]
Alheli [afe’li] | Hacia [asi:a] Zorro [zo:ro] Mejor [me ha:d]
Rango ['ha:ngo] | Papel [pa'pe:l] | Voz [boi:s] Yeso [je:so]
Mesa ['me:sa] | Dedo [de:do] | Sol [‘so:1] Rayo ["ha:jo]
Total [to'ta:l] | Toldo [to:ldo] | Gente  ['h&nte] Pero [pe:ro]
Luchar[lutfa:@] | Guerra [‘gera] Chisme  ['tfi:zme] Perro ['pe:ro]
Casa [ka:za] | Llave ['Ka:pe] Conyuge[koni‘yjuzhe] | Tos  ['toi:s]
Hacia [asi:a] Nifio [ pino] Ao [&:;po]
N2I2

Hijo [i:ho] Tiene [‘tje:ne] Ciudad [sjuda:] Nofio [ nd:no]
Eje [‘e:he] Buey [‘bwei:] Yugo [ju:go] Lobo [lo:bo]
Unico[ @:piko] | Toalla [to"a:£a] Fuego  [fwe:go] Jorge[ ho:rhe]
Alheli[a"Ae:li] | Hacia [asi:a] Zorro [‘so:ro] Mejor[me ho:r]
Rango[ ré:ngo] | Papel [pa’pe:l] Voz ["bo:s] Yeso ['je:so]
Mesa [‘'me:sa] | Dedo [‘de:do] Sol [so:1] Rayo [ra:yjo]
Total [tota:l] | Toldo [to:ldo] Gente  ['hé:mnte] Pero [pe:ro]
Luchar[lu'tfa:c] | Guerra [‘gera:] Chisme ['tfi:zme] Perro ['pe:ro]
Casa [kaisa] | Llave [‘1a:pe] Conyuge[ 'kdnijju:xe] | Tos ['to:s]
Hacia [asi:a] Nifio [‘pi:po] Afo [‘&:no]
N2I3

Hijo [i:ho] Tiene [‘ti€:ne] Ciudad [sju’da:] Nofio [ 16:n0]
Eje [‘e:he] Buey [‘bwe: D] Yugo [‘ju:go] Lobo ['lo:bo]
Unico[ @:niko] | Toalla [to"a:£a] Fuego [fue:go] Jorge[ ' xo0:@xe]
Alheli["a:040i] | Hacia [a:sja] Zorro  ['zo:xo] Mejor[me x2:9]
Rango[ ha:ngo] | Papel [pa'pe:l] | Voz [‘ba:s] Yeso [3je:so]
Mesa [‘me:sa] | Dedo [‘te:to] Sol [sa:1] Rayo ["ha:jo]
Total [to'ta:l] | Toldo ['to:Ido] Gente ['xé&:nte] Pero [pe:ro]
Luchar[ 'lu:tfad] | Guerra [‘gje:ra] | Chisme[ tfi:zme] Perro ['pe:ro]
Casa [ka:sa] | Llave [ £a:be] Conyuge[ kd:nel] Tos [to:s]
Hacia [a:sja] Nifio [ni:po] Afio  [‘&no]
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N214

Hijo [‘i:x0] Tiene [‘tjé:ne] Ciudad [sju’da:] Nofio [ 1n6:n0]
Eje [‘e:xe] Buey ['bo:ei] Yugo [ju:go] Lobo ["lo:bo]
Unico["u:niko] | Toalla [to a:£a] Fuego [fwe:go] Jorge[ xa:Dhe]
Alheli["a:leli] Hacia [a'si:a] Zorro  ['6o:ro0] Mejor[me x2:d]
Rango[‘ra:ngo] | Papel [pa’pe:l] Voz ['ba:s] Yeso [‘je:so]
Mesa ['me:sa] | Dedo [de:do] Sol [‘so:1] Rayo [‘ra:jo]
Total [to’ta:l] | Toldo ['to:1do] Gente ['hé:nte] Pero [pe:ro]
Luchar[lu’tfa:c] | Guerra [(ge:ra] Chisme [ 'tfi:zmi] Perro [pe’ro:]
Casa ['kaisa] | Llave [‘ja:be] Conyuge['kd:njuxe] | Tos [‘to:s]
Hacia [a’si:a] Nifio  ['ni:no] Afo [‘&:;po]
N215

Hijo [i:hu] Tiene [‘tjé:ne] Ciudad [sju’da:d] Nofio [ n6:n0]
Eje [‘e:xe] Buey ["bwoi:] Yugo [ju:go] Lobo ['lo:bo]
Unico[ @:niko] | Toalla [to"a:zja] | Fuego [fwe:yo] Jorge[ "xo:rxe]
Alheli[age’li:] Hacia [asi:a] Zorro  ['so:ro] Mejor[me xo:r]
Rango[ ré:ngo] | Papel [pa’pe:l] Voz ["bo:s] Yeso [je:so]
Mesa [‘'me:sa] | Dedo [‘de:do] Sol [‘so:1] Rayo[ra:jjo]
Total [tota:l] | Toldo [to:ldo] Gente [ hé&:nte] Pero [pe:ro]
Luchar[lu'tfa:r] | Guerra ['kje:ra] Chisme ['t/i:zme] Perro ["pe:ro]
Casa [kaisa] | Llave [tfa:be] Conyuge[kd nju:zje] | Tos [to:s]
Hacia [a"si:a] Nifio [‘ni:no] Afo [&:no]
N216

Hijo [’i:ho] Tiene [‘tie:ne] Ciudad [sju’da:] Nofio [ 16:no]
Eje [‘e:he] Buey [‘buei:] Yugo  [ju:go] Lobo ['lo:bo]
Unico[ @:niko] | Toalla [to"a:yja] Fuego [fwe:go] Jorge[ "xo:rxe]
Alheli[ale’li:] Hacia [asi:a] Zorro  [‘so:ro] Mejor[me xo:r]
Rango[ ré:ngo] | Papel [pa’pe:l] Voz [‘bo:s] Yeso [3jeso:]
Mesa [‘'me:sa] | Dedo [‘de:do] Sol [‘so:1] Rayo [ra:tfo]
Total [tota:l] | Toldo [‘to:ldo] Gente [ xén:te] Pero [pe:ro]
Luchar[lutfa:c] | Guerra [‘ge:ra] Chisme [ 'tfi:zme] Perro ["pe:xo]
Casa [kaisa] | Llave [‘3ja:be] Conyuge['kd:nijjuxe] | Tos ['to:s]
Hacia [a’si:a] Nifio ['ni:po] Afo [‘&:po]
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N217

Hijo [‘i:hu] Tiene [tig:ne] Ciudad [sju'da:8] | Nofio ['nd:no]
Eje [‘e:he] Buey [‘buei:] Yugo  [ju:go] Lobo ["lo:bo]
Unico[ @:niku] | Toalla [to'a:ka:] | Fuego ['fue:go] Jorge[ "ho:rhe]
Alheli[a’le:li] Hacia [asi:a] Zorro  ['zo:ro] Mejor[me”ho:r]
Rango[ ha:ngo] | Papel [pa’pe:1] Voz ['bo:s] Yeso [‘je:so]
Mesa [‘'me:sa] | Dedo [‘de:do] Sol [‘so:1] Rayo ['ha:jo]
Total [to’ta:l] | Toldo [‘to:1do] Gente ['hén:te] Pero [pe:ro]
Luchar[lu’tfa:h] | Guerra [[ge:ra] Chisme ['tfi:zme] Perro ["pe:ro]
Casa ['ka:isa] | Llave [ Ka:pe] Conyuge['kd:niyhe] | Tos ['to:s]
Hacia [a:sja] Nifio ['ni:po] Afio [‘a:po]
N2I18

Hijo [’i:ho] Tiene ['tjé:ne] | Ciudad [sju"da:d] Nofio [ n6:n0]
Eje [‘e:he] Buey [bwei] Yugo  [7ju:gu] Lobo [lo:bo]
Unico[ @:niko] | Toalla [to’a:Aa] | Fuego [‘fwe:go] Jorge[ ha:@Bhe]
Alheli[a £e:li] Hacia [a:sja] Zorro  ['zo:ro] Mejor[me ha: ]
Rango[ ra:ngo] | Papel [pa’pe:l] | Voz [‘ba:s] Yeso [’je:so]
Mesa [‘'me:sa] | Dedo [‘de:do] | Sol [sa:1] Rayo ['ra:jjo]
Total [to’ta:l] | Toldo [to:ldo] | Gente ['hén:te] Pero [pe:ro]
Luchar[lu’tfa:h] | Guerra [‘ge:ra] | Chisme ['tfi:zme] Perro ['pe:ro]
Casa [kaisa] | Llave [‘Ka:be] | Conyuge['kd:niguze] | Tos ['ta:s]
Hacia [a:sja] Nifio [‘ni:po] Afo  [&:po]

Transcripcion Fonética prueba 2 (N2)

N211

1. [la tfi'm&:nea “etfa ‘'mu:tfo “&:mo [///]
2. [mé@'na:na k6 mie:nséun laz bakasjo:nes=€inzis pa:na///]
3. [te "la:baz la ka"be:sa kdmo ‘ez “de:bidu |///]

4. [loz "'me:dikuz "no “de:béin=olbi"da:@ la grabe’da: de las-e"ri:das|//]
5. [los "hue:gos |/ kdn hu’ge:tez de “ge:ra 'no “sdn=akdnse xa:bles |///]

6. ['ko:réin hii'mo:res |/ di ke se’ra:caun las kare'teraz de “sd:n 'x2:@xe|]

7. ['ke dispa’ra:te a’kabaz _ﬁi de’si:@ 1///]

8. [a’Ai: a’bia‘bo ga:dust profe’so:res|-i ‘me:dikos |//1].
9. [e:l-ipkah’ga:du pre’gii:nta |/'kjé:n=ig ta intere’sa:do por-el tra’ba:xo [//].
10. [bjaxa’rai:s-a "hd:mato a pa’ri:s|///]

N212

1. [la: tfi'mé&:nea “e:tfa ‘mu:tfo 1/ “&:mo /]

2. [mé’'pé:na k6 'mje:@san laz baka’sjo:nes=€:n=es’pa:pa|///]
3. [te "la:Baz la ka"Be:sa kd:mo “es de”Bi:do |///]

4. [loz “me:dikoz "'no “depén=olBi'dar la grafe’da: de la:s-e ri:das|//]

5. [los “xwe:gos kd:n —/ hu'ge:tez de “ge:ra 1/ "no: "s6:n=akdnse xa:ples|///]

6. ['koré:n 1/ ru'mo:res |/ de ke: 1/ sera:'r@:n 1/ la:s kare 'te:raz de: "sa:n |/ "xo:rxe|]

7. ['ke: dispa’ra:te a’ka:bagz de de’si:r1///]

8. [a jji: a'bi:a 1/ abo’ga:d0s | profe’so:ris= 1-i “me:dikos |//]
9. [e:l= épgkar'ga:d0 pre’gii:nta |//'kjé:n=eg ta: intere’sa:do por-el tra"ba:xo |///]
10. [bjaxa’ra:s-a "t6:malo a pa’ri:s [//1]
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N2I3

1. [la:—/ t/i'mé&nia |/ ‘e:tfa ‘mu:tfos |/ i:mo|//]

2. [ma"ja:na k6" mje:dsa@ laz baka’sjo:nes=€in=is"pa:pa |//]

3. [te “la:baz la ka'be:sa kd:n “e:s |/ de’bido 1///]

4 [loz “'me:dikoz "no “debéi:n=olbi"da:@ |/ la gra’be:da | / de la:s =—/ e’ri:das|///]
5 [los "hwe:gos 1/ kd:n —/ "hwegetis|/ de “gje:ra "'no "s6:n=1/ akdnse ha:bles///]
6. ['ko:rén 1/ hu'mo:rez de ke:—/sje:@rén la:s —/karete:raz de: "sé:n "xa2:@xe|]
7. ['ke dispeta’ra:te=|/ a’ka:bagz de de’si:h |///]

8. [a'yji: a’bi:a 21/ abo’ga:dos? profe’so:res|-e “me:dikos [//].

9. [el-énkare’ga:do per’gii:nta |/ "kjé:n-es tan-intece”sa:dos por-e:] tra ba:xo |///].
10. [bjaha’ra:s=a x8"mat o a pa’ri:s |///]

N214

1. [la: 1/ tfim& —/ ‘ne:a 1/ ‘etfa ‘mu:tfo “i:mo?//]

2. [m&@’ja:na k6 'mie:nsédun 1/ laz baka’sjo:nes-€i's'pa:pal//]

3. [te "la::baz la ka"be:sa k6:mo —/ “i:s /de"bi:do 1///]

4. [loz "'me:dikoz "no “de:Bi@ olbil’da:r 1/ la: grabe’da: 1/ de las=e ri:das|///]
5. [los “hwe:gos kd:n / hu’ge:tez de ge:ra |/ 'no: “sb:n=akdnse xa:bles |//]

6. ['kore:@ —/ rii'mo:re® 1/ de ke: sera’cdu:n las karete:raz de “sa:n 'xa2:@xe|]
7. ['kje: dis —/ pa’ra:ter=1/ a’ka:baz de de’si:r 1///]

8. [a'yji 1/ a’bia’bo’ga:dos| profe’so:res |-i ‘'me:dikos [//]].

9. [el=inkar ga:do pre’gii:nta |/ kjéi:n=es tar-intere sa:do por-e:] tra’ba:hot///].
10. [bjaxa’ra:s=a “rd:mato a pa’ri:s|///]

N2I5

1. [la:1/ tfimé& ne:a |/ "e:tfa ‘mu:tfo "i:mo?1//]

2. [ma’'né:na kd mje:@sén laz baka’sjo:nes-én-es pa:nat///]

3. [te "la:baz la ka’be:sa kdmo “e:s 1/°de:bidu |///]

4. [lo:z "me:dikoz "no “de:bén-olbi"da:r la grabe’da: d:e las-e ri:das|//]
5. [los "hwe:gos kon hu’ge:tez de ge:ra 1/ 'no "sdn-akdnse xa:bles |//]
6. ['koxé&:n rii'mo:rez de ke: se’ra:r@n las kare'te:raz de "sén "xo:@xe|]
7. ['ke dispa’ra:te=a’ka:baz di di’si:r 1///]

8. [a'yji a’bia’bo’ga:dos 1 profe’so:res|- i “me:dikos [//1].

9. [el-épgkar'ga:do pre'gii:nta |//'kjén-eg ta intere sa:do por-€l tra"ba:xo | //1].
10. [bjaxa’ra:s-a "x8:mato a pa’ri:s|//f]

N216 _ _

1. [latfim& ne:a ‘e:tfa ‘mu:tfo "ti:mo|///]

2. [ma’ja:na kd"miensan laz baka’sjo:nes-én-es'pa:pa|///]

3. [te “la:baz la ka"be:sa kd:mo ‘ez de’bi:do 1///]

4. [loz “me:dikoz "no “debj olbi"da:r la grabe’da: de las-e ri:das|//]

5. [los-"sue:gos kon xu“ge:tes |// de “ge:ra "no “sd:n=akdnse”ha:bles |///]
6. ['koré:n 1/ hii'mo:rez de ke se’ra:rdn las sere’te:raz de “sén "xo:@he|]
7. ['ke dispa'ra:te a'ka:baz de de’si:r |[///]

8. [a3ji: a’bia‘bo’ga:dos| profeso:res|- i ‘me:dikus [//].

9. [el-épgkar'ga:do per’gii:nta |/ "kjé:n-es ta intere sa:do por-el tea"ba:xot//].
10. [bjaha’ra:s-a ‘rd:mato a pa’ri:s|///]
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N217 L

1. [latfi'mé:nea "e:tfa ‘mu:tfo “@:mo///]

2. [ma"ja:na k6 mie:@san laz baka sio:nes-én-es pa:pal//l]

3. [te "Ae:baz la ka"be:sa kd:mo “e:z de’bi:do 1///]

4. [loz "'me:dikoz "no “de:bén=olvi’da:r la: grave da: de: las-e"ri:das /]
[los "hwe:gos kdn hu’ge:tez de “ge:ra "no “sdn-akdnse ha:bles |///]
['koré:n rii'mo:rez de ke sera’rd:n las kare 'te:raz de “sdn "ho:@he|]
['ke dispa’ra:te a’ka:baz de de’si:c 1///]

[a’Ai: a’bia‘bo ga:dos? profe’so:re:s=|i ‘me:dikos |//1].

. [el-épkar’ga:do pregii:nta |//'kjé:n-es ta intere "sa:do por-el tra’ba:ho |//1].
0. [bjaha’ra:s-a 'rd:ma| o a pa’ri:s [///]

ROx~NoO

N2I8 _ _

1. [la fami'ne:a “e:tfa ‘mi:tfo1/ “d:mo//]

2. [mé@'na:na k6" mje:dsad laz baka’sjo:nes-éin=is"pa:na|///]

3. [te "la:baz la ka"be:sa kdmo “ez de’bi:do 1///]

4. [loz "'medikuz "no “de:bj@ o@bi"da:@ la grabeda: de: las=e ri:das|//]
5. [los “hwe:gos kd:n hu’ge:tez de “ge:ra ‘no “sn=akénse ha:bles |///]

6. ['koc€i:n ci’mo:riz di ke sera’rau:n las kare'te:raz de “sén "ha:@he:|]
7. ['ke dispa’ra:te=a’ka:baz di de’si:h1///]

8. [a'Ai: a’bia*bo’ga:dos| profe’so:res|-i “me:dikos [/1].

9. [el-éyka:rgoD pre’gii:nta |/ kjé:n=¢s ta intere sa:do por-el tra"bazho |///]
10. [bja’ra:s-a "hd:malo a pa’ri:s|///]

Transcripcion Fonética de la prueba 3 (N2)

N211

[kdmo sa’li de a’ki "ta:n ‘pi:no j e "bwedto “etf0 "fin="6:mbre / “es- singu’la:@ laimpresjd:n
ke mi "kay: saun "todo© “estos-obi”he:tus / ke gwah’da:ba &n la mé& ma:rja/ "todo me pa’rese
“ma:s “tfi:ku / ‘'mu:tfo ‘ma:s tf i:ku / pero tdm’bié:m-"maz bo ni:to kezel he’kwe:hdo ke te'ni:a
/I la "ka:sa de mi “pa:dre / kezémi‘maxina’sjo:n-"erai'mé:nsa/ “eis-sin "du:da “tina ‘grd:n ka:sa
di “@n “ricku labra’do:@ // a “iin “la:do / i ta:l "bes-a “a:mbos / "ka:ri e@d “a:lgda krista’li:na
kdn “gra:tu muh”mu:iu ///] -

N2I2

[k(")mo sa’li: / de a’ki: / "tdn “pipo / j “e: ‘bwe:lto “e: tfo “Gin="8:mbre / es- siggu'lar la_
impre’sjo:n ke: me "kay:sdn “todos-‘estos-obi’xe:tos / ke: gwar'da:pa / €n la: m& mo:rja //
“to:do me pa’rese “ma:s “tfi:ko / ‘mu: tjo ma:s “tfi:ko / pero tam’ bjem- maz bo ni:to / kezel
re’kwe:rdo @ te'nica // la "ka:sa de mi “pa:dre / ke:=—/ émi‘maxina’sjé:n=/ “era i’ mé:nsa /
“es-sin “du:da “@ina ‘grd:n ‘ka:sa de “iin “ricko labra’do:r / a “@in “la:do i ta:l "be:s-a “&:mbos
"ko:rezel-"aywa / krigta'li:na kd:n “gra:to muc'mu:io ///]

N2I3

[ kdmo sa’li: / de a’ki: / ta:nzni:po / keze “bwe:lto / “e:tfo “@in="8:mbre: / “es-singu’la:r la: /
impre’sjo:n ke: me: a’k@u:sén "todos-"e:stos-obi’xe:tus // ke gwah’da:ba=én la m& m:arja //
“todo me pa’re:se ‘ma:s / “tfi:ko / ‘mii:tfo ‘'ma:s “tfi:ko pero tdm’bém-"ma:z b6 ni:tu kezel
he’kwe:hdo / ke te'ni:a la "ka:sa de mi “pa:dre / ké'mi‘maxina’sjé:n="e:ra ' mé:nsa / “&is-sin
“du:da “tina ‘grd:n ‘ka:sa de “@in “hiko / labra’do:@ // a “iin “la:do i ta:l "bes-a “a:mbos
"ka:rezel-"a:gwa / keigta'li:na kdn “gra:to muh mu:£o ///]



351

N214

[kamo sa’li: / de a’ki: "ta:n-"ni:po //j “ei "bwe:l / to / “etfo / “fin="6:mbre // “es- s@gu la@d la_
impre’sio:n / ke mi / "kay:zan / "todos-es@os-obi xe:tos ke gwar da:ba=// &n la me'ma:rja //
"to:do me pa’re:se ‘'ma:s “tfi:ko / ‘mii:tfo ‘mas “tfi:ko /pe:ro tdm’bié:m"maz bo ni:to kezel
re ’kwe:rdo ke te'ni:a // la "ka:sa de mi “pa:dre ke: // €i:mz/ mi-maxina’sj0:n-"era i’ mé:nsa “es-
sin “du:da / “ii::na “gréy 'ka:sa / de “@in “rizku labra’dozr / a ‘ii:n “la:do / iz / ta:l / “be:s-a
“&:mbos // "ka:rez [ e="a:gwa krista’li:na / k&:y “gra:to // muc'mu:io ///]

N215

[ kdmo sa’li de a’ki: "t&:n-"ni:o j el "bwelto “e:tfo “@in-"6:mbre / “es-sipgu’la:c la impre’sjoin
ke me 1<ausérﬂ/ “todos-"estos-obi xe:tos ke gwarda:ba &n la me'mo:rja / “to:do me pa’rese
“ma:s “tfi:ko // “'mu:tfo "ma:s “tfi:ko // pero tam bjém-"maz bo ni:to ke:l re’"kwerdo ke te ni:a /
la "ka:sa de mi “pa:dre / kj émi-maxina’sjé:n-"erai'mé:nsa / “es-sin ‘du:da “@ina “gré:nde "ka:sa
de “iin “rizko labra’do:r // a “@in “la:do // i ta:l / “be:s-a "a:mbos / "ko:xe:I-"a:gwa / krigta’li:na
kdn “gra:to mur'mu _]JO i

N216

[kdmo sa’li di a’ki “ta:n-"ni:no j e “bwe:lto “etfo “iin="8m:bre // “es-siggu’la:c laimpre’sjé:n
ke me Iau:séﬁ "to:do@ “estos-obihe:tos ke gwar'da:ba &n la mé&'mo:rja / “todo mi pa’re:se
“ma:s “tfi:ko ‘mu:tfo "ma:s “tfi:ko // pero tdm’bjém-"maz bo ni:to kel re’kwe:rdo ke te’ni:a //
la "ka:sa de mi “pa:dre / kj émizimaxina’sjd:n-"era imi'né:nsa/ “es-sin "du:da “@ina ‘gré:n "ka:sa
de “@in “riko labra"do:r // a "@in “la:do i "tal “bes-a “a:mbos / "ko:re‘l-"a:gwa Krigta'li:na kdn
“gra:to muc mu:gjo ///]

N217

[k&mo sa’li: de a’ki: “t&:n-"ni:pu j “ei “bue:lto “etfo “@in-"8:mbre / “eis-singu la:h la impresjd:n
ke mi 'kgu:zérj "to:dos-"estos-0bi’he:tos ke gwar’da:ba &n la me"mo:rja /' "to:do me pa’rese
“ma:s / “tfi:ko / ‘'mii:tfo "mas “tfi:ko / pero tdm’bjé:m-"ma:z bd ni:tu ke‘l re 'kwe:rdo ke te’ni:a
/ la "ka:sa de mi “pa:dre / kezémizimaxina’sj0:n-"e:ra ' mé:nsa / “e:s-sin "du:da “iina “gra:nde
"ka:za / de “iin “ri:ko labra’do:r / a ‘@in “la:do / i ta:l “bes-a “&:mbos / ‘ka:rel-"a:gwa /
krigta'lizna kdy “gra:to muc'mu:£u ///]

N218

[k(")mo sa’'li di a'’ki "tai:n ‘ni;po / j ‘e “bweo:to “e:tfo “@in="8:mbre // “cis-singu’la:d la_
impre”sjo:n ke mi "kay:sén "to:do@ “esos-obi"he:tos ke gwah’da:ba &n la mé&'ma:rja // “to:do
me pa’rese ‘ma;f “tfi:ko / ‘mii:tfo ‘maf tj‘ i:ko / pero tam bém maz bo ni:to kezel re"kwe:hdo
ke te’'ni:a // la "ka:za di mi “pa:dre / kez€mi‘maxina’sjo:n-"era i'mjé:nsa/ “&is-si:n “du:da ii:na
“gra:n "ka:za di “ain “riko labra’do:@ // a: “iin “la:do / i tau’be:s-a “&:mbos / "ka:rezel-"a:gwa
krigta'lizna kd:y “gra:to muh'mu:£o //1]

Transcripcion Fonética prueba 4 (N2)

N2I1

1. [ pi'la:d teh'ne:ra |/ "fwe: la mu“he:@ 1// ke::— [/ "tu:bo —// rela’sjd:nes kd:n —/ “and
d@us-"iho:z de:—/ de:—/ ho’se: ahka'di:0?/ "si:t // ke “fwe:— // "de:heme "be:@ 1/
ahkah’di:u ‘mi:zmu| “si:7 / tu:"bo rela’sj0:nes pero “e:l 'no: "no gus'ta:ba de “e;ja |/ “tu:bo
tam’bié:n="tin-"i:ho kdn-"e:jja 'si:1// €::—// ke’do: 1in "tjé&:mpo 1// espe’cd:ndo 1// ‘e:1 1// ji_
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“el "no "bwe:lbe 1/ j ’e:fja se “kasa kon="o:tro ’si:? kdn sw er’'ma:nu |/ ‘jjo 'kreo ke'es-
‘e:stol// “si:1// pi'la:@ teh’ne:rat// no:1// ‘no ‘se:| / pe:ro ‘tj&:ne “@in="i:ho j e:s—/ tjéne
rela’si6in kdn="e:1,/// | -

2. [para ‘'mi:—// "exra "@:n="8:mbre |/ ‘tri:ste |/ mi ‘da ‘e:ste i'de:a—/ por ke se ke'da:ba
‘mu:tfaz ‘be:ses-"sa:lu 1 // “no: “no: }/ “da:ba‘ten’sid:n |/ a su:s-"i:ho:s-i: “'u@sula “‘mu: tfaz
"be:ses-"si:1 €:: pe’di:a para “e:1 "da@ atén’sjo:n=a su “i:xo |// i::—/ para ‘'mi: se ke'do: “lo:ko
1 // se ke’do: “in="8:mbre 'lo:ko|// i:: —/ por’'ke:1/ ‘bén-a:: —/ a ma'kd:ndo|// por’kezén-el-
i'nizsju: [/ “e::l =/ €:: ka'so: kdn="u:@sula 1// i::—/ kd:mo a’bi:a —// "ti:na—/ “@i:na “i:na |/
kre’€ns@a €én la fa'mi:lja| “si:t // ke: si ka'sa:rdn—// i::—/ lo:z “do:s-se "ka:san pero ‘no::
du’rd:nte ‘ma:z de “iin="a:fio "no "ti€:nén rela’sid:n 1/ por'ke: 'kree ke: su “i:xo |/ poh “se:irém
“pri:mos-"s0n ka'sadoz “dos “pri:mos 1// ‘ba: na'se:@ "kb::n —// "ka:la de: de “sje:rdo “si:
"ka:la de “sje:rdo |/ i:: du’rénte’este “tjé:mpo pe:ro en “toda la: la: —/ siu"da: por-"@0nde
“bicbe |/ na “s@e:ras |/ “e:; @m’pie:sa “si::t// “tfi:zmes “tfi:zmes |/ las per’sBnas-a’blad:ndo
1/ ke “e:1 "'no: "no: "'no: —/ t& ni:a rela’sjones kdn sw es po:sa |/ ‘por "kay:sa d’e:sto: —/ £::—//
‘maita “@:n="0:mbre ‘si:_1/ pru'd&nsju agi'la:@ |/ i:—/ des’pweis €@  peu’démnsjo
ém’pje:sa‘pare’se:h-a “e:jjos-i:i—/ por ‘kayza de’esto tdm’bjén 1/ "bé:n=a bi'bi:d €in
ma’kd:ndo |///] - N

3. [por’ke: la:z “do:s-senamo ‘ra:rOn “de@ ‘'mi:zmo’G:mbre ke "fwe pie:tco 'kre:spi [/ ki “e:ra
“w:n-ita’lid:nut/ ke: ‘ba:_a la sju’da: paira— // pa:ra to'’ka:d “ti:n=instru'mé:nto si "'no
mé:y gdnu para énse na:@ si:1/ i:: la:z "dos-se'na ' mo:ra@ de del ‘'mi:zm’ 6:mbre|///]

N212

1. [e:: del "swé:no ke: bweén’di:a “tu:bo “iina 'noffe }/ j:_én-"este ‘swé:po:1/ € el 'ndmbre
ma’kd:ndo €'ra kG:mo — // kGmo si tu’bje:se “lin “@in so’nido 1/ pode’ro:zo | disti:nto]
‘fwe:rte] eén'td:nses |/ sur x;o del “ swé:po k'e:l ‘tubo “tina "no:tfel///]

2. [ por’ke:s ta:ban-én &n rio"a:tfa ‘kre:o el nd:mbre | j::—/ “Gina ‘be:s |/ € £:— bweén'di:a |/
ma’to: “iina per’sO:na i::—/ ‘u:rsula ke’era sw es’po:sal/ se ke'da:ba “sjé:mpre ‘b@é:ndo el
fan'ta:sma de: del-"6:mbre ke:—// se a’bi:a —/ ‘'mwe:rto |/ i::—/ la la ‘'mwerte oko rio:_
én="ti:na—/ pe’le:a de:—/ o se si ‘dise “@ina pe’le:a de ‘po:jo| ‘tina 'ko:sa:’si:| ‘si:: ke
‘se:a 1/ j:: —// el-"G:mbre |/ 'no me a’kwerdo el n0: mbrei// ke::—// "di:xo €:né&:nénlape’le:a
de lo:z "bi:tfos 1/ ke:: la es"po:sa de de:: bwén di:a i/ a’li:n-"era ‘bixrxén |/ 1 bweén’'di:a ‘'no—/
no gus’to: de’eso j én'td:nses 1/ &: ko'xjo “di:na “dina “l&:nsa |/ i:: —// i:: —// '’k&:mo se
“di:se areme’so: la “la:nsa |/ i:: i:—/ la '1&:nsa —// 'no ‘se: 'kOmo se “di:se? 'kO:mo] &£:—/
“tipo kdmo si ‘fwera ‘:n—// "i:n ‘iin "hombo|/ "si: perfo ro: "el—// kB:mo se “dise pes 'koso |
“siz:_el ‘kwe:jo del-"G:mbre i el-"6:mbre des’pwe:s-se ke'do “iim fan'ta:zma ke “u:rsula
“sjé:mpre be’i:al/ i::—// 'to:do "e:so —/ oku'rjo:_al’gii:nah “no:tfes-se’gid:ntez des pwe:z de
la ‘'mwe:rte |/ de la ‘mwe:rte del-"8:mbre |/ i: —// el-oku’ri:do “iso "kdn ke loh ‘dos-sa’li:sén
de de rio"a:tfa i: al’gii:nas per’sd:nas tdm’bjé:n sa’lidrOn de: a’ja: kon-"e:jos|///]

3. [im-ma’kd:ndo “jja: T ‘fwe:: —/ el si'gii:ndo “i:xo de: “u:rsula i bweén’di:a |/ por’ke el
pri'me:r@ na’sjo: du’rd:nte’l k&"'mi:no de ma’kd:ndo |// ayre’lid:nu ke deh’pwes-se ke do:
kdno“si:do k6:mo koro ne:l=ayre’lid:nu] /// ]

N2I3

1. [ 'siz:—/ m::—// ’si:: de lo “ra:bo de “porko 'no: 1/ “si:1 // kj: €n-"el "kd:mo "e:s —/ kd:mo
si ‘fwe:ra ‘@in-in'se:sto | se ‘dise in'se:sto ‘no:t/  én-espa’no:l]// & &n'tdnses-ejos
té ni:du"ii:na supersti’sid:n |/ ke de’si:a ke: si 'kaza 0 ka'za:se |/ i'ri:a na’se:r kO:n la: —/ kdn
la ‘ra:bo de:1/ de “porko 'not/ €n’to:nsis=aka’bo: Kkj:_el-"i:ho de: del-"u:ltimu|/ aure’lja:nu
real'mjé:nte na’sjo kbn-e:l “ra:bo por’ke’erdun ‘primoz ‘bjé:m “bi€:m ‘pra:simos|// no:1//
&én'td:nsez na’sjo kdn kdn-el ‘ra:bo de “porko ke ‘fwe a’te —// ‘de:hame ‘be:d |/ m::1//
‘m::}// 'no: [// 'no anoté aki: |// kbn "kién="e] ti—// "fwe kdm ‘pje:trat// no 1// por'k e gjo se
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hiin"to kbn "doz mu“he:res| no:1/ i 'fja el fi'na:1]// ki "¢ fer'nd:nda] ki "tjé&:ne “tina ri — / no
‘es-‘esta ‘pa:rte 1// & "iso mezmo|/ m:—// a’o:ra ‘no mi re’kwerdo sj re’be:ka 0 si|/ si ‘€
re'me:dius |/ "no ‘es pa’r@énte| // por’ke 'tj€ne “do:s-"u:rsulas|/ mo ‘eiz-a si’gi: nda
“Uirsulat// ke ‘tu:bo el-"i:ho 1// kB:n-"e:1 1// kj e yjusta'mé&:nte’ese ke 'na:se kdn-el “ra:bo de
‘porko] // ‘sit/ ‘éntd:nses & én-e:l fi'na:l- es-"e:so | kj:_el ‘tfi;ko ‘na:se kd:n-el “rabo de
“po:cko 1/ i"kwa:ndo ‘el-eg 'ta: mi’rd:ndo &n laha'ne:lakj es taapro 'ku:ra de los pergd mi:pos
1/ a’i: las for mi:gaz "bén-a le’ba: ndo| el "tfiko [/el’ ’ni:no pe ké poi/ J ‘el ‘mi:ra ke:—/ eg'ta:

si kim'pli:@ndu "to:do lo ke:l xi ta: no a'vi:a “di tfo én-el pergd'mi:no i ‘ba: pe’ga: r=el
pergd’ mi:no i no ‘a:se ‘na:da kdn-el 1/ me’nino pe’ké&:no 1// por’ke: be: ke's ta: si kiim pli:ndu
1// lo ke: |// real’'mé:nte‘sta es kri:to |// i: 'so “se ké&-n-el fi'na:] tdm bié:n—/ &:: £::—// "vjé:ne
“@i::n—// ura’kd@:n=i: se ‘'mwe:re@d "to:dosinklu’si:b’e:11/ &n-’e:se fi'na:1t no:| én-"e:se fi'na:l
no:|///]

2. [ “si: “tina “t:n ki:_'e:s—// ‘'m:— [/ ki_ era héne’ra:] de al’gii:n lu'ga:@ k’'e:ra “tipo “iin
kapi'ta::n="iin:e"go:sjo a’sin al’giina "kojza| / no:| por’ke ‘ti:na “ii:n k'e:ra 1//’de:hame “ber-
a’ki:|// ‘'m:—// ki "tjéne “@ina ‘parte ki “tm ‘pjede 'pa:s 1// ke ‘pede ‘pa:s-a:_‘e:1]// a'gora ‘no
me re ’kwe:rdo| / por’ke loz 'nG:mbres ke me ‘'ma:ta |/ ta aki| / kj '€ "€ “aure’lja:nu ke: “si:
1 e lapo’lictika'ne:t da ‘parte d@a po’litika | es-"e:so:| ki ‘el se a’se:rka "ka:da "bes ‘'ma:s-
a la po’li:tikat/ j: m’pje:sa‘Ad 'ma:rse a ‘si ‘'mezmo koro ne:l=ayre’lja:nu |//]

N214
1.["tina de las-i"de:as kdn-e:1 “je:lo es-a’se:r—//abita’sjonez “mas-akoxe do:raz no:1/// |

2. [ an "solo re’kwe:rdo ke::—// ‘el "fwe:: —// atra’pa:do €n-"tin-ar’bo:1 1/ "tina kag'ta:pa |/
‘no:| por’ke::—// a ‘ber por’ke: 1// ‘m::—// por’ke no:—// ‘solo ‘Gm-md mé:nto}// m:: —//
m:: por’ke-staba pri'mer por’ke es'taba lo:ko i: kre'ia ke ‘todoz loz “dias-"erd:m-mi“e:rkoles
‘no| ‘lii:nes 1//i::—// €n’tro en-e::1—/ ta’je:r 1// de aure’lid:no?// i::—// da’no: 'to:do1// i lo
atra'parOn-en-el-ar'bo:11// pero des’pwe:z lo:: —// libe’ra:cOn 1// j "e:11/ tu—// se ako,sl'to:l//
“no “se "ke i de re'pénte ka’jo: 1/ "lina “jubja de "flo:res-amari:jas|// ] -

3. [ m:—// xo'ze:r—/ ar’kadjo bwén’di:a ‘era ‘primo de::—// ‘uirsula igwa’cd:n 1/ i la
fa'mi:ljat// kre'i:a ke::—/ los-"i:xos?/ 'not/ loz desén’djé:ntes?/ 'iban-a na’se:r '’k&:n-"tina
"ka:la de: “se:rdo?// pe:ro los-"ixoz de loz “do:st// 'no: na’sjerdn kdn-"e:sto]// pe:ro al fi'na:l
de la is'ta:rja 'not/ el-"i:xo de::—//aure’lidno babi’ld:njat// kOn su “ti:at/ ja’mada:ma’ra:nta
1/ ‘'u:@sulat/ na’sjo: kdn-"e:sta—/ kbn-"e:sta ka:lat// mo:1// ‘eja se mu’cjo:1// jel ‘nipot//
kon la “ka:la|// "fwe ko 'mido ‘por-or'mi:gas|/ 'no:1/ &n'tdnsi@ aure’lja:no babi’ld:njat ke
“fwe su “pa:dret// m:: disi’fro: 1/ el perga’mi:no?/ ‘de:l mel’ki:adas?// "dd:nde’s ta:ba k6:mo
si ‘fwera ‘ti:na “ti:na—/ kosa ke “i:ba oku'ri@ 'no:1/ ke‘l pri‘'me:r desen’dié:nte de loz
buén’di:as ke xoze:r-ar 'ka:djo buén’di:at// “iba eg tar-atra’pado én-el-ar’bo:11 jel-"u:@dtimo1/
“i:ba @ mo’ri:@1/ mo’ri:@|// k& 'mi:do ‘por-or'mizgas|///] -

N2I5

1. [ ’si:] // ‘ei:s poh'ke:: |/ ‘eho:s 1/ té&'ni:a €i:n la fa'mi:lja—// "Gi:na 1//"@:nat// ‘e:l0S
ka'za:cOn 1// i::—/ la ‘'ma:dre de "u:@sula|/ di’si:a ke::—// ke:—/ lo:s="i:hoz de "e:hos—// '&::
—// naseri:a "k8::n —/'pahte:z de::—// @ni'ma:lest "si| / i::—// "e:hos 1// € €: "u:hsula t& ni:a
‘mje:do de: té'ne:d he'lasjd:n 'kb:n su:| // es’po:sot// i: se ke'do: "bidhe®d "lin="ano?1/
“in="ano i "seiz ‘me:sis?/ i:: —// i:—/l “e:ko 1/ "e:loz desi'di:@cOn?1/ €:—/ “ihsi |/ ‘pra
ma’kd:ndo|// eis poh’ke:—// “e:—// ho’se: |/'e:—// des'pwe:z de “Gina "briga de “ga:lo
1//'e:—// "e:ho gd'no: peiro 1// ‘e: —// pru’d&nsiut// e —// hela’to” ke’eho]/ ga'nava la
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la:—/ "bri:ga de “ga:lo pero mo::|// t&'ni:a:’i:pdal// t&nido hela’sdun kdn sw espo:sal/ j
“e:do 1// e lain’so “iina “la:nsa &im pru’dé:nsiu 1/ i ‘por "iso si ‘fwe:rdn|/// ]

2. [[&:—/ mo’rjo ‘pwe:s?t/ '1a ke'da:ba —// ‘e las peh’sd:nas |/ ‘&:—/ a’faban ke’elo 3a
es'ta:ba "lo:ko “séi:n "hwi:s@o 1/ poh "k@0nta de los hi'té:nos 1/ de las-i"de:az de los hi'td:nos
U/ i::—/ la popula’sjd:n 1// €: pren ‘dew’e:jjo?1// i::—// 'Iwe:go so0]'ta:ro@ pe:ro 1/ mu'cjo: |/
no “se di ’ke: ‘'maz mu’'cjo |/ 'no me he’kwe:hdo |/ "'u@:sula 1 di ke mu’cjo: 1/ “3jo kreo
ke “fwe: be Aisi ‘'mi:zmo 1/ be'Mi:se |/ 'kO::n—// ‘s@é&:ntw i ‘Kiinse| /// ]

3. [[e:ra "@:no de::—/ lo:s hi'td:nos|// ke:: "s@&mpre le’ga:ba i'ni:sjo de la is'to:rja kdn-
nobi’da:des-i ho’se: se ke"dava “mwi: €inkan ta:do=i:—// @tén taba: se:@lo pero no téni:a
“miito su’se:so |/ la impoh’td:nsja de::—/ melki:ades —/ m:— // ‘no "se:|///]

N216

1. [ 'sipara ‘mi: ‘fwe:|/ "@i:na "br8:ma por’ke:|// m::—/ &:: "e:l0s-si ka’sa:rBn=ai: la “madre
de ‘wrsula ‘ar’bla:do mutfi:simo so:bre—/ la ‘no:tfe de ‘nu:psjas-e ke los-"i:xos
“pwedé€in:a’se:r kd:n —// al’gii:noz de’fe:ktos |/ i::—/ por ‘djos |/ ‘era ‘a ka'sa:do j “a
pa’sa:do “iin="a:no i "sei:z ‘me:sez "bi:dx&n 1/ j:el: |/ es'ta:ba &n la pe’le:a de:: —// de ke:1/
ga'Ai:naz]’'ga:Ao] ‘ga:do/ j:.a: gd'na:do i la per’sdna ke per’djo: 1/ ‘m::—/ ‘di:tfo ke:—// “e:l
€ £¢—/ "dixo ke’el 'no::—// a’bi:a ga'na:do pe:ro su mu’xe:r ="el 'no::|/ 'no a’si:a nma:da|/
én'tdnse@ el ma'to:_este "0:mbre kOn="lina "la:nsa 1// i::—// "kwa:ndo Ae'go:_€in 'ka:sal/
“ursula eg'ta:bal/ kOn la:—/ pata’ld:n |/ i le ‘dixo ke ti'ra:se ke'esta 'no: tfe talf// ai
des’pwe:s-se ke"dardiin—/ "b&:ndo ‘este ‘G:mbret// i:: desi’dje:rdn="irse pa:ra ‘o:tro lu’'ga:r
/I &m “buska del 'ma:c |// no eljkon trarOn=el "ma:@ i se ke da:rOn-a’ygji: |/ “algo 1// mo:|
por’ke des pwe:s ke es’'ta:ba &::n la: &::n povo’a:do m:: ‘bd:mos-a bus’kac-el ‘ma:h|/ ‘ja i
‘fwe:ron=i:; pa’sarOn ‘por-el “pa:ntdno i des pwe:s-énkOn tra:rdn="iina €mbarka’sid:n 1/ i
des’pwez disig'ti:@cdn |/ 'mo ‘se| i bol'b@erbn |pero ‘u:rsula &n’kd:ntral/el k& mi:no
"kwé:ndo "ba a bus’ka:r sw ‘i:x0 i 'no &n'kd:ntra sw ‘i:ho|/ des’pwes? ‘otra is'torjal/// “Si
"es|/ pronto’e:so | pru’dé:nsjut// kreo ke:s:olo kwa:ndonaiint/ kwando m::—// el patri’a:cka
de la fa'mi:lja eg'ta lo:ko "ber-"iinas per'sO:nas|/ V'e:ste ‘0:mbre?’ez ber'da:d]// ]

2. [e:l="a es’kri:to lo:s pergd mi:nos 1/ ke::—// ke: '’k@0:nta la is'ta:rja 'ne:1 la: sén’té:nsja
de: de ma’kd:ndo de la fa'mi:lja bweén’di:a i'ta:l—// i:: pero ‘el=im’pje:sa‘_eskri’bi:D
"kwa:ndo "bwe:lbe de su “'mue:rte 1// i las per’s6:nas—/ ‘jjo 'kreo ke al’giinas per’sdnaz le"i:an
pero mo éntén’di:an| j al fi'na:l ke: dis’ku:bré€in ke ‘eral/ i —// Kkj'e:ra “fi:na profe’si:a]
ént:nses-"elj e:ra “fina per 'sd:na —// impor tA:nte por’ke: kdn ta:ba la is to:cja de: la fa’milja
bwén’'di:at// j:_e:xra lin ‘grd:n=a"mi:go "de:l1—/ patri‘a:rkat/ ke no re’kwerdo el 'nd:mbre
}/ ar’ka:diu |so te'ni:a ‘do:s| ‘vjut/ ‘do:s |/ ] -
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[ "bwé:no|/ al prin’si:pjo? de la is'to:rja 1// ki € —/ €iz-"@t:na—// es ke la is torja ém’pQde:sa
I/ kdn="@in-"e:tfo]/ "de::l final de la ista:tja] mo:1/ pero ‘A:ntes “to:dot giz “iina pe’lea de
“ga:jos| ‘mot/ ‘&ntre—/ ho'se:r-a@’ka:djot// buén’di:a i pru'dénsjo] 'no:1/ loz ‘gajoz
de’ejos se pe’le:@n=i “ii:no ‘mata el ‘ga:jo de: xoser ‘'mata el ‘gajo de: pru’dé:nsio|// 'not/ i
pru’dé:nsjo “ase al’giinaz “brd:mas “no “se ‘ke: &: “a:bla‘l’giinas ‘ko:sas 1/ i: xose: |/ le ‘ma:ta
}/ kBn="tina "l&nsa én-¢:1 '’kwe:jol// 1i::1/ el fan'ta:zma de pru'dé:nsjo1// mo 1'e::—// "€::—//
apa’re:se |/ a xoﬂ’sE:L// i X0'se:—/ “g:: "tjéne ‘mjedo i se ‘va: de’este lu'ga:@ ke se “jama—/
rjo"&:ntfa rio’a:tfa “algo a’sin|/ i se 'va a ‘otro lu'ga:@ 'no?T para ke'darse ‘le:hoz del
fin'ta:zma|/ j én-el k&' mi:no?}/ asta ‘este lu’ga:r-€n la ‘sjerat/ ‘e:: X0'se: “swé:pat// kon-"@n
lu"ga:r1// ke:s—/ ke las kOnstruk ‘sid:nes-ez-"etfa de:spe:xos?// not/ j:: —// €n-"este lu'ga:rt
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“dd:nde—/ ‘tubo ‘egte 'swé&pot// ‘m:—/ ‘xiinto kdn los-a’mi:gos kon los ke*s taban si"gjendo
‘e:17// "e: kee’o0:1/ "iim “pwe:blo j&"ma:do ma’kd:ndo |///]

2. ['ma:xikas]/ si}/ sil/ ’si| &n:—// e:—/ ‘ja::— a’bidn kee ado ma’kd:ndo| mo:t xo’seir
kon sus-segi‘do:res-i “ursula ke’es-sw es’po:sal/ii loz ‘dos tu’bjerdn ‘tres-"i:xoz
Ad'ma:do@—/ xose:r-arka’dio?// aure’ljd:no?/ j:=ama'rd:ntal/ pe:ro?/ sur’hjo “@ina “nipa
ja’mada re’be:kat/ not/ke ‘tra’ia 'k0::n kd:n-"e:ja "wesoz de sus ‘pa:dres?/ 'mo:1/ j: apar tir
de la je"ga:da de re’be:ka tam’bjén je"go: la "pje:stet/ del-in"sén-njo|/// ] -

3. [ ’kreo ke::—// a "sido “u:rsula?/ @n: por’ke:—/ ‘bwéno a:n 'kd:mo se ‘jA:ma | xozer
arka:'dio?// t&€nia kd:mo:_inspira’sjidm para sus—// lo’ku:ras?/ el xi'td:no jd mado—/
mel’ki:adas 'no:1// i “ursula ‘fwe la: ke::—// ‘'m:: ‘pu:so ‘2:rdéner?// &n la fa'milja para
manté ner-el-"2:rdénet// para ke los-"i:x0z 'no se: ‘fwe:rdn de a’i:?// 'no?1/ pe:ro no ‘se:
"kd:mo1// ‘e:jalo::—// lo’gro: sitraba’xa:ba no ‘se?// sitraba xa:bal/ pero ‘se k’e:ja ‘fwe:1/
la ke's’taba en-el-lu"ga:r de xo'ze:rt/ “kwéndo Xo'ze_es'taba kdn suz lo’ku:ras |/ m::
cara'me:los] /// ]
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1. [re’be:ka es-"ii:na “ni:pa ke:: “su:@xe ‘no se “sabe “mwi "béin de ‘G:nde &:: —/ au’gu:nod
1// "6:mbrez mari'pe:ros|/ ‘jjo 'krei:0 ke::—// ke Ae’ba: para—// ke Ae'balin re’beika 1/ ¢::
a’blapdo K'e‘ra "i:n@—/ ‘ixa de”’im pa’r@&:nte |// 'no se ‘sabe ‘mwi “bé&i:n de "Bb:nde |//
de "d6:ndj “e:la eg'ta:ba "bipdo|// €: “jje:ga € ma’'kd:ndo?// tra’€:ndol// su ka'de:ra |/ i:—/
“fi::n—// "am pa’ko:te ke: t&'niza lo:s="ue:sos |/ de su: ‘pa:dre |/// ]

2. [ tre:s| // xo’se: |/ ar’ka:dju?/ aure’lid:no|/ ila 'ni:pa?/ ama’rén:ta] // "si: xose: arka: djo
a::—/ ka’sa:do kd:n re’be:kal/ j:_auce’lid:ndn |/ 'siz: |/ auce’ljd:nu tAm bié:n}/ se 'ka:sa|
se ka'so:]/ &:—/ aure’lja:ndn &:—/ es ka'sa:du 'kd::n|// ‘'no ‘lembro|/ ‘no:|/ 'no eg’toi
lem 'brada 'nol/ 'no me re'kwe:rdo |///] -

3.[ ‘e:ra la: la mu’xe:@ ke “to:doz los "6:méis re"nid Ae’baun “iin 'ka:so kdn- eyal no:t// 'si
to dos 1/ “si: ke: se ‘gja:mas si ‘no mén’ga:nu aureli'dndn “sit// no:: |/ xo’se: ac’kadju 1//

: “tfamas se ‘giindo|// xo:’se ar’ka:diu se’gii:ndo|/// ]

4 [ “si:: 1// € "to:daz las per’sO:nas-es ta::n|// reu’ni:da i::—// los poli’si:as|// €::—/ "'matéun
“todu ‘mii:ndul// por’ke::|// si ‘'no eg'toj &mga "nada| ‘ei:s—// ho’se ar’kadju si’gii:ndu] /
m::—// tj'a ma:dugz di:— // dj_au’gii:na 'ko:sa ke 'no “1&mbro | pe: roT/ okasjo'no: "to:do el
tu'mu:@tu // “fwe foi:so “'mezmo | "so "no “se: si “sém “bo:bos?/ &: “tfa:ma dj au’gii:na "ko:sa
ke: 0z "de:ha ‘'mwi ihi'ta:do|// j _én"td:nsid "toda la tra’xe:dja es-oku ri:da 'Sjg:,r_;do ke ni “@i:na
ninguna per’'sd:na‘kre’di:ta &n="el:1/  ’si:|// 'mas-oko’rio: “i:s0 tdm’b&in-not//  si:_
oku’rio:|// ‘3jo "téngo ser'te:sa |///]
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APENDICE E - TRANSCRIPCION FONETICA DE LAS PRUEBAS DEL NIVEL
AVANZADO (N3)

Transcripcion fonética de la Prueba 1 (N3)

N3I1

Hijo [i:x0] Tiene [‘tjé:ne] Ciudad  [siu"da:] Nofio[ né:no]
Eje [e:xe] Buey ['bwei:] Yugo [‘Hu:gu] Lobo [lo:Bo]
Unico[ ti:niko] | Toalla [to"a:yja] Fuego  [fwe:go] Jorge[ 'xo:rxe]
Alheli [ale’li] | Hacia [a:sja] Zorro [so:ro] Mejor[me"xo:r]
Rango[‘ra:ngo] | Papel [pa’pe:l] Voz ['vo:s] Yeso[ jje:so]
Mesa ['me:sa] | Dedo [‘de:do] Sol [so:1] Rayo[ ra:yjo]
Total [tota:l] Toldo ['to:ldo] Gente  [xé&mnte] Pero [pe:ro]
Luchar[lu“tfa:r] | Guerra [[ge:ra] Chisme ['tfi:zme] Perro ["pe:ro]
Casa ['kasa] | Llave [pa:be] Conyuge['kd:nigjuxe] | Tos ['to:s]
Hacia [a:sja] Nifio [ni:po] Ao ["a;po]
N3I2

Hijo ['i:ho] Tiene [‘tié:ne] Ciudad [sju’da:] Nofio[ n6:nd]
Eje  [‘ethe] | Buey [bwei:] Yugo [[@ugo:] Lobo ['lo:bo]
Unico[ @:niko] | Toalla [toa:yja] Fuego  [fwe:go] Jorge[ ho:rhe]
Alheli[a"&e:li] | Hacia [a:sja] Zorro [‘so:ro] Mejor[ meho:r]
Rango[ ra:ngo] | Papel [pa’pe:l] Voz [‘bo:s] Yeso ['je:so]
Mesa ['mesa:] | Dedo [‘de:do] Sol [‘so:1] Rayo[ra:jjo]
Total [to’ta:l] Toldo [‘to:ldo] Gente  ['hé&:mnte] Pero [pe:ro]
Luchar[lu’tfa:r] | Guerra [‘gje:ra] Chisme [ 't[i:zme] Perro ["pe:ro]
Casa ['kaisa] | Llave [‘pja:be] Conyuge[ 'kd:nigjugje] | Tos ['to:s]
Hacia [a:sja] Nifio ['ni:po] Afo [‘a:;no]
N3I3

Hijo [i:xo0] Tiene [‘ti€:ne] Ciudad [sju’da:] Nofio [ n6:n0]
Eje [‘e:xe] Buey ["bwej:] Yugo ['jju:go] Lobo ['lo:bo]
Unico[ @:niko] | Toalla [to'a:yja] | Fuego [“fue:go] Jorge ['xo:rxe]
Alheli[a”£e:li] Hacia [asi:a] Zorro  [‘so:ro] Mejor [me'xo:r]
Rango['ré:ngo] | Papel [pa’pe:l] Voz ['bo:s] Yeso ['je:so]
Mesa [‘me:sa] | Dedo [‘de:do] Sol [‘so:1] Rayo [ra:jjo]
Total [to’ta:l] | Toldo [‘tol:do] Gente [ x&:nte] Pero [pe:ro]
Luchar[lu“tfa:r] | Guerra [‘ge:ra] Chisme [ 'tfi:zme] Perro ["pe:ro]
Casa ['ka:sa] | Llave [‘3ja:be] Conyuge[koni‘jju:xe] | Tos  [to:s]
Hacia [a:sja] Nifio  ['ni:no] Afio  [&no]
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N314

Hijo [‘i:ho] Tiene [‘tfié:ne] Ciudad [sju’da:] Nofio ['nd:no]
Eje [‘e:he] Buey [‘bwei:] Yugo [‘ju:go] Lobo ['lo:bo]
Unico["u:niko] | Toalla [to'a:yja] | Fuego [fue:go] Jorge["ho@he:]
Alheli[ade’hi:] | Hacia [a:"sia] Zorro  ['so:ro] Mejor[me”ho:d]
Rango[ ' x&:ngo] | Papel [pa’pe:l] | Voz  [bo:s] Yeso [‘je:so]
Mesa [‘'me:sa] | Dedo [‘de:do] | Sol [‘so:1] Rayo[ ra:jo]
Total [to’ta:l] | Toldo [tol:do] | Gente [ré:nte] Pero [pe:ro]
Luchar[lutfa:h] | Guerra [‘ge:ra] Chisme ['t[i:zme] Perro ['pero:]
Casa ['ka:sa] Llave [‘jja:be] | Conyuge[ kdniygje:] | Tos ['to:s]
Hacia [a:sja] Nifio ['ni:no] Afo ['&no]
N3I5

Hijo ['i:ho] Tiene [‘tig:ne] Ciudad [sju"da:] Nofio [ n6:n0]
Eje [‘e:he] Buey ["bwei:] Yugo [‘ju:go] Lobo ['lo:po]
Unico[ @:niku] | Toalla [to"a:£a] Fuego [fwe:go] Jorge ['xa:@xe]
Alheli[age’li:] | Hacia [asi:a] Zorro ['so:ro] Mejor [me"x2:d]
Rango[ ha:ngo] | Papel [pa’pe:1] Voz ['bo:s] Yeso ['je:so]
Mesa [‘'me:sa] | Dedo [‘de:do] Sol [‘so:1] Rayo ['ra:jo]
Total [to’ta:l] | Toldo [‘to:1do] Gente ['hé:nte] Pero [pe:ro]
Luchar[lu'tfa:c] | Guerra [‘gje:ra] Chisme [ tfi:zme] _ Perro ["pe:ro]
Casa [ka:sa] | Llave [ £a:Be] Conyuge[ kd:nijjugje] | Tos ['to:s]
Hacia [asi:a] Nifio  ['ni:no] Afo [&:no]
N3I6

Hijo ["i:ho] Tiene [‘tjé:ne] Ciudad [sju’da:] Nofio [ n6:n6]
Eje [e:he] Buey [[lbwed:] | Yugo [tfu:go] Lobo ['lo:bo]
Unico[ @:niko] | Toalla [to"a:4a] Fuego [‘fwe:go] Jorge[ ro:@xe]
Alheli[a’le:li] Hacia [asi:a] Zorro  ['zo:ro] Mejor[meho:r]
Rango[ ré:ngo] | Papel [pa’pe:l] Voz ['bo:s] Yeso [jje:so]
Mesa [‘'me:sa] | Dedo [‘de:du] Sol [so:1] Rayo ["ra:jjo]
Total [tota:l] | Toldo [to:ldo] Gente [ h&:nte] Pero [pe:ro]
Luchar[lutfa:c] | Guerra [‘ge:ra] Chisme ['tfi:zme] Perro ['pe:ro]
Casa ['ka:sa] | Llave [ £a:Be] Conyuge[konigju’xe:] | Tos [to:s]
Hacia [a:sja] Nifio  ['ni:no] Afo [‘&:)o]
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N3I7

Hijo ['i:ho] Tiene [tig:ne] Ciudad [sju’da:d] Noiio [ n6:no]
Eje [‘e:he] Buey [‘buei:] Yugo [‘ju:go] Lobo ["lo:bo]
Unico[ @:niko] | Toalla [toa:£a] Fuego [fue:go] Jorge[ 'xo:rxe]
Alheli[ale’li:] Hacia [a’si:a] Zorro ['so:ro] Mejor[me "xo:(]
Rango[‘ra:ngo] | Papel [pa’pe:l] Voz ['bo:s] Yeso [ je:so]
Mesa ['me:sa] | Dedo [‘de:do] Sol  ['so:] Rayo [ra:jjo]
Total [to'ta:l] | Toldo [‘to:ldo] Gente [ 'x&:nte] Pero [pe:r0]
Luchar[lutfa:c] | Guerra [‘ge:ra] Chisme [ 'tfi:zme] Perro ["pe:ro]
Casa ['ka:sa] | Llave [ Ka:be] Cényuge[ kdniu:he] Tos ['to:s]
Hacia [a:sja] Nifio ['ni:po] Afio ["&@no]
N3I8

Hijo [i:xo0] Tine [‘ti€:ne] Ciudad [sju’da:d] Nofio [ n6:n0]
Eje [‘e:xe] Buey ["bwei:] Yugo [ju:go] Lobo ['lo:bu]
Unico[ @ipiku:] | Toalla [to"a:£a] Fuego [fwe:go] Jorge[ ra:Dxe]
Alheli[a’refe:] | Hacia [a:sja] Zorro [ 'zo:ro] Mejor[me”xa:h]
Rango[ ra:ngo] | Papel [pa’pe:] Voz ['bo:s] Yeso ['je:so]
Mesa ['me:sa] | Dedo [‘de:do] Sol [‘so:1] Rayo[ ra:ju]
Total [tota:l] | Toldo [to:ldo] Gente ['hé&:nte] Pero [pe:ro]
Luchar[lu'tfa:h] | Guerra [‘ge:ra] Chisme ['tfi:zme] Perro [ pe:xo]
Casa [kaisa] | Llave [ £a:ve] Conyuge[ 'kdnju:he] Tos [to:s]
Hacia [a:sja] Nifio  ['ni:jo] Afo [&:no]

Transcripcion Fonética prueba 2 (N3)

N3I1

1. [la tfi'm&:nja “e:tfa “mu:tfo’@:mo ///]
2. [m&@ néa:na k6 mjé:nsén laz bakasjo:nes-én-es pa:pa///]
3. [te “la:baz la ka"be:sa kd:mo ‘ez de’bi:do |///]

4. [loz “'me:dikoz "'no “debén-olvi’da:r la grave'da: de las-e ri:das///]

5. [los "hwe:gos kon xugetez de “ge:ra 1/ 'no “sd:n-akdnse”xa:Bles | /]
6. ['ko:réin rit'mo:rez de ke: sera’rd:n las kare'te:raz de “sén "xo:rxe///]

7. ['ke dispa’ra:te a’ka:baz de de’si:c [///]

8. [a'ﬁi: a’bia:bo’ga:dos| profe so:res=1- i ‘me:dikos [///].
9. [el-épgkar'ga:do pre’gii:nta |//'Kjén- es ta: intere’sa:do por-el tea’ba:xo [//].
10. [bja"xa:s-a 'td:ma 1 o a pa’ri:s///]

N3I12

1. [latfi'ména e:tfa ‘mu:tfo "&:mo /]

2. [ma’'né:na kd mie:@sén laz baka'sjo:nes-én-es pa:nat///]
3. [te "la:baz la ka"besa kdmo “e:z de’bido |///]
4. [loz "'me:dikoz "no “de:bén- olbi’da:r la grabe’da: de la:s-e’ri:das|//]

5. [los "hwe:gos kon hu’ge:tez de “ge:ra "'no “sGn-akdnse xa:bles | /]

6. ['ko:réin rit'mo:rez de ke: —/ sera’rd:n las—/ kare'te:raz di sl "xo:rxe1///]
7. ['ke dispa’ra:tes-a’ka:baz de desi:r 1///]

8. [a" 3ji: a’bia’bo’ga:dos| profe so:rest-i “me:dikos 1///].

9. [el-épkar'ga:do pre’gii:nta: |//"kjé:n-esta: intere 'sado por-el tra’ba:xo [ //1].
10. [bjaxa’ra:s-a "rd:ma 1o a pa’ri:s /]
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N3I3 _ _

1. [la tfimi'ne:a "e:tfa ‘mu:tfo “@:mo|///]

2. [ma’'né:na kd mjen:sén laz baka'sjd:nes-én-es pa:na:|//]

3. [te "la:baz la ka"be:sa kd:mo “e:s de’bi:do 1///]

4. [loz "'me:dikoz "'no “de:b&in-olbi"da:r la gravi’'da d:e las-¢ ri:das|///]
5. [los "hwe:gos kdn xu’ge:tez de “ge:ra "'no “sd:n-akdnse” xa:Bles |///]
6. ['ko:réin rii'mo:rez de ke sera’rd:n las kare'te:raz de "sé@n "xo:rxe|]
7. ['ke dispa‘ra:te a'ka:baz di de’si:c |///]

8. [a'3ji: a’'bia:bo’ga:dos| profe’so:res=1-i ‘me:dikos |///].

9. [el-épkar’ga:do pre’gii:nta |/ "Kjén-es 'ta: intere’sa:do por-el tra"ba:xo [//]].
10. [bjaxa’ra:s-a ‘rd:ma o a pa’ri:s|///]

N34 _ _ _

1. [latfi'mé:nea "e:tfa ‘mii:tfo "@:mo1//]

2. [m@'néd:na k6 mje:nsén laz baka’sj6:ne is"pa:nal///]

3. [te “la:baz la ka'be:sa k6:mo: “e:z de”bi:do |///]

4. [loz "me:dikoz "'no “debi:@ olbi"da:@ la grabe’da: d:e las-¢ ri:das|//]

5. [los “rue:gos |/ kdn ru’ge:tez de “ge:ra 'no “sd:n=akdnse xa:bles |///]

6. ['koréi:n rii'mo:rez de ke sera’rd:n |/ la:s kare te:raz de “sén "ho:@het]
7. ['ke: dispa’ra:te a’ka:baz di de:"sih 1///]

8. [a'3ji: a’bia‘bo ga:dos| profe’so:rest-i ‘me:diko:s |//1].

9. [el-égkadga:do pre:"giinta |/ "kjé:n=es ta intere’sa:do por-el tra’ba:ho [///].
10. [bjaha’ra:s=a “r6:ma |o a pa’ri:st///]

N3I5 _ _

1. [la: tfimé'ne:a “e:tfa ‘mii:tfo “a:mo///]

2. [mé@'na:na k6 mié:nsén la:z baka’sjd:nes-én-es pa:nal///]

3. [te "la:Baz la ka'be:sa kd::mo: e:z de"bi:do 1///]

4. [loz "me:dikoz "no “de:béin olpi’da:r la grape’da: d:e las=e:ri:das///]

5. [los "hwe:gos |’/ kOn hu’ge:tez de ge:ra "no “sdn=akdnse Aa:bles |///]

6. ['ko:réin rii'mo:rez de ke: sera’rd:n 1/ las kare'te:raz de “sén "x2:@xe|]
7. ['ke dispa’ra:te=a’ka:baz de de’si:c |///]

8. [a'Ai: a’bi:a’bo’ga:dos| profe’so:res|-i “me:dikos |///].

9. [el-épgkarga:do pre’gii:nta: |//'kjé:n-esta: intere’sa:do por-el tea’ba:ho///].
10. [bjaha’ra:s=a "hd:ma |o a pa’ri:s|///]

N3I6 _ _

1. [la tfiméne:a ‘e:tfa ‘mii:tfo "‘@:mo|///]

2. [ma’'né:na kd"mjed:san laz baka’sjo:nes-én-es pa:pal///]

3. [te "la:Baz la ka'besa kdmo ‘ez de”bi:do 1///]

4. [loz “me:dikoz "no “de:bé&in=olbi’da:@ la grabe’da: d:e la:s=eri:das /]
5. [los "hwe:gos kdn gju’ge:tez de “ge:ra "no “sdn-akdnse xa:ble:s |///]

6. ['ko:réin rii'mo:riz de ke se’ra:cdn las kare'te:raz de "sa:n "xo:@xe|///]
7. ['ke dispa’ra:te 8'ka:baz de de’si:c |///]

8. [a’Ki: a’bia‘bo’ga:dos| profe’so:res|-i ‘me:diko:s [//1].

9. [el-épgkar'ga:du pre’gii:nta |//'kjé:n-es ta:r-interesa:do por-¢e] tra’ba:ho?1///].
10. [bjaha’ra:s-a: "rd:ma |o a pa’ri:st///]
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N3I7 _ _ _

1. [la tfi'mé:nea e:tfa ‘'mu:tfo “@&:mo]//]

2. [mé@'na:na kd mién:saun laz baka’sjo:nes-én-es pa:pa|///]

3. [te “la:baz la ka’be:sa kdmo ez de"bi:do///]

4. [lo:z "'me:dikoz "'no “de:béin olvi'da:h la grave da:de de la:s-e ri:das|///]
[lo:s "hwe:gos |/ kon hu’ge:tiz de “ge:ra "no “sdn=akdnse xa:bles |///]
6. ['ko:réin rii'mo:rez di ke: sera’cd:n las karete:raz de "sén "xo:rxe|]
7. ['ke dispa’ra:te=a’ka:baz de de’si:c [///]

8. [a’Ki: a’bia‘bo’ga:dos| profe’so:rest-i ‘me:dikos |[//1].

9

1

o

. [el-épkar’ga:du pre“gii:nta |//'kjé:n-egta: intere’sa:du por-el tea"ba:ho [//1].
0. [bjaha’ra:s=a "rd:ma | o a pa’ri:s | ///]

N3I8 _ _

1. [la tfimi'ne:a "e:tfa ‘mi:tfo "w:mo /]

2. [m&@’ja:na kb 'mje:@sa@ laz baka’sjones-€&in=is pa:nal///]

3. [te “la:baz la ka'be:sa kdmo ‘ez de"bi:do |///]

4. [loz "me:dikoz "no “debi olpi"da:@ la grabe’da: d:e las-e ri:das|//]

5. [los "hwe:gos kon hu’ge:tez de “ge:ra "'no “sd:n=akdnse”xa:Ples |///]

6. ['kori:n |// hit'mo:ces 1// de ke seha’ré:n las kahe'te:raz de “sén "ho:@he|]
7. ['ke: dispa’ra:te a’kabaz de de’si:@ 1///]

8. [a'Ai: a’bia:bo’ga:dos|// profe’so:rest-i ‘me:dikos |//1].

9. [el-égkahga:du pre’gii:nta |/ "kjé:n=es ta intere’sa:du por-el tra"ba:ho | //]].
10. [vjaha’ra:s=a "hd:ma fo a pa’ri:s|///]

Transcripcion fonética prueba 3 (N3)

N3I1
[kBmo sa’li: de a’ki: “ta&:n ‘pipd / j ‘e “vwe:lto ‘e:tfo “@in-"8:mbre / “es-singu’la:r la_
inkdmprén’sj0:n / ke me "kausédun "todos-"e:stos-0bi"xe:tos ke gwar’da:Ba &n la me ' mo:rja //
“to:do me pa’rese ‘ma:s “tfi:ko / ‘'mu:tfo ‘'ma:s “tfi:ko / pero tdm’bjé:m-"ma:z bo ni:to kel
re’kwe:rdo ke te'nia // la "ka:sa de mi “pa:dre / ké'mi-maxina’sjd:n-"era i mé:nsa / “es-sin
“du:da “@ina “grén "ka:sa de “@in ‘ri:ko labra’do:r // a “tin “la:do i tal "ve:s-a “a:mbos / "ko:reze:l-
“a:gwa krigta’li:na "kdn "gra:to muc'mu:£o /1]

N3I2

[kémo sa’li; de a’ki: “tan-"ni:no j “e: “bwe:lto “e:tfo “fin-"6:mbre/ es-singu’la:c la_impre’sjd:n
ke me ’Akau:zérj "to.dos-"estos-0bi’he:tos ke gwar’da:ba &n la mé& mo:cja // "to:do me pa’re:se
“ma:s “tfi:-ko / ‘mii:tfo "ma:s “tfi:ko / pero tdm’bjém-"ma:z bo ni:to |/ ke’l re’kwe:rdo ke te"ni:a
/I la "ka:sa de mi “pa:dre / ke,émi'maxina’sj(”) n-"era Tmé:nsa / “es-s'i:n “du:da "@ina “gra:n
"ka:sa de “@in “rizko labra’do:c// a“iin “la:do @ tal “be:s-a “d@:mbos / "ko:re:l-"a:gwa Krigta“li:na
"kd:n “gra:to muc muyjo ///]

N3I3

[kd:mo sa’li: de a’ki ‘t&:n-"ni:no: / j ‘e “bwe:lto “e:tfo “iin-"8:mbre: / “es-singu’la:r la_
1mpre slo n ke me 'kauzdp "todos-"esos-obixe:tos ke gwar"da:ba &n la me'mo:cja// “to:do me
pa’re:se ‘ma:s “tfi:ko / ‘mu: tjo ma:s tf i-ko / pero tdm bjem maz bo'nito / kel re’kwe:rdo ke
te'ni:a // la: "ka:sa de mi “pa:dre / kezémi-maxina’sjo:n-"era i ‘mé:nsa / “es-s'i:n "du:da “@ina
‘gra:n "ka:sa de “@in ‘ri:ko labra’do:r // a “@in “la:do i tal “bes-a “d:mbos / "ko:re‘l-"a:gwa
krigta’lizna kdy “gra:to muc'mu:gjo ///]
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N314

[kd:mo sa’li: de a’ki: ‘td:n ‘pi:no j ‘e ‘bwe:dto “e:tfo “iin="6:mbre / ‘es-sipgu’la:d la
impre’sjd:n ke mi “ka:lsén "to:dos-"estos-obi’he:tos ke gwar da:ba=én la me’mo:rja // "to:do”
me pa’re:se ‘ma@ “tfi:ko ‘mii:to “'ma:s “tfi:ko / pero tdm’bjém="ma:z bo ni:to / ke’l re"kwe:rdo
ke te'ni:a // la "ka:sa de mi “pa:dre / ke,émi'maxina’sjé'n—’era i'ménsa “es-sin ‘du:da “@ina
“gré:n "ka:sa de “@in “ri:ko labra’do:@ // a “iin “la:do| i tal "be:s-a “d@:mbos “ko'resel-" a:ywa
keista'li:na "k&:n “gra: tfu muc”mu _]JO I

N3I5

[k6mo sa’'li: de a’ki: ‘t&:n-"ni:po j el ‘bwe:Bto “eitfo ‘@n="6:mbre // “es-singu’la: D la
1mpre SjO 1) ke me ‘kaysd:n "todos-"esos-obi’hetos ke gwar da:ba &n la mé ma:cja // “to:do me
pa’rese ‘ma:s—/ 'tfiko / ‘mi:tfo ‘ma:s t[’ko / pero tAm’b&im-"maz bo ni:to ke:l re’kwe:rdo
ke te'ni:a // la "ka:sa de mi “pa:dre / ké&'mi‘maxina’sjd:n="¢era i'mé:nsa / “&s-sin "duda “ti:na
“gra:n "ka:sa de “iin ‘riko labra’do:c// a'tin “la:do i: ta:l "be:s-a “a:mbos / "ka:re#/ el-"a:gwa
krigta'li:na kd:n “gra:to muc'mu:£o ///]

N316

[kdmo sa’li: de a’ki: "t&:n-"ni:po j el "bwe:@dto “e: tfo “@in-"6:mbre // ‘es-"singu’la:r-Ba
impre’sjo:n ke: me 'ka@sa:n "to:dos-"estos-obi’he:tos ke gwar’da:ba én la: me"mo:cja // “to:do”
me pa’ce:se “‘mais ‘tfi:ko / ‘muitfo ‘ma:s “tfi:ko / pe:co tAm’bjé&:m-"ma:z bu'nito kel
re’kwe:rdo ke te'ni:a / la "ka:sa de mi “pa:dre // kezémi‘maxina’sjo:n-"e:ra T mé:nsa €s-s'i:n
“du:da “tina “gra:n "ka:sa de “uin “ri:ko labra’do:@ // a “iin “la:do i tal "be:s =/ a’a:mbos /
“ko:re‘l-"a:lgwa Kkrigta’lina kdy “gra:to muc'mu:£o /1]

N3I17

[kému sa’li: de a’ki: ta:n-"ni:pu j e “bue:lto “e:tfo “@in-"8:mbre / “es-singu la:@ la impre”sjd:n
ke mi "ka:lsdn “to:dos-"estos-obixe:tos // ke gwar da:ba &n la me’mo:rja // "to:do me pa’re:se
‘ma:s “tfi:ku / ‘'mu:tfo “ma:s “tfi:ku / peru tdm’bjé:m-"maz bo ni:tu kel re’kue:rdo ke te'ni:a
/I la "ka:sa de mi “pa:dre / kezémi‘maxina’sj0:n "e:ra T mjé:nsa / “es-s’in ‘duda “@ina ‘gra:n
“ka:sa de “iin “ri:ko labra"do:@ // a “iin “la:do i tal “ve:s=a “d@:mbos / "ko:re‘l-"a:gwa Krista'li:na
kdn “gra:to muc'mu:£o ///]

N3I8

[k6:mu sa’li: de a’ki "tdn “pi:jin / j el "'vwe:lto: e: tfo “in="6:mbre / * eis- smgu 1a:@ la
impre’sj6:n / ke mi "ka@:zén "to:8os-"e:stos-obi’he:tos ke gwah’da:ba &n la me'mo:cja I
“to:do me pa’re:se ‘ma:s “tfizko / ‘mu:tfo ‘ma:s “tfi:ko / pero tdm b&i:m-"maz bu nitu kel
he’kwe:rdo ke té'ni:a // la "ka:sa de mi “pa:dre ké'mi‘maxina’sjd:n="era im'é:nsa / "€s-s'in
“du:da’ii:na “gré:n "ka:sa de “ain “ri:ko labra’do:@ / a “iin “la:do i tal "bes=a “a:mbos / “kore’l-
“a:gwa krista’li:na kdn “gra:tu muh'mu:Au ///]

Transcripcion fonética prueba 4 (N3)

N3I1

[ ‘bweé:no &:—// ‘an@ de loz “gji:az ‘ma:s-impor ta:ntez de mi “bi:dal/ “fwe e:l “di:a de mi
"b:odas|// bO'dasT// 'si:1// por’ke:: |/ € se'ri;a'z d@eze s@e:ti “a:raz mi “boda]/ in"tdnsis
“to:do ig'ta:va “sje:rto praz ddese s@e:ti “aras|// 1i// se’ria “iin “dia de “sa:badu]// "sa:badu
‘miiictu fu'vo:zul/ i la ‘parte da ‘taxedel/ ‘jjo::|// termi'ne:l-al’'m@o:rso i:—// “fue
doc'mi:@1// dor'mi:@ i: ‘no:|/ sa'bi:a: ke té&'ni:a ke:: téni:az "bo:das| pero: "no:|//
rekor'da:ba €n’tB:nsis 1 // aprohimada mé:ntet/ 'kwéndo ‘fwe:_a:s—/ dize'sei:s-"2:rad
deze’sei:s-i "te@inta | mi so’bri:pa “fega &m:i "kwa:rto i:—/ 'ti:o]// "tu “no “bai:s-a ka’sa:r1//
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“digo ka’'sa:r]/ “si: 'ti:u "€ “0i]/ dize’se:ti “a:rald “tjénes ke ka“sa:r]// i mi 'no:bja eg'taba "to:da
peodu’si:dal// i: bes— &::—/ big'ti:do ‘bld:nko| 'ko:tfe ‘bld:nko] ‘tudo |/ ‘ne:1 el heve” réndu
espe’rd:ndo—// "no:: “de:hame dor mi:r “matis-"im po ‘ki:to// insig 'ti:0 | ‘ti:of ‘ti:of tl.o.L’
ka’za:r 1// a: én'tOnsj ey leban tei:mi| du’tfei:mit/ pd ni: mey €: pali'tot/ “te:rnu "not// po ni
mi te:no “todo— mwi pare”si:do kén depu”tadu ko'ru:pto &n'td:nsis?// "fui pa:ra i'gle:sjal/ i::
le"gd:ndo a i'gle:sia "3a es’ta:bdn "to:dos|/ ‘to:dos ‘yja a=espe’ra:r?/ i::1// “jjo €mpe’se:_a:
e’ i:@ ne:t// ‘mag tedn’kizlo tedn’kizlo}// i le’go: ‘ma:if “Aubjal/ “tudo ‘béiy tcdn’ki:lo|/
des’pwe:s ki £:: “fwe reali’za:da laz "bo:das|// sa'limoz de la i'gle:sja i “fémos para 'ka:sal/
de::—/ dus “pa:dre@ de mi ‘no:bja ‘no:1// ke: prepa’racBn="tina resep’sid:n= i ‘tay 1/ “jjo:
‘ti:pa €: rega’la:du “iiin sa’paito]/ sa’pa:to:t/ “in="a:po "ntes-e gwar’'de:|/ 'ne:1// gwar de:
'pOr ‘mi@d "bo:das|// iim pase’é n@o ‘no ‘mei de de 'ka:sa|/ al’'giinos-a mi:gos ¢: ¢ los
‘pa:dre@ d’e:hae:: mi“‘ma:dre| “mis-er’ ma: na@i pa’r@énte| ‘mui:ntere’sd:nte|/ &y ’kwd:nto
“1jo kdmi'pa:va no ‘'me; de de: las per’sd:na “ne:1// el so’la:do del sa’pa:to pac'tiu | sa’iu|
kdm’ prjé:ndes|///]

N3I2

[én"tO:nses| "fué:mos|// la “ultima "bes ke:|// ke sa’liimoz mis-& migos-i "30: “fuimos-al
“si:nel// 'si:?// €én'td:nsed “fwe marabi'z0:50| sa’limos-al-atacrde’ce::@ i pri'me:iro —/ €.
“fuimos-a “da:c-"lin |pa’se::o 1// i des’pue::st/ “fuimos-a’ber-"@ina pe’lizkula kd:n—// mj
ak’'to@d fabo’ri:to xa'bie:@d ‘bardé:n|// pase’a:mos por-el “pa:rke|l "not disfru’ta: ndo”
s6n"ref::ndo kdn los “tfistez de gabri’e:1]// ga:bri’e:11/ “es-"iin “tfiko del'ga:do diber’ti: do
kari'no:so: i mj a’mi::go] mj a'mi:go| mi me ha:r-a’mi:go| por’ke:1/ kdmparti:mog “to:do|
ale’gri:a trif‘te:sa| hesep’sj6:nes|// i:: los “fi:kos| por’ke gabri“e:l a gabri“e:l tdmbjén le
“gu:sta@ los “[i:kos| si:1// des’pwe:z nos sén'td:mos-iim po:ko en-el “pa:rke tfac’la:mo:s
m::— toda’bia ‘no a’bia émpe’sa:do la pe’li:kula 'no:t i ‘ma:ri] la er’'ma:na de gabri’el
ke‘f'tazba kdn:o’so:tros|/ ‘eftaiva ‘nos kOn'td:ndo ke:=—// a’bi:iia ga'na:d’iina “be:ka
de‘f'tuddo:s-én sala’mé:pka:|/ eh’taba "'mwi: kdn'té:nta i ‘todoz "nos ke’ddmoh “mwi:
kén téntoh tdm’bjé:m|/ por’ke: a’bia “fin “tj&:mpo ke: intén'taba_efta ‘be:ka j a’bi:a |/ m::
lo"gra:do]/ “@i:n "swé:po su ‘swéno de su ‘bi:da "no:1// eh'ta:ba|// ‘'mwi: kdn'téntal/ la
pe’li:kula én"tdnse@ émpe 'so:_a las-"sjete ém “pu::nto?1// i:1// 1 fué:mos para:‘ja:1// xa'bie@|//
“era el prota go ni:ftal// m: tdm’bjén 'kd:n “salma xai: ‘kel/ i pe'ne:lope “kru:f la pe’lizkula|
‘no:1// xa’'bje:@=es'ta:_én su me har “fa:rma?t/ 'kbmo protago'ni fta 'no:1/ el gi"6:n=a’bla:ba
de:_a mores-lmpo “si: blesi// j en'td:nsez gabri’e:l 30°r0: dema’sja:do "to:da la pe’lizkulali
“mari: “§jo “nos-sénre’i:mos i bur’la:bamod “mu: tfo de “e:l "no:1/ des’pwes ke sa’limo@ del
‘si:ne:| ‘fui:mo@ para 'ka:sa| por'ke ‘ma:ci m:: té'nia ke akof "ta:hse tém’prd:no por’ke:1/
el’otro “di:a té€ nia “ii:na "prwe:bat// e “fui:mos para ka:sa|/ ‘'noz despe’di:mos?/ i 'kada "Gind
“fwe para "ka:sa s6 pa::r1// kBn “sus-a”mo:res-impo’si:bles /]

N3I3

[e:: “tin “di:a ke::—// ‘3jo “t&ngo para mi: kd:mo impor’td:nte?/ “fue::| mi pri’'me:r tra’ba:xu: 1
€ mar'ko mi ‘bi:dat/ i:: ‘fue: “lin tra’ba:xo ke::1/ €:— & —// kd:mo se ‘dise| &
kdntém’pla:ct kdn'té:mpla@d |//kdn'té: mpla—>// €:: mi gradwa’sid:n / mi “gra:du// €:: én la
sekreta’ria de eduka’sjo:nt// “fwe: € “fui jja’ma:do?// pa:ra traba’xar-en la sekreta’ri:at // €n
planea’m@é&:nto kon loh profe’so:rez de la ‘red munisi‘pa:11/ d&nséné:nsal// i:: me gug to:
‘mu:itfol// ‘si:: 1/ j::.a mis ‘pa:dres tdm'bjé:n]// €1 “fwe “@ina kOn 'ki:sta:1 pa:ra no’zo:tros 1//
para mi fa'mi:lja|/ i:: prinsipal mé:nte para mis-a’bwe:los|// ke::—// los-a’bwe:los "tjéned
suz ne’ti:tos-suz ‘'n@e:tos?// kd:mo loh prinsi‘pa:lez de la fa'mi:lja/ ke::—/ ‘ba:n-a:: "dad
deza'ro:Ao—/ a 'todo lo ke::1/ "toda la::—// la kBntinua“sjd:n de su is ta:rja a’'ki:1/ i de’se:han
para no’zo:tros ke::—// €:: tép’gd:mos-"ii:na "bué:na forma’sjd::n| "im "bwén desa’ro:io &n
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la sosje’da:d?/ j::_a ‘mi:—// ’fjo “té:ngo para ‘mi: ‘este ‘di:a k6:mo “ii:na “fe: ﬂ‘a kez"ez
“mwimpor td:nte?/ ke: mar'ko: “fin ‘di:a espe’sia:1| “si:|///]

N314

[ ‘bjén|/ fwe el “di:a de mi kiimpled:nost// 'fwe ‘este ‘@:no|/ bénti's@e:ti de:|/ de
fe’bre:r0?// i “fwe: “iin “dia “‘mwi: espe’sia:l para ‘'mi:1// de pri‘'me:r ‘mis-a'mi:gost/ &:—
plane’a:rn=a’ser-"lina sor’pre:sa pe:rol/ ‘no “salju ‘bjé&m por'ke: ‘yjo deskubri:: la
sor’pre:sa €n'td:nses|// €: a'bla:bn ke no ‘i@a:’ser ‘'ma:z 'na:da) por’ke ‘jjo a’bia
desku’bje:rto?/ j: &n'tG:nses?// :: “iso la kdmbina: sj6:n kon="e:los// bj&:m si ‘us'te:des "no
bé:n=a’se:rf// 'bdmos-a’se:r '}jo: i ug'te:dez "'no:1 "todos los “hiintoz la “fje:stat &n tOnsest//
£:—// "tube la mi pa:rtisipa’sjd:n=i la partisipa’sj0:n de:30s |// én'td:nses “fwe “lina "notfe
“mwi espe’sja:11/ ‘mwi a’le:gre]/ i::| “solo ig'tabam:"is-a’mi:gos| mi ‘pa:dre|/ mi ‘'ma:dre |/
mi fa'mi:lja| i "so:lo}// “fwe “@in "dia "mwi espesja:11// 'tj€ne al’giina pre’gii:ntal///]

N3I5

[‘bwéno— &::// se pa’so "a:no pa’sa:do)/ 'kwa:ndo— / eg'tu:Bo por-a’ki:|// i '_ﬁo i ‘'ma:rkos?
a: "yjo no:| "ina:’mi:gat ‘'ma:rkos-i “Jjo:|/ sa’limos-a k6 'me:@ su’fi:]// "3jo:]l/ "'no t& pi:a|
‘no “téngo i ‘no t&€pi:a la oportuni’da: por’kez"€:n mi sid’da: ‘no "tjéne’esas "ko:sas-a’si:1
‘no té'né:mos ke a’se:r para sa’li:r] a’si: 'no t&'némos ‘sine | "no t& né:mos|/ kul'tu:rat
para‘probe’tfa:@1/ én’tbnsez me Ad ma:rodt me iDbi'taro@ a bi'ni:r para po’'der sa’li:@ a
ko'med1// én'tdnsez "vi:not/ sa’li:mos-i: “fuémos-a:—/ “iin lo"kal “se:rka de “akj:1// "kd:mo
se ‘Ad:maf a: bam’bu:1// "serka de a’ki:f/ €n'td:nses ‘kwando yje’'ga:mo:s “fwe “mii:tfo
tfis 'to:so1// Ae"ga:mos-i:: pregun td:mos-a @ kéma re:ra '’kG:mo1/ "kd:mo sj a’si:a sj: “e:ja ke:
tra’'si:a la k6’mi:da o si no’so:tros ki “ibdmos-a esko’xe:r ke ke’ri:dmos k0 'me:r]// j “epja
‘nos-a “diitfo| ‘no: ‘t@é:nes ke: ke “i@-asta:—/ la ‘me:sa ‘'dOnde “tfjéne la € la k6 mi:da i
ko'xe:@ lo ke kjera kG'me:r1// despwe:s?/ aser'td:mos?/ lo ke k6'm@e:dn|/ ja'i 1/ ‘nagn
‘mu:tfo tfis'to:so ‘e:sol// t&'ni:a los ra’tfi:s?// 1 ‘ma:rkos-i mj a'mi:ga “no sa’bi:dn toda’bi:a
utfili"za:@ los ra’tfis|// &n'td:nses-"&:nteh de kG me:d inténte:spli’ka:hles "kd:mo a’se@d para’
kd 'mer kon los ra’tfist// pero ‘no “fwe: ‘'mwi: "bwé:no la ehplika’sjd:n-i: 'kre:o ke ‘no:—
lo"gre: ke aprén’dde:sen toda’bi:a|// des pwes ke: kd"mi:mos1// ‘ma:rkoz me pregiin'to: ja’i
"ke “ba:mos-a’se:r-a’2:ra// pén"sd:mos-"iim ‘po:kot idesi’dimos-"ir-a @ ‘pla:sa:| ‘ber "kGmo
es'taba el mobi'mjé:nto:| t6 mar-¢"la:do|/ &n"tonses “fuimos-a la “pla:sa td"mémos s'la:dQT//
"bimoz la “xé:nte ke:_if'ta:ba "'mwi deko’ra:do la ‘pla:sal ‘ti:pa ‘mutfa “x€&mnte?/ ‘mu:tfas
ko’lo:res? i tdm’bjén=es taba 'serka de la nabi"da:d1// &n'tOnses-es ta:ba "toda dekora’dipa
kémo nabi'da:d|/ a’i: kdmeé:mos|/ t6"'mamos-¢’la:do i k6" mémos “tfu:ros |/ pase’d:mos-im
po’k:ito:_i des’pwe:s “fui:mos— &: “fuimos-a: "ka:sat de’xd:mozt nwestra & mi:ga:_&n su
'ka:sa:1// “el vol'vjo:1/ noz vol’bi:mos-a:sta we’'rn/ para ke 'Jjo pu’djera ko xe:r el-"al:to]/
i des’pwes el se ‘fwe:1 1 '3jo “fui a mi ka:sa|/ €n'tdnses "fwe: a’si:1/// ]

N316

[ ‘big:nt ‘Jjo:a’ble: de “iim “fi:nez de s&’ma:na ke ‘e: pa’sa:do]/ &na'ta:1} pe:ro—// "boj a
de’si:r 'so:lo el ‘sa:badol// so:@ e] “dia de “sa:bado sit 'kwd:ndol// 'kwé:ndo “jjo::—// ‘e
Jje'ga:do a"Aa:— // £::—// me sén 'tj:: @'stin—/ fwe:: "@i:n—/ "@i:p “di:a "‘mwi "buéno// porke
me ‘gusta ‘mu:tfo] & — sa’'li::@1// j “e:ste ‘di::at/ ez ‘mwi ‘ra:ro1// 'ta:nto ke “jjo:_a’ora
no::1/ ‘no ‘kjero 't&:pto’ir- a’Aa: por'’ke ‘mis ‘pr:imaz ‘no “tjéne@?/ "ta:nto “tjé:mpo k6:mo
“tube’este ‘diza// para ‘mi: “fwe esklu’si:bo|/ '3jo: pase’e?/ ‘fwe a laz "do:s ‘pla:yjas|/ e::—//
tam’bjé:m "fwe:: a ‘pOntus tu'ris:tikoz de a’Aa:1 // kdno’si:: 1/ €:: sus-a’'mi:gos|// “oi al'gii:nos-
“s0:m-mis-a"mi:gos tdm’bjé:m | “fis-amis ta:des-a"Aa:1// e::—// por la "tar:de|// no’so:tros|//
€ “fui:mos-asig'ti:@ “@i:na— ‘be:r-"lina pe’li:kula]// e: por la no:tfe|/ sé'nd:mos|// i nos-
akostd:moz ‘'mwi:: 'ta:rdes|/ ‘fwe: “fin “di:a ‘'mwi: "bweé:no|// mi ke"de: kd:n"sadat// 'no me



364

ce’kwe:rdo|/ ‘no:|// "fue:: “ii:n ‘di:al/ ‘fwe la pri'me:ra "bes ke "fwe::|/ pase’ar-én la "ka:sa
de mi 'ti:al// ‘por-‘e:so ke a’ble: ke a’o:ra 'no 'kje:ro ‘ma:s por’ke mis "primaz ‘no ‘tiéned
“ta:nto "t@&mpo "kémo "d:ntes—// por'ke a’o:ra tra’barxdn| eg'tu:djan=1 "ta:1}/// ]

N3I17

[ “boi a kbn'ta:r €:: la is'torja de mi “bia:xe? de mj:_ekspe rié:nsja ke fwe: para ‘'mi: 1/ la
me xo:r de “toda mi “Bi:dat// ke "fwe::—// mi ‘bia:xe a:l para’gwai:1// para mi ‘fwe: to:do?
e:—/ 'fwe:]/ 'por-imbita’sjd:m de ‘iin-a’migo ke:|/ bibe axa:1/ para‘_yu ‘da:@lo1//
auu ‘da:@lo &:n—// &n la ‘0:bral/ de la i'gle:sja de’e:l1// i: "fwe: a:— // para ajju’da:@ én la
i'gle:sjal a: € énlos kU..ltOSl//l ‘fwe “fina ekspe cj&:nsja “mwi: “buéna por’ke:|// €/ tu:bo”
eskpe’cjénsja kon lo:s-in"di:xénaz de aAa:1/ € kd:n=e:l ‘pwe:blo| ‘fwe a’sin ‘mwi
marabiho:so por’ke: |/ e:s—// “fin:—/ ‘no ‘no se kdm'pa:ra la ekspe rjénsja ke t& né:mos-én la
Unibersi‘da:d? kon la ekspe'rjé:nsja kdn loz na'ti:bos|// “ez a’si:—/ "fwe: ’kwd:ndo|/ €
1ie’ge:| €:—/ kru'se: la frOn'te:rat/ ke:: me "Bi::—/ rode’a:do de per’sd:nas-a’bla:ndo én-
espa no:11 me ke'de::—// "no 'kre:o ke's'toi a’ki: 1 pe:ro |/ ‘'mwi "buémo]/ e::l ‘bja:xe] £/
“fwe e:l me’x0@ “me:z de "'mj “bi: dai// ’pu do|// kBnoser ‘mutfas 'ko:sas| €: intere sa:nte ke:
kémo las pre guntas ki: so’la:pxe “a’e: tfol/ sobre la:—// sobre—// mJ olbi"de a’o:ral//
kémprén'der i ‘ser kdmprén di:do] net/ porke—// e:—// " 1j0 t& niza “im pénsa’mié:nto?//
ke:—// mi barja’sjd:n de la “léngwa ‘era ‘ti:nat// pero "kwéndo Ae'ge:_a’la: kon la
konvi'vié:nsjal/ e:— // € kam’bjo: "to:do| por’ke:1// €mpe’so:_a mes’kla::@1// lal/ mi
barja’sid:n| la ke "yjo:—/ a’bia esko 'xi:do kdn la bacja’sjd:n de a"Aa:1/ j ‘o:iyja ‘no “se: ‘ma:s
ke: barja’sj0:n=uti'li:so| porke:|/ ‘tjéne ‘o:ras ke:_uti'liso la:—/ la ‘o:tra la ke té&'nia
esko'xi:do?/ a’o:ra i ‘tjéne ‘o:ras ke:—// “a:blo la bacja’sjdn de para’gwa:i] ‘jja: gja ‘no ‘se”
“ma:s ke bacja’sj:n téngul // €::/ el-"uso del "bo:st ke:—// mi ke'de: ‘lo:ko por’ke:|// t& ni:a
€:::—// lateo’ri:a ‘de:l "bo:st /sa’bia de la eksig té:nsja del "bo:st pero "'no sa’bia utili’sa:r]/
i mi ke'de: i “sjé&:mpre utili’saba el "tu: j"ehoz me kore xi:ant// i mi ke"da:ba “lo:ko sin sa"ber-
utili'sa:@el "bo:s1// pero ‘fwe—"fue:1// kd:n la ekspe rj€:nsja ke “yjo: aprén’di: a ytili'sa:Del
‘bo:s| pe:ro a’ora ‘no uti'li:sol// por’ke 'kreo ke ‘ez “ma:z di'fi:silt/ ‘'ma::s—// ‘oi jja “se:
“k6:mo se utili'sa:@el "bo:s|// pero “no uti’liso porke:|// mas fwe "lina ekspe tjé:nsja “mwi:
‘bwé:nat ‘mwi ekspektaku la:c| ‘mwi: "bwé:na ‘mi:zmo |///] -

N3I8

['bwéno |/ “ii:n diza espe'sja:1 1/ ‘Jjo 'kreo ke 'todoz l0:z 'di:as-"sén=espesi a:les |/ i::—// lo:z
'di:as ke::—// 'ma:z me 'qu:stan|/ 'so::n loz 'di:as-ein ke 'pa:so &i:mi "ka:sa kdm-mi fa'mi:ljal//
kdm-mj es'po:so i kbm:i 'i:xo |/ €:—// 'pwede 'se:d sola'mé:ntel// asis'ti: @ “iina 'te:let/ o
sa'lid para to'ma:r—/ ‘tin-e'la:dol// pe:rol/ e:s—// para 'mj es-iin 'di:a agra'da:ble |//
'owéno |/ solo “eso// €: ano'so:troz 'noz gus'tamog de::—// asisti:@ 'be:@ pe'likulas |// “ei:s
—/l £:—// de anima'sjd:nt// € i:—/ gus'td:moz de:—/ k&'me:r}/ 'ba:mos 1/ 'tAnto a mj
es'po:so kdmo a 'mi: 'bA:mos @ kosi'na:r 1// 1@ mitixo le 'gu:gta—>// are'gla:@ la 'me:sa /[ i:—//
a 'sji_es'ta: mos 'Xi: ntos |/ xu'gd:mos kém-mi  “i:xo1// etl—// en—// "xwegos|/
bideo’hwegos|// i: solo ke' damos-&y 'ka:sa| de 'bwé:mnas|/ i: log 'fjias-én ke sa'li:muz 'ba:mos-
a:— lu'ga:res ke:—/ 'ténga@ es'paisjo para::—// 'ni:;jos |/ "no:1// gustd:mogz di: ke'dad
solamé:nte los ‘'tre:s|/ i —/ por'ke:—/ ade'mas 'kwando ‘'t@éne ‘'algéim|/
'b&mos:"Pémpre—/ 'da::tén’sjd::n 1/ i:—// pe:ro?/ noz gus'tdmos ke'dar 'sa:los-a'sin |// por-
'e:so ke'rémosg té'ner-'otro '1:X0|/ para'wmé'nta@ |/// |
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APENDICE F - AUTORIZACION ESCRITA DE LOS INFORMANTES
(PROFESORES Y ALUMNAOS)

Autorizacion de los profesores

Universidad de Salamanca - USAL
Doctorado en Estudios Avanzados de Lengua y Literatura

VNIVERSIDAD
BSALAMANCA

ABLEL S L LM RTRAMAL O

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - PROFESSOR
Pesquisa: La ensefianza-aprendizaje de la pronunciacion del espafiol a brasilefios:
diagnostico y propuesta didactica
Pesquisador responsavel: Maria Solange de Farias
Orientadora: Profa. Dra. Carmen Quijada Van den Berghe

E-mail: solange_espanha@yahoo.com.br
Prezado(a) professor(a),

Gostariamos de convida-lo (a) a participar da pesquisa de doutorado La ensefianza-
aprendizaje de la pronunciacion del espafiol a brasilefios: diagnostico y propuesta
didactica, pela Universidad de Salamanca, sob a orientacdo da professora Dra. Carmen
Quijada Van Den Berghe. O objetivo da pesquisa &€ Analizar o processo de ensino-
aprendizagem da pronuncia espanhola a brasileiros potiguares e cearenses estudantes do curso
de Letras-Espanhol de la Universidade do Estado do Rio Grande do Norte (UERN).

A sua participacdo € voluntaria e muito importante para 0s nossos estudos e para
contribuir com o ensino de espanhol/LE e na elaboragdo de futuras atividades envolvendo o
ensino de pronuncia do espanhol para brasileiros.

Informamos, ainda, que todas as informacdes coletadas neste estudo serdo utilizadas
somente para os fins desta investigacdo e serdo tratadas com o mais absoluto sigilo e
confidencialidade, de modo a preservar a sua identidade.

Maria Solange de Farias
Responsavel pela pesquisa
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Universidad de Salamanca - USAL
Doctorado en Estudios Avanzados de Lengua y Literatura

VNIVERSIDAD
BSALA MANCA

AR 2 LR LM T A

Pesquisa: La ensefianza-aprendizaje de la pronunciacion del espafiol a brasilefios:
diagndstico y propuesta didactica

Pesquisador responsavel: Maria Solange de Farias

Orientadora: Profa. Dra. Carmen Quijada Van den Berghe

E-mail: solange_espanha@yahoo.com.br

Eu, : como
participante voluntario(a) da presente pesquisa, afirmo que fui devidamente informado(a) e
esclarecido(a) sobre a finalidade e objetivos desta pesquisa, bem como sobre a utilizacdo das
informacdes que serdo utilizadas exclusivamente para fins cientificos. Meu nome ndo sera
divulgado de forma nenhuma e terei a opcéo de retirar meu consentimento a qualguer momento.

, de de 2016.

Assinatura do (a) participante



Autorizacion de los alumnos
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VNIVERSIDAD
BSALAMANCA

AR A

e

Universidad de Salamanca - USAL
Doctorado en Estudios Avanzados de Lengua y Literatura

PERMISSAO E AUTORIZACAO DAS GRAVACOES

Pesquisa: La ensefianza-aprendizaje de la pronunciacion del espafiol a brasilefios:
diagndstico y propuesta didactica

Pesquisador responsavel: Maria Solange de Farias
Orientadora: Profa. Dra. Carmen Quijada Van den Berghe
E-mail: solange_espanha@yahoo.com.br

Eu,

, a pedido dos

responsaveis pela pesquisa, cujo objetivo € analisar o processo de ensino-aprendizagem da
prondncia espanhola a brasileiros, constituido por um conjunto de gravacoes e transcri¢des, dou
minha permisséo e autorizagdo para a gravacgao, a publicacéo e a divulgacao dos resultados.

Assinatura do (a) participante



