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Introduccion

“El espafiol es facil de pronunciar”. Esta afirmacion compartida por muchos profesores
de Espafiol como Lengua Extranjera (E/LE) ha sido, durante muchos afios, el principio
y el final de la ensefianza de la pronunciacién del espafiol en clase. Pero, si la
pronunciacion del espafiol es tan evidente como se dice, ¢(por qué nos damos cuenta
de que una persona es extranjera cuando nos habla? ;por qué hay fonemas que nos

suenan diferente? ;por qué se interrumpe la comunicacion si la frase es correcta?

Pronunciar no es sélo emitir sonidos articulados. Es mucho méas. Del mismo modo que
nuestro gusto por la musica o nuestra forma de vestir, la expresién oral ofrece mucha
informacién sobre la persona que habla. A partir de ella podemos deducir su sexo,
determinar su edad aproximadamente, conocer su nhacionalidad y estatus social o,
incluso introduciéndonos en aspectos afectivos, podemos conocer su estado de animo
o0 algunas caracteristicas de su personalidad como la timidez o la seguridad en uno
mismo. Es decir, que sélo el oir la voz de una persona nos permite dibujar una imagen

de ella en nuestra mente.

Varios han sido los nombres utilizados para referirse al tratamiento dado a la
pronunciaciéon dentro del aula, como “cenicienta” o “huérfana”. Todos ellos indican que
la ensefianza de Ila pronunciacién, a pesar de que en los dltimos afios,
afortunadamente, los profesores hemos ido tomando conciencia de su importancia y el
lugar que debe tener dentro de la ensefianza de Espafiol como Lengua Extranjera,

sigue siendo la asignatura pendiente.

Esto no nos debe sorprender si tenemos en cuenta que las herramientas con las que
cuenta el profesor son mas bien escasas. Por una parte, la falta de bibliografia y de
materiales especializados provoca una falta de formacién que, por otro lado, hace que
el profesor se sienta inseguro y temeroso de enfrentarse a un tema para el que no
esta preparado y del que carece de informacién. Por consiguiente, pasa a considerar la
practica y ensefianza de la pronunciacibn como una tarea ardua y dificil de tratar en su

clase.

En este estudio pretendemos que la ensefianza de la pronunciacion de E/LE se acerque
un poco mas al lugar que le corresponde, que su tratamiento dentro del aula se
equipare al de otros componentes como la gramatica o el Iéxico y que, por fin, deje de

ser esa parte oscura de la ensefianza del Espafiol como Lengua Extranjera.



Para ello, primeramente, haremos un recorrido a través de la historia de la ensefianza
de lenguas para observar el tratamiento que ha recibido la pronunciacién en las
diferentes épocas y segun los diferentes métodos y enfoques. Con la colaboracién de
varios profesores y mediante un cuestionario, analizaremos el tratamiento que la
pronunciacidn estd recibiendo en la actualidad en la clase E/LE y cuales son las
necesidades imperantes. Asi mismo, haremos una breve investigacién para conocer,
aungque de forma superficial, el tratamiento dado a la pronunciacién en los libros que
manejamos en clase. A partir de todo esto, propondremos actividades-tipo que puedan

servir de guia para la practica de la pronunciacion.

Con este estudio, sélo pretendemos facilitar un marco tedrico-practico que contribuya
a considerar la pronunciaciéon como una parte mas de la ensefianza del Espafiol como
Lengua Extranjera y la sitie al mismo nivel de importancia que los demaés
componentes de la lengua al mismo tiempo que, de alguna manera, ayude al profesor

a acercarse a la pronunciacién de una forma natural.



1.MARCO TEORICO

1.1 Diferentes acercamientos a la pronunciacion

Si nos remontamos en el tiempo, en cuanto a la ensefianza de lenguas se refiere,
podemos observar que la ensefianza del latin fue el modelo a seguir para el estudio de
lenguas extranjeras durante los siglos XVII y XVIIIl. Este modelo consistia en el estudio
de reglas gramaticales, listas de vocabulario, traduccién o comprension de textos.
Mientras que la préactica oral y auditiva quedaba relegada a un udltimo plano, la
ensefianza y la préactica de la pronunciacibn no eran ni siquiera tenidas en cuenta.
Como ejemplo podemos citar que “la finalidad del Método Gramatica-Traduccidn
era saber todo sobre cualquier cosa més que sobre la cosa en si”... “La lectura y la
escritura son sus focos principales; se da poca o ninguna atencién sistematica a hablar

y escuchar” (Richards y Rodgers, 1986).

A finales del siglo XIX y como consecuencia de una mayor oportunidad de
comunicacién entre los europeos, nacié un Movimiento de Reforma con el objetivo
de mejorar la ensefianza de lenguas extranjeras. Este movimiento fue apoyado por
Henry Sweet desde Inglaterra, Wilheim Viétor desde Alemania y Paul Passy desde
Francia. Estos linguistas consideraban, en contraposicién de la Gramatica-Traduccion,
que “el habla, mas que la palabra escrita, era la forma primaria de la lengua” (Richards
y Rodgers, 1986) y, en consecuencia, la pronunciacién y su ensefianza adquirieron por
primera vez importancia. En 1886 se fundd la Asociacion Fonética Internacional (AFI)
que se dedicé a analizar el sistema fonético de diferentes lenguas y establecié el

Alfabeto Fonético Internacional para asi poder transcribir sonidos de cualquier lengua.

Este movimiento sigue un enfoque linguistico-analitico de la ensefianza de la
pronunciacién, es decir, utiliza herramientas como el alfabeto fonético, descripciones
de las posiciones articulatorias y presta especial atenciéon a los sonidos y ritmos de la
lengua meta. Por todo ello, considera que tanto los profesores como los alumnos

deben tener una formacién fonética para asi crear buenos habitos de pronunciacion.

Como consecuencia del Movimiento de Reforma y basandose en los principios
naturales del aprendizaje, segun los cuales la adquisiciéon de una segunda lengua se
produce de la misma forma que un nifio adquiere su lengua materna, apareciéo a
finales del siglo XIX y principio del XX el Método Directo. Este método trata la
ensefianza de la pronunciacién a partir de un modelo intuitivo-imitativo, es decir,

“depende de la habilidad del alumno para escuchar e imitar los ritmos y sonidos de la



lengua meta sin tener ninguna informacién explicita” (Celce-Murcia, Brinton vy
Goodwin, 1996). Este método se preocupaba por la expresibn y comprension oral,
incidia especialmente en la pronunciacidon y rechazaba toda posibilidad de traduccion

siendo la ensefianza exclusivamente en la lengua objeto.

A pesar de que este método tuvo éxito en Europa, fue criticado por algunos
reformistas como Sweet, alegando que carecia de una base metodolégica fuerte. En
Estados Unidos, al observar la popularidad que el Método Directo iba adquiriendo en
Europa, intentaron ponerlo en practica pero, a partir de un estudio conocido como el
Informe Coleman, llegaron a la conclusién de que era poco practico “dada la escasez
de tiempo disponible para la ensefianza de la lengua extranjera en el aula, la limitada
competencia de los profesores y lo irrelevante de las habilidades de conversacién en la
lengua extranjera para el tipico alumno universitario americano” (Richards y Rodgers,
1986). Este informe defendia la comprensiéon de textos como camino para aprender la
lengua meta y esto fue lo que premié en los programas de lenguas extranjeras en los

Estados Unidos hasta la Segunda Guerra Mundial.

En los afios veinte y treinta, con la sistematizacion de los principios del Movimiento de
Reforma impulsado por Sweet y otros linglistas, se desarrollaron unos principios
metodolégicos a partir de los que se derivaron El Enfoque Oral, en Gran Bretafia, y el
Método Audiolingual o Audio Oral, en Estados Unidos. Ambos dieron a la
pronunciacidn un papel muy importante desde el principio del aprendizaje de una

lengua extranjera.

El Enfoque Oral, cuyos principales artifices fueron los linguistas Palmer y Hornby,
destacaba entre sus principales caracteristicas la ensefianza de la lengua a partir de la
practica oral de la misma y disponia, a diferencia del Método Directo, de una base en
la linglistica aplicada. También consideraban que la formacibn de habitos era
fundamental para facilitar la adquisicibn de la lengua por lo que la imitacién y la

repeticion formaban parte del proceso de aprendizaje desde las primeras sesiones.

A finales de los afios cincuenta y como consecuencia de la mayor importancia dada a la
ensefianza de lenguas extranjeras, nacié en Estados Unidos el Método Audiolinglistico,
siendo su responsable el profesor Nelson Brooks. Este método se basaba tanto en
experiencias previas - el Método del Ejército y el Enfoque Audio Oral desarrollado por
Fries- como en la psicologia conductista. Entre los principios esenciales de este método
cabe destacar la importancia dada a la expresion oral de la lengua meta y, en
consecuencia, a la pronunciacién de la misma, asi como a la creencia de la necesidad

de la repeticidon para crear buenos habitos en el proceso de aprendizaje.



En la década de los sesenta, a partir del desarrollo del trabajo sobre gramatica
generativa, el linguista Noam Chomsky rechazé el enfoque estructuralista dado hasta
entonces a la ensefianza de lenguas extranjeras ya que, segun él, “la lengua no es una
estructura de habitos sino que se deriva de aspectos innatos de la mente”; ademas,
apoyado en el modelo proporcionado por la psicologia cognitiva, Chomsky afirmaba
que “la teoria [conductista] del aprendizaje no puede servir como modelo para explicar
cdmo las personas aprenden una lengua, puesto que mucha de la lengua que se usa

no es una conducta imitada, sino creada a

partir del conocimiento subyacente de unas reglas. Las oraciones no se aprenden por
imitacion y repeticién, sino que son <<generadas>> a partir de la <<competencia>=>
subyacente del alumno”. (Richards y Rodgers, 1986). Estas nuevas consideraciones
sobre la ensefianza y el aprendizaje de lenguas extranjeras junto a las investigaciones
llevadas a cabo en esa época sobre el “periodo critico”, a partir del cual no se
alcanzaria una pronunciacidon perfecta o préxima a la de un hablante nativo, hicieron
que la necesidad de la ensefiaza de la pronunciacién se pusiera en duda y quedase
relegada, dando paso a las estructuras gramaticales y el vocabulario cuya ensefanza
en ese momento parecia ser méas rentable. El efecto no se hizo esperar y la ensefianza
de la pronunciacién fue teniendo cada vez menos dedicacion, o incluso ninguna, en los

programas.

A partir de este momento la concepcidon de la ensefianza de lenguas se empez6 a

analizar desde un punto de vista mas humanista.

Para los seguidores del Enfoque Comunicativo, que fue adquiriendo cada vez més
auge, la lengua es una herramienta para la comunicacién y de acuerdo con Howatt,
“hay que usar la lengua para aprenderla”. La pronunciacién pasa a un ultimo plano
debido a que ya no es importante acercarse a la pronunciacién de un nativo sino que lo

que se busca es el grado de inteligibilidad del mensaje, es decir, la comunicacién.

A pesar de lo dicho anteriormente, en esta década de los setenta, hubo dos métodos
que, de diferente manera, dieron un tratamiento especial a la pronunciacion dentro de
la ensefianza de segundas lenguas: El Método Silencioso y El Aprendizaje Comunitario

de la Lengua.

Por un lado, el Método Silencioso, creado por Caleb Gattegno y que se apoyaba en
elementos visuales como cuadros de pronunciacién (llamados Fidels) o regletas de
madera coloreadas, ponia especial atencién en el ritmo, la entonacién y la acentuacion
para que la pronunciacién del alumno se acercara lo méas posible, en correccion y

fluidez, a la de un nativo.



Por otro lado, El Aprendizaje Comunitario de la Lengua, desarrollado por Curran,
permitia al alumno practicar su pronunciacién a partir de producciones hechas en su
lengua materna y traducidas a la lengua meta por el profesor. Una vez que la

produccién era fluida, se grababa y era utilizada en el desarrollo de la clase.

A lo largo de este recorrido por la historia de la ensefianza de lenguas extranjeras en
lo que a la pronunciacibn se refiere, hemos podido observar cémo ha variado su
tratamiento segun los diferentes métodos y enfoques. La ensefianza de la
pronunciacibn ha pasado de ser considerada como importante y, practicamente,
imprescindible para el aprendizaje de una lengua a considerarla poco rentable o
innecesaria. Sin embargo, desde mediados de los afios ochenta y durante la década de
los noventa, podemos observar nuevamente un creciente interés por la ensefianza de
la pronunciacion. Como bien dice Verdia en prensa, se puede establecer un
paralelismo “entre lo que ocurrié con la graméatica en el Enfoque Comunicativo en su
primer momento, en el que se le presté escasa atencion, y el lugar que ocupa, hoy en

dia indiscutible, en los diferentes métodos de ensefianza de lenguas extranjeras”.

1.2 Factores gue pueden_influir _en la adquisicion_de la fonologia de una

lengua extranjera

Muchos han sido los investigadores que con sus teorias e hipé6tesis han intentado
explicar el proceso de adquisicién de una lengua extranjera y, aunque muchos de estos
estudiosos se han preocupado mas por el desarrollo sintictico, también han hecho su

aportacion a la adquisicién de la fonologia de una L2.

Una primera hipétesis que surgidé a principios de los afios sesenta fue el Analisis
Contrastivo que, apoyado en la teoria conductista vigente en aquella época, afirma
que la adquisicién de una lengua extranjera se produce por transferencias de la
lengua materna. Cuando el sistema de ambas lenguas es idéntico, la transferencia se
considera positiva; pero si las estructuras son diferentes se produce una transferencia
negativa o interferencia que ocasiona el error que, en lo que se refiere a la

pronunciacion, produce el “acento extranjero”.

Unos afios més tarde el Analisis de Errores, seguidor de las teorias cognitivas del
aprendizaje, critic6 esta hipétesis argumentando que no todos los errores podian ser
atribuidos al proceso de transferencia y fue Corder quien destac6d la importante

informacién que sobre el proceso de aprendizaje pueden proporcionar los errores.



Por otro lado, Eckman, a través de su teoria del Marcado Diferencial -en la que
afirma que “hay unos rasgos de la fonologia de una L2 que son mas dificiles de
adquirir que otros” (Pennington y Richards)- apoydé esas criticas afiadiendo que el
Andlisis Contrastivo tampoco predecia las areas de la fonologia de la segunda lengua
que podian ser consideradas més dificiles o aquellos sonidos que sustituirian los

aprendientes.

Tarone, por su parte, hace referencia a la simplificacién como parte del desarrollo del
proceso de adquisicion de una segunda lengua y Schumman va un poco mas lejos al
hablar de pidginizacién, entendiendo por lengua pidgin “cualquier forma de habla
reducida y simplificada utilizada por personas que hablan diferentes lenguas para
poder comunicarse entre si” (Liceras, 1991). Esta lengua caracteristica creada en la
interlengua del aprendiente en una primera etapa de su proceso de aprendizaje ira

desapareciendo progresivamente. En caso de que persista se produciria la fosilizacién.

Linguistas partidarios de la hipdtesis universalista defienden que las lenguas, mas
que diferir, comparten propiedades comunes que permiten predecir su adquisicién

fonolégica.

Los seguidores de la teoria de procesamiento de la informacién, como Rumelhart
y Norman, sugieren que los aprendientes interpretan los sonidos de la lengua
extranjera a partir del sistema fonolégico existente en su lengua materna. Segun estos
autores, el aprendizaje sucede en tres etapas en las que el aprendiz afiade la nueva
estructura a la ya existente, reorganiza esta estructura y crea una nueva basada en la

anterior y, por ultimo, modifica la nueva estructura con el fin de hacerla mas precisa.

Como hemos observado, muchas son las hipétesis y teorias que intentan explicar el
proceso de adquisiciéon de la fonologia de una lengua extranjera, sin embargo, no
podemos olvidar el otro componente importante en este proceso, el estudiante. El,
desde la aparicion de los enfoques comunicativos, es el protagonista y el centro del
proceso de aprendizaje y no podemos obviar los diferentes factores que pueden influir

en su camino hacia la adquisicidon del sistema fonol6gico de una lengua extranjera.

A continuacién, expondremos aquellos factores que, en nuestra opinién, seria
importante tener en cuenta a la hora de trabajar la pronunciacién en nuestras clases.
Los podemos agrupar en: factores linguisticos, como la lengua materna; factores
individuales -la edad, la exposicidn a la lengua objeto y la instruccién- y por udltimo, los
factores afectivos como el grado de aculturacién y las creencias tanto de profesores

como de alumnos.



1.2.1 Lengua materna

Segun Lledé (1997), parece haber similitudes entre algunas caracteristicas del proceso
de adquisicion del sistema fonolégico de la lengua materna y la interlengua del
aprendiente. Comparando la adquisicion fonoldégica de L1 en una etapa inicial con la
pronunciacidon de un nativo, Lle6 afirma que (a) hay grandes diferencias en el sentido
de simplificaciones y sustituciones, (b) semejanzas entre las producciones de distintas
criaturas, (c) variaciones en la pronunciacibn de una misma palabra y (d)
aproximacién constante hacia el modelo fonoldgico del adulto pero con momentos de
retroceso. Al comparar las producciones de los hablantes nativos con la interlengua de
los aprendices encuentra que (a) hay diferencias en el sentido de sustituciones y
simplificaciones, (b) semejanzas entre las interlenguas de distintas personas; estas
semejanzas se pueden agrupar a menudo segun la L1, (c) gran variacién en la
pronunciacibn de una misma persona y (d) la aproximacién hacia la L2 se suele
detener en un momento dado y produce la fosilizacién. Por lo tanto, parece que la
interlengua de un aprendiente consta, al igual que una lengua natural cualquiera, de

un componente fonolégico constituido por formas basicas y reglas fonoldgicas.

La mayoria de las investigaciones parecen coincidir en que la lengua materna tiene un
papel determinante en el proceso de adquisicién del sistema fonol6gico de la lengua

extranjera, aunque no hay unanimidad en cuanto al papel que juega la transferencia.

Como hemos visto anteriormente, El Anélisis Contrastivo considera que “los hébitos de
pronunciacion de la lengua materna se transferiran automéaticamente a la lengua meta
a menos que se tomen medidas preventivas” (Terrel, 1989); por el contrario, el
Andlisis de Errores considera que la influencia de la lengua materna en los errores de
la interlengua no es importante ya que aprendientes de diferentes L1 producen errores

comunes en L2.

Por otro lado, parece haber acuerdo en afirmar que la adquisicién fonolégica de una
lengua extranjera serd tanto mas facil cuanto menos diferencias haya entre los
sistemas fonoldgicos de esta lengua y la lengua materna ya que, como afirma Flege
(1980), los elementos adquiridos permaneceran por mas tiempo en la interlengua del

hablante no nativo.

Otro aspecto en el que se mantiene un acuerdo es en el hecho de que la transferencia
negativa o interferencia, tanto a nivel segmental como en el plano suprasegmental, es
la causante del “acento extranjero” (aunque, como veremos mas adelante, hay otros

factores que pueden provocar esta particularidad en el habla de los no nativos).
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Por dltimo y segun afirma Walqui (2000), cuanto mas alto sea el nivel de la lengua

materna mas facilidad tendré el estudiante para aprender la segunda lengua.

1.2.2 Edad

La influencia de la edad en la adquisicibn de una lengua extranjera y, por lo tanto, de
la pronunciacién cuenta con diferentes opiniones. Esa frase tantas veces oida y dicha:
“para aprender un idioma, cuanto mas joven mejor’ puede estar apoyada en
investigaciones hechas por Penfield y Roberts (1959) y Lenneberg (1967) en la década
de los sesenta, en las que afirman que existe un periodo, llamado periodo critico, a
partir del cual queda completada la lateralizacion del cerebro. Después

de este periodo, las condiciones para la adquisicién de una segunda lengua dejan de
ser Optimas. Segun Krashen (1973), junto con el fin de la lateralizacién del cerebro
aumenta la pérdida de plasticidad del mismo, lo cual hace que el individuo sea incapaz
de alcanzar una pronunciacién perfecta en la segunda lengua después de la pubertad

(Celce-Murcia, 1996).

Investigaciones més recientes no estdn de acuerdo con estas conclusiones y algunos
cientificos cognitivos, como Diamond, afirman que el cerebro mantiene la plasticidad a
lo largo de su vida. Estos investigadores se refieren, en cambio, a la existencia de

diferentes periodos sensitivos en los que ocurre la adquisicién de la lengua.

Si la edad puede ser uno de los factores que afectan a la adquisicion de la
pronunciacidon, no podemos olvidar aquellos factores biolégicos que se acentlan con la
edad como, por ejemplo, la pérdida de la facultad auditiva que parece ir disminuyendo

a medida que pasan los afios y que puede influir en el proceso de aprendizaje.

Barry Mclaughlin en su informe “Myths and Misconceptions about Second Language
Learning: What Every Teacher Needs to Unlearn”(1992) indica que, segun algunas
investigaciones llevadas a cabo por Oyama en 1976 se puede afirmar que los
estudiantes adultos alcanzan mejores logros que los nifios, aunque estos pueden
presentar més ventajas a la hora de pronunciar. Es decir, cuanto mas joven se
empieza a aprender una lengua extranjera, mas precisa y mas proxima a la de un

hablante nativo es la pronunciacién.

Por otro lado, en investigaciones realizadas por Snow y Hoefnagel-Hb6hle en 1975, se
observan resultados contradictorios a los de Oyama, ya que en un primer estudio
realizado en un laboratorio de idiomas, los estudiantes méas jovenes fueron los que

obtuvieron peores resultados. Sin embargo, en un segundo estudio realizado sin
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ningdn tipo de instrucciéon formal y cuya duracién fue aproximadamente de un afio,
notaron que al principio los estudiantes mayores conseguian mejores resultados que
los méas jévenes pero, después de una afio, eran los mas jovenes los que habian hecho
un progreso mayor. Parece como si los adultos, en un momento determinado,
hubieran dejado de progresar mientras los mas jovenes hubieran continuado

progresando (Kenworthy, J, 1987:5).

Por supuesto, no hay que dejar de tener en cuenta que estas y otras investigaciones
han sido llevadas a cabo en diferentes condiciones, con técnicas y materiales muy
distintos y que cada individuo estudiado tiene unas caracteristicas particulares. Con lo
cual podemos concluir que, a la hora de ensefar pronunciacion, la edad es un factor a

considerar pero no es el Unico ni el mas determinante.

1.2.3 Exposicién a la lengua objeto

Otro de los aspectos que condicionan el aprendizaje de la pronunciacién, junto con la

lengua materna y la edad, es la exposicién a la lengua objeto.

Un nifio aprende su lengua materna en un contexto natural y de la constante
exposicién a esa lengua recibe el input o aducto necesario que le ayudara a progresar

en su aprendizaje.

Esto parece empujarnos a pensar que si el aprendizaje de una segunda lengua se
realiza en una situacidén de inmersién, es decir, en el pais donde se habla esa lengua
objeto como L1, la adquisicion de dicha lengua y, por lo tanto, de su sistema
fonolégico se vera mas beneficiada que si el aprendiente reside en un pais donde la
lengua meta no es la lengua materna. La propia experiencia nos confirma que el lugar
de residencia no influye tanto como pensamos, sino que mas bien son varias las

combinaciones que se pueden hacer.

Por experiencia propia, hemos podido comprobar un escaso progreso en aprendientes
residentes en el pais de la lengua meta cuyo ambiente familiar, amistades o trabajo se
desarrolla en su lengua materna; o, por el contrario, estudiantes que viven en el pais
de su lengua materna presentan un avanzado desarrollo en la lengua meta ya que, por
diferentes razones como trabajo o amistad, se ven expuestos a la lengua objeto con

mucha frecuencia.
Si bien el input recibido juega un papel importante, no debemos olvidar que el alumno

no soélo tiene la oportunidad de oir la lengua meta sino también de producirla con lo

que podria ser que el output o educto también tuviese su papel en el proceso de
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adquisicion fonol6gica. Las opiniones son encontradas. Por un lado, Krashen,
rechazando la idea de muchos profesores de que las lenguas se aprenden mediante la
practica, afirma que “la Unica forma que los aprendientes tienen de aprender de su
output es tratandolo como un auto-input”. Por otra, Swain sostiene que el proceso de
adquisicion puede beneficiarse del output al poner al descubierto problemas que

puedan aparecer en las producciones de los aprendientes (Ellis, 1997).

Como podemos observar, parece que la exposicion a la lengua extranjera contribuye a
la adquisicion de la misma aunque, al igual que otros factores, no es determinante

para el proceso.

1.2.4 Instrucciéon

La instrucciébn es un aspecto que parece tener poca influencia en el proceso de

adquisicion de una L2.

De acuerdo con Lle6 (1997), la adquisiciéon de una lengua extranjera se produce de dos
formas distintas: guiada y no guiada. Como es facil suponer, la primera se refiere al
aprendizaje de la lengua meta en el contexto de la clase, dirigida por el profesor que
sigue un programa y una metodologia determinada. La segunda, en cambio, se

produce sin instruccidon alguna y en un contexto natural.

Parece estar demostrado que ninguno de estos dos caminos influye en el proceso de
adquisicion del sistema fonolégico de una L2. Terrel y Morley coinciden en afirmar que
los aprendientes adquieren la pronunciacién de la lengua meta tanto si reciben
instruccién como si no. Asi mismo, ambas opinan que, aunque la instruccién no sea
absolutamente necesaria, es recomendable ya que esto ayudara a aquellos alumnos

que lo necesiten y beneficiara a todos ellos.

1.2.5 Grado de aculturacion

Por definicibn, grado de aculturacibn es la capacidad que tiene el aprendiente de
adaptarse a la cultura de la lengua objeto y, segun se deduce de diferentes estudios,
parece jugar un papel importante en la adquisicibn de dicha lengua, lo cual afecta

directamente a la adquisiciéon del nuevo sistema fonolégico.
En estas investigaciones, entre las que podemos citar las realizadas por Terrel o

Schumann, se observa que cuanto mayor es el grado de aculturacion mayor es el éxito

obtenido.
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Dos componentes de este factor que pueden incidir positiva o negativamente en el
aprendiente y, por consiguiente, en su progreso hacia la obtencibn de una
pronunciacidon préxima a la nativa, son la distancia social y la distancia psicolégica. La
distancia social, que Schumann define como *“distancia entre el individuo como
miembro de un grupo social que estd en contacto con otro grupo social cuyos
miembros hablan una lengua diferente” (Liceras, 1992), depende de factores como el
dominio -cultural, politico o econémico- de un grupo sobre otro, la congruencia o

separacion entre ambas lenguas, el encerramiento o la actitud.

La distancia psicolégica, que este mismo autor define como “proximidad entre el
alumno y el grupo LO” (Liceras, 1992), viene determinada por factores afectivos como

el choque cultural o la motivacion.

De lo dicho anteriormente podemos deducir que el éxito final sera tanto més alto
cuanto menores sean ambas distancias, es decir, cuanto mayor sea el deseo de
integracion en la cultura de la lengua meta y de ser identificados con sus hablantes,
mas motivado estara el alumno para alcanzar su objetivo y, en consecuencia, mejor
serd el progreso de su pronunciacién. Por el contrario, cuanto mayores sean estas
distancias menos favorecido se verd el proceso de adquisicién y aprendizaje del

alumno.

Al hablar de deseo de integraciéon en la cultura de la lengua meta no podemos dejar de
mencionar el concepto de identidad. Como afirma Laroy (1995) “los lazos afectivos
que tenemos con nuestra lengua materna son, normalmente, positivos y fuertes”.
Cuando hablamos en una lengua extranjera “sonamos” diferente, nos expresamos de
manera distinta e incluso nuestra expresion corporal y nuestros gestos, se alejan de la
imagen a la que estamos acostumbrados. Por lo tanto, al aprender a hablar una
lengua tenemos que construir una nueva identidad (Verdia, Expolingua 2000).
Evidentemente, esto impide que el progreso en la adquisicién fonolégica siga su curso
ya que algunos aprendices mostraran, consciente o inconscientemente, cierto empefio
por mantener su acento distintivo, mostrando poco o ningun interés por acercarse a

una pronunciacién préxima a la de un hablante nativo.

Esta disposicion a cambiar de identidad parcial o temporalmente, es a la que Guiora
(1972) se refiere como permeabilidad del ego y, después de varios estudios queda
demostrado que las personas que poseen esta habilidad son mejores alumnos de

segundas lenguas (Liceras, 1992).
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1.2.6 Creencias de los profesores y creencias de los alumnos

Junto con el grado de aculturacion, las creencias de los profesores y de los alumnos es
otra de las variables afectivas que influyen en la ensefianza y el aprendizaje de la

pronunciacion.

A partir de diversos estudios sobre las creencias de los profesores se ha llegado a la
conclusién de que "éstas influyen mas que los conocimientos que tienen los profesores
en la forma en que éstos planifican sus clases, en el tipo de decisiones que toman y
en su labor general en el aula" (Pajares, 1992, citado en Williams y Burden, 1997). Por
lo tanto, parece claro que la actuacion del profesor en clase serd un reflejo de las

creencias sobre la ensefianza que tiene el profesor en cuestion.

Estas creencias que tienen los profesores engloban tanto las creencias respecto a los

alumnos y al aprendizaje como las creencias respecto a si mismo.

Segun el sociélogo Roland Meighan, los alumnos pueden ser percibidos de diferentes
maneras por los profesores y esto influye en la forma de actuacion de los instructores
dentro del aula. Es decir, un profesor, a la hora de planificar su clase, no tomaré las
mismas decisiones si considera que los alumnos son "receptaculos" que hay que llenar
con conocimientos o si piensa que son comparfieros dentro del aula. Del mismo modo y
como sugiere un estudio de Gow y Kember (1993) sobre las concepciones del
aprendizaje, éste puede ser entendido de diferentes maneras y dependiendo de la
creencia del profesor se producira una influencia determinada en la clase. A modo de
ejemplo, podemos decir que una clase preparada por un profesor que piense que el
aprendizaje es simplemente un incremento cuantitativo de conocimientos diferird de
otra cuyo planificador considere el aprendizaje como un camino que lleva al

aprendiente hacia su autonomia.

Por ultimo, no debemos olvidar que los profesores son personas y "los alumnos sienten
la estructura emocional del profesor mucho antes de que sientan el impacto del
contenido intelectual que ofrece el profesor" (Williams y Burden, 1997). Con esto
queremos destacar, asi mismo, la importancia con que las creencias sobre uno mismo
pueden influir en el aula. Si un profesor tiene una elevada autoestima podréa trabajar
para elevar la autoestima de sus estudiantes cuando se enfrenten a la lengua que
aprenden pero, en cambio, si un profesor tiene un sentimiento de inseguridad,

dificilmente podré transmitir seguridad a sus aprendientes.

Los alumnos, por su parte, también poseen sus propias creencias respecto a sus

aptitudes o habilidades frente al proceso de ensefianza y aprendizaje de la
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pronunciacibn de una lengua extranjera. Estas creencias actuan como filtros que
ejercen una enorme influencia en el aprendizaje. Obviamente, las creencias positivas
conducen hacia el éxito ya que aumentan la motivacién del aprendiente, mientras que,

las creencias negativas conducen al fracaso.

Hay dos aspectos que nos parece interesante destacar en este apartado de creencias
de los alumnos: el autoconcepto y el locus de control. El autoconcepto es la
valoracion personal y subjetiva que el alumno hace de si mismo y estaria compuesto
por tres aspectos como son la autoimagen, es decir, la vision que tenemos de nosotros
mismos -y cuando hablamos una lengua extranjera nuestra imagen no siempre
coincide con nuestra autoimagen ya que expresarnos en la nueva lengua supone un
cambio de identidad, aspecto al que ya nos hemos referido en el apartado anterior
referente al grado de aculturacion-; la autoestima, cd6mo nos valoramos y, por ultimo,

la autoeficacia referida a la habilidad que tenemos para desarrollar una tarea concreta.

Por otro lado, el locus de control se refiere a “las creencias que tiene una persona
respecto al control que ejerce sobre los acontecimientos de la vida” (Williams y
Burden, 1997). Si trasladamos esto al campo del aprendizaje observamos que aquellos
alumnos que tienen locus de control interno, es decir, que se sienten responsables e
influyentes en su proceso de aprendizaje, suelen tener mas éxito que aquellos que
piensan que el éxito o fracaso de su aprendizaje depende de factores externos, dicho

de otro modo, tienen un locus de control externo.

Si algunos de estos factores se ven amenazados o si el alumno piensa que estan de
algin modo amenazados a la hora de expresarse y, por tanto, pronunciar la lengua
extranjera que estan aprendiendo, se producira en el aprendiente una serie de
inhibiciones asi como una resistencia al aprendizaje que le impedir4d desarrollar al
maximo su potencial y conseguir un 6ptimo aprendizaje. Sobra decir que es trabajo del
profesor detectar estos miedos y confeccionar actividades que, poco a poco, vayan

ayudando al estudiante en el camino de su aprendizaje.

1.3 Factores facilitadores del proceso de ensefnanza y

aprendizaje de la pronunciacion

Hablar en una lengua extranjera no es tarea facil. Supone no sélo controlar los
diferentes aspectos de la pronunciacién, tanto segmentales como suprasegmentales,

sino que, ademads, hay que superar ciertas barreras afectivas.
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El profesor, como guia del proceso, deberd tener en cuenta diferentes factores con el
unico fin de facilitar lo madximo posible el desarrollo del aprendizaje de sus alumnos

extranjeros.

Un aspecto que consideramos esencial es la determinacion de los objetivos en los que
se basaré la ensefianza y préctica de la pronunciaciéon. Para ello necesitaremos conocer
cuales son las necesidades de nuestros alumnos, es decir, para qué estan aprendiendo

la lengua.

Aunque hace algunos afios el objetivo se situaba en alcanzar una pronunciacién
préoxima o idéntica a la de un nativo -meta muy vélida si el alumno quiere ser profesor
de esparfiol, por ejemplo-, en la actualidad nuestra experiencia nos dice que la mayoria
de nuestros estudiantes estudia una lengua con el fin de poder comunicarse con los
hablantes nativos de la misma. En este caso, quiza tendremos que pensar en un
objetivo mas razonable y alcanzable como conseguir que los aprendientes sean
“cé6modamente inteligibles” (Kenworthy, 1987), o sea, ayudarles a que sus

producciones sean més efectivas y claras.

Estamos de acuerdo con Wong (1987) en afirmar que la productividad de la ensefianza
de la pronunciacion depende de que los objetivos planteados sean relevantes y
asequibles para nuestros estudiantes. Segun esto, la determinacién o identificacién de
los objetivos no sélo dependera de las necesidades del estudiante sino también de
otras variables, como algunas de las mencionadas en el apartado referido a los

factores que pueden influir en la adquisicién de la fonologia de una lengua extranjera.

No negamos que detectar o tener acceso a algunas de estas variables es un tanto
dificil -no es lo mismo conocer la edad o nacionalidad de un alumno que saber cuéles
son sus estilos o estrategias de aprendizaje, por ejemplo- pero no dudamos que tener
conocimiento de las mismas beneficia el aprendizaje de una L2. Cuanta maés
informacién tenga el profesor sobre el aprendiente més podra acotar sus objetivos. Al
trabajar con unos objetivos claros y reales se evitard una posible frustracién por parte

del alumno y se facilitara su proceso de aprendizaje.

Otro factor a tener en cuenta y que consideramos de vital importancia para obtener el
éxito final es la motivacién ya que, como afirma Baralo (1999) este factor “determina
que se produzca realmente una apropiacién del conocimiento o que ese conocimiento
no se arraigue”. Si tanto el interés por aprender la lengua como la motivaciéon del
alumno son altos, lo aprendido quedard en la memoria; en caso contrario,
desaparecera facilmente. Si bien es cierto que el alumno, como responsable de su

aprendizaje, debe tener una actitud positiva y esforzarse por conseguir el éxito final,
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también hemos visto que existen factores que pueden incidir negativamente en el
camino hacia ese logro, entre los que podemos citar la distancia social o la distancia
psicolégica. Es entonces cuando el profesor juega un papel importante puesto que él
es quien propone las actividades de clase y las puede ir adaptando a las condiciones de
sus alumnos. Por supuesto, estas actividades estdn intimamente relacionadas, por un
lado, con los objetivos de los que habldbamos antes y, por otro, con las variables
particulares de cada estudiante, por lo tanto, es importante que las actividades estén
cuidadosamente disefiadas con el fin de que potencien la confianza del aprendiente, le

den la oportunidad de practicar y experimentar a la vez que reducen su inhibicién.

Por otra parte, hay que tener en cuenta que los alumnos, a menudo, no saben con
seguridad co6mo estan realizando las actividades y necesitan saber hasta qué punto la
tarea esta o no bien hecha y cual estd siendo su progreso. De esto se deduce que el
feedback que el profesor pueda hacerles, sin duda, ayuda al estudiante a establecer

en qué punto del camino se encuentra y en qué direccidn le conviene seguir.

No es necesario decir que, como hemos visto, todos estos factores facilitadores del
proceso de ensefianza-aprendizaje no funcionan individualmente sino que son
complementarios y estan interrelacionados unos con otros; sin embargo, nos parece
oportuno comentar que, junto a los factores antes mencionados, deben estar la
conviccién y la seguridad de ambas partes -profesor y estudiante- de la posibilidad de

alcanzar el objetivo final.
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2. TRATAMIENTO DE LA PRONUNCIACION EN
LA CLASE DE E/LE

2.1 Analisis de los cuestionarios

A continuacién presentaremos y analizaremos los resultados de los cuestionarios
completados por profesores de espafiol como lengua extranjera.

(El modelo de cuestionario se encuentra en el Anejo 1)

La poblacién total de informantes es de 19 profesores que ejercen en escuelas vy
universidades tanto de Europa como de América. Un total de 17 profesores, es decir,
el 89,5%, son licenciados y el 11,5% son diplomados. Todos ellos ademas han
ampliado y especializado su formaciéon con cursos de diferente indole como: Diploma
E/LE, Master E/LE o Certificado de Formacion de Profesores E/LE y, en la actualidad,
son profesores de E/LE en activo cuya experiencia en este campo oscila entre los 33

afnos y los 5 meses.

En los cuadros estadisticos que recogen los resultados de algunas de las preguntas, los
datos coloreados pretenden destacar las maximas puntuaciones obtenidas a partir de

las respuestas dadas por los encuestados.

* 12 Pregunta: Te parece mas importante que tus alumnos: (ordena de

mayor(1l) a menor(7) importancia)

1 2 3 4 5 6 7
Comprendan 11 3 1 0 0 0 0
bien
Hablen bien 5 6 3 1 0 0 0
Escriban bien 1 0 3 4 1 1 6
Tengan 0 4 3 3 2 2 1
buena
pronunciacién
Tengan 0 2 1 2 2
mucho
vocab.
Lean 1 0 2 3 4 3 2
Bien
Gramatica 0 2 5 4 3 2 0
correcta
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Segun los resultados obtenidos a partir de las diferentes respuestas dadas por los
profesores encuestados, observamos que un 73,3% esta de acuerdo en que lo mas
importante es que sus estudiantes comprendan bien la lengua que estudian asi como

que la hablen a un nivel aceptable.

De los comentarios que se expresan podemos concluir que la gran mayoria esta de
acuerdo en que lo méas importante es que se produzca la comunicacién -“lo mas
importante para mi es que se puedan comunicar”, “doy prioridad a la capacidad de

comunicarse”, “doy importancia a la comprensién y expresion oral”-.

Se puede ver que todas estas opiniones estan de acuerdo con las directrices que
marca el Enfoque comunicativo. Sin embargo, si analizamos la tabla de resultados,
vemos que la pronunciaciéon no destaca en cuanto al orden de importancia dado por los
profesores ya que, de las 15 personas que han sefialado esta opcién, sélo un 26,6% la

considera en un segundo lugar de importancia.

En nuestra opinién, tener una buena comprension oral implica una discriminacion
semantica de las unidades significativas de la lengua y tener una buena expresion oral
supone poder expresar esas unidades significativas de una forma adecuada y, en este
proceso, la pronunciacién tiene gran importancia ya que una produccién incorrecta
entorpece la captacion del mensaje y, en consecuencia, se interrumpe la

comunicacion.

* 22 Pregunta: En clase a qué aspectos das prioridad: (ordena de mayor(1) a

menor(7) dedicacién de tiempo)

1 3
Comprension 5 4 1 3 0 0 0
Auditiva
Gramatica 2 4 2 3 3 1 0
Léxico 0 2 5 1 2 5 2
Pronunciacion. 0 1 2 1 3 3 1
Expresion. 7 6 2 0 0 0 0
oral
Comprension 2 0
escrita
Expresion 0 1
escrita
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En esta segunda pregunta vemos que, en cuanto a la prioridad dada en el aula, la
expresiéon oral (46,6%) y la comprension auditiva (38,5%) son las dos &areas a las que
mas tiempo dedican los profesores encuestados, si bien en diferente orden de

preferencia respecto a la pregunta 1.

Atendiendo a la posicibn de la pronunciacibn, que es el tema que nos ocupa,
observamos muy claramente que, en lo referente al tiempo dedicado en el aula, queda
relegada a los ultimos lugares. Esto se desprende también de algunos

comentarios hechos por los profesores -“a la pronunciaciéon le dedico menos tiempo
que al resto”, “la pronunciacidén no es prioritaria pero considero importante no fosilizar

errores”, “depende del nivel. En principiantes enfatizo mucho en la

pronunciaciéon, en avanzados en el Iéxico”, “depende de los estudiantes, del momento
y de la situacién”- en los que se observa que a la pronunciacién se le da menos

importancia que a otros aspectos de la lengua.

En nuestra opinién, esto es un tanto contradictorio ya que, si bien la expresion oral es
el area de la lengua a la que los profesores dedican la maxima prioridad en la clase,
¢cbmo es posible que la pronunciacibn tenga una puntuacion tan baja siendo tan
importante a la hora de, por ejemplo, hacer una pregunta con la entonacidén adecuada

0 expresar sentimientos?

Analizando conjuntamente estas dos primeras preguntas llegamos a la siguiente
conclusién: a pesar de que los profesores informantes parecen tener muy claro que su
objetivo es que sus estudiantes puedan comunicarse a partir de una expresion oral
adecuada y de una buena comprension oral, la pronunciacién es un &area del espafol
/LE a la que no le dan la importancia que se debiera. Es decir, los profesores en sus
clases dan prioridad tanto a la comprensién como a la expresiéon oral y, sin embargo,
no integran la ensefianza y la préactica de la pronunciacién, en nuestra opinién, area

fundamental y complementaria a las dos destrezas antes mencionadas.

Pensamos que hay diferentes hipé6tesis posibles para dar una explicacion a esta
paradoja. Por un lado, debemos hacer referencia a las creencias de los profesores
respecto al aprendizaje, a sus alumnos y a si mismos.

Es posible que los profesores piensen que no es necesaria la enseflanza de la
pronunciacidn porque sus estudiantes la irdn adquiriendo a medida que avance el
proceso de aprendizaje de la lengua. Por otro lado, no hay que olvidar que los

sistemas de ensefianza de las diferentes escuelas también pueden influir y condicionar
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la forma de ensefianza de los profesores y, asi, explicar la diferencia entre las
creencias y lo que realmente se hace en la clase.
* 32 Pregunta: ;Crees que el espafiol es facil de pronunciar para un

extranjero?

S NO DEPENDE

6 5

La respuesta de los profesores encuestados a la pregunta de si creen que el espafiol es
una lengua fécil de pronunciar, da los siguientes resultados: un 42,1% piensa que si es

facil de pronunciar; un 31,5% opina que no; y un 26,4% responde que depende.

De los diferentes comentarios afiadidos se desprende que para la gran mayoria,
independientemente de la opinidon particular de cada uno, la LM del estudiante es la
que va a marcar la facilidad o dificultad a la hora de adquirir nuestra lengua -“depende
del extranjero”, “depende del origen del estudiante”, “depende de la LM del
extranjero”, depende de la nacionalidad”-. Algunos comentarios hacen referencia
también a la dificultad que presentan algunos fonemas o sonidos inexistentes en otras
lenguas -“(...) es un idioma claro aunque algunos fonemas pueden resultar dificiles

(...)", “(...) los principales problemas son la realizacién de la R y la RR”, otro

problema es la tendencia a aspirar la H inicial”-.

Podemos aqui hacer referencia nuevamente a las creencias de los profesores ya que
parece que, en general, piensan que el espafiol es una lengua facil de pronunciar y, en

consecuencia, no es necesario dedicarle demasiada atencién a su ensefianza.

* 42 Pregunta: ;Qué es para ti ensefiar pronunciacion?

Las respuestas dadas a esta pregunta son muy variadas pero aun asi las podriamos

organizar en tres grupos a partir de los comentarios ofrecidos.

Para el 35,3% de los encuestados, ensefiar pronunciacion se centraria en ensefiar a

producir y reconocer fonemas -“ ensefiar a pronunciar los sonidos de los fonemas del
espafiol correctamente, lo mas cercano a un nativo”, “ensefiar una pronunciacion que
permita distinguir unos sonidos de otros”, “que tomen conciencia de nuestra fonética”,

”(...) hacer ejercicios de pronunciacién para producir y reconocer sonidos”-.
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Para el 29,5%, ensefiar pronunciacibn no sélo implica la realizacién aceptable de los
fonemas sino también tienen en cuenta el papel de la entonacién -“correcta entonacion
de la frase, correcta pronunciacion de las silabas fuertes y aceptable produccién de los
fonemas”, “un ejercicio de agudeza auditiva y ejercitacion de las articulaciones. La
pronunciacibn va unida a la entonacién”, “ensefiar a expresarse de una manera
inteligible”, “sentar las bases para que un estudiante pueda comunicarse sin provocar

“ruidos” que entorpezcan la comunicacion”-

Para el 35,2% restante, toma la ensefianza de la pronunciacién, por una parte, como
un camino que ayude a afianzar la confianza de los alumnos -“crear seguridad en los
estudiantes para expresarse”, “quitarles -a los alumnos- el miedo a hablar”-; por otra
parte, como algo poco importante o arduo -"algo a lo que no le he puesto mucha
importancia, a no ser que lo pidan o lo necesiten”, “una tarea dificil, el nivel méas alto

del aprendizaje”, “una asignatura pendiente”-

* 52 Pregunta: ¢(Crees que para ensefiar a pronunciar bien a nuestros
alumnos el profesor debe tener conocimientos de la fonética

y la fonologia?

AMPLIOS BASICOS NO ES NECESARIO

3 12 4

El 63% de los profesores encuestados piensan que se deben tener conocimientos
béasicos -“para aclarar dudas”, “conocer el punto de articulacidén y saber identificar los
sonidos, para poder ensefiarlo”-; el 21% cree que no es necesario -“(...) aunque puede
ser recomendable ciertos conocimientos”, “(...) quiza podria ayudar a la hora de
preparar algunas actividades, por ejemplo”- el 16% opina que se necesitan unos

amplios conocimientos.

* 62 Pregunta: ¢Trabajas la pronunciacién en clase con tus alumnos?

Si NO

15 4

El 79% de los profesores ha respondido afirmativamente a esta pregunta, mientras

que el 21% restante lo ha hecho negativamente.
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Los profesores que afirman trabajar la pronunciacién en la clase comentan que lo
hacen usando diferentes técnicas como transcripciones fonéticas, repeticion coral,
tomando nota de los errores y haciendo una reflexiébn posterior, reconocimiento y
contraste de sonidos. Algunos de ellos comentan que sélo la trabajan cuando surge y

de forma muy puntual.

Los profesores que no trabajan la pronunciacion en la clase se justifican con
comentarios como “he trabajado con nivel principiantes y elemental”, “creo que es
suficiente con la correccion de los problemas que surgen”, “porque son de diferentes

nacionalidades y tienen distintos problemas”.

* 72 Pregunta: Si has contestado afirmativamente a la pregunta 6, ;qué

materiales utilizas en tu clase para trabajar la pronunciaciéon?

El material més utilizado por los profesores cuando ensefian pronunciacién en la clase
es la audicién y la trascripcion correspondiente seguido por los trabalenguas. Cada
profesor, de forma individual, enumera una serie de materiales que lleva al aula como
pueden ser el bingo, pares minimos, canciones, lectura en voz alta o poemas, si bien
todos coinciden en afirmar que generalmente no trabajan la pronunciacion de una

manera especifica sino més bien puntual.

* 82 Pregunta: En tu opinién, ;tienes materiales suficientes para trabajar la

pronunciaciéon en clase?

Sl NO NO SE

Un 69% responde rotundamente no a esta pregunta y la justifican con comentarios

como: “no sé donde encontrarlos”, “no me gustan los que hay en el mercado”, “no
conozco materiales que no sean dificiles para el profesor (libros teéricos)”, “no tengo

suficientes o no son adecuados. Necesitaria mas técnicas”.

El 21% de los encuestados dice tener suficientes materiales porque “los preparo yo

misma” o “hay que producirlos segun las necesidades de los estudiantes”.

El 10% restante responde que no sabe bien porque desconoce los materiales o bien

porque no los ha consultado.
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* 92 Pregunta: Si has contestado afirmativamente a la pregunta 6, ;como te
sientes cuando trabajas la pronunciacién en clase? (marca una

0 mas opciones)

Seguro

Inseguro

Satisfecho

Frustrado

Pierdo el tiempo

Mis alumnos lo aprovechan

a| g | W Wl O N

Otros

Esta pregunta ha obtenido multiples y variadas respuestas.

De los profesores que han contestado a esta pregunta, un 33,3% dice sentirse
inseguro alegando que faltan técnicas de ensefianza o que es un mundo desconocido
para ellos con lo cual carecen de la confianza necesaria a la hora de enfrentarse con el
tema en clase. Sin embargo, algunos, a pesar de sentirse inseguros, afirman estar

satisfechos con su trabajo porque creen que los estudiantes lo aprovechan.

Un 26.6% ha optado por la opcidon “otros” y de sus comentarios se desprende que
algunos estdn descubriendo la ensefianza de la pronunciacién -“me encuentro
investigando, siendo consciente de codmo pronuncio para ayudarles -a los estudiantes-,
me gusta”, “con ganas de aprender a hacerlo”- y otros se sienten impotentes en clase
-“(...) porque no sé como ayudarles”, “creo que no los puedo ayudar tanto como me

gustaria”-.
Un 20% comenta estar satisfecho si bien puntualizan que echan de menos materiales
especificos y que a veces tienen la impresién de que es una pérdida de tiempo ya que

Nno es una practica constante sino puntual.

Un 10% afirma sentirse seguro y ademas creen que sus alumnos lo aprovechan ya que

los alumnos sentian la necesidad de trabajar la pronunciacion.

El 7% restante piensa que estd perdiendo el tiempo porque sus estudiantes son los

que no les prestan mucha atencién a la pronunciacion.
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3. ANALISIS DEL TRATAMIENTO DE LA PRONUNCIACION EN LOS MANUALES
DE E/LE

3.1 Seleccion de manuales vy criterios de analisis

Para realizar este analisis nos hemos centrado en los tres primeros niveles del
aprendizaje de espafiol como lengua extranjera, es decir, principiante, intermedio y
avanzado. De cada nivel hemos seleccionado tres libros de diferentes editoriales y
hemos analizado el tratamiento que, en cada uno de ellos, se da a la ensefianza y

practica de la pronunciacién del espafiol.

Como este andlisis pretende sondear el tratamiento de la ensefianza de la
pronunciaciéon en el aula E/LE, nos ha parecido oportuno centrarnos en el analisis de
aquellos manuales que sigan una metodologia actual y que estén presentes en los
centros de ensefianza de espafiol como lengua extranjera, sin pretender ignorar la
existencia de otros manuales que, aunque sean menos usados, también pertenecen al

abanico de materiales destinados a la ensefianza de ELE.

Los libros analizados correspondientes al nivel principiantes son: Gente 1 (libro del
alumno y libro de ejercicios) de la editorial Difusién, ELE 1 (libro del alumno y de
ejercicios) de la editorial SM y Planeta 1 (libro del alumno y de ejercicios) de la

editorial Edelsa.

Por lo que se refiere al nivel intermedio tenemos: Gente 2 (libro del alumno y de
ejercicios) de la editorial Difusibn, ELE 2 (libro del alumno y de ejercicios) de la

editorial SM y Planeta 2 (libro del alumno y de ejercicios) de la editorial Edelsa.

En cuanto al nivel avanzado, los manuales utilizados para este andlisis son: Gente 3
(libro del alumno) de la editorial Difusion, Planeta 3 (libro del alumno) de la editorial

Edelsa y ¢A que no sabes? de la editorial Edelsa.

A la hora de enfrentarnos al anélisis de las diferentes actividades que aparecen en los
distintos manuales, hemos dividido la investigacion en dos cuestiones. Por un lado, los
aspectos de la pronunciaciéon se trabaja -sonidos, entonacién, acentuacién o sinalefa-

y, por otro, el tipo de actividades.

Respecto al primer aspecto analizado, incluimos en las actividades de sonidos la
practica de la pronunciacion de fonemas bien sea de forma aislada, /x/ o /b/, o bien en
contraste con otro, /b/ /v/ o /c/ /k/. En el apartado de entonaciébn hemos recogido

aquellas actividades que trabajan la entonacién de frases enunciativas, interrogativas y
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exclamativas, mientras que la parte de la acentuacién estd compuesta por actividades
dirigidas a la practica de la silaba fuerte de las palabras ya sean ténicas o atonas. Por
ultimo, las actividades que trabajan la sinalefa se encargan de practicar la unién que
se produce cuando, al expresarnos oralmente, una palabra termina en consonante o

en vocal y la siguiente empieza por vocal.

En la otra parte del estudio nos hemos ocupado del tipo de actividades que se
proponen para la practica -discriminacion, reflexion, repeticion y explicacion tedrica-.
Por actividades de discriminacibn entendemos aquellas destinadas a diferenciar un
fonema dentro de una palabra (carro/ caro), una frase a partir de su entonaciéon (¢,Ha
venido Juan?/Ha venido Juan/iHa venido Juan!) o la silaba fuerte de una palabra
(miro/ mird). Las actividades de reflexion se refieren a aquellas que ayudan a los
alumnos a llegar a las conclusiones (¢La b y la v suenan igual en estas palabras?
¢Podrias formular la regla?). Las actividades de repeticién son, como su propio hombre
indica, las que proponen la repeticion a partir de un modelo dado (Escucha y repite:
"¢Como te llamas?", "casa- cinta"). Por dltimo, las actividades de explicacién tedrica
son aquellas que proporcionan directamente la regla (Cuando la R va al principio de la

palabra se pronuncia...).

3.2 Analisis e interpretacion de datos

(Ver anejos 2, 3y 4)

3.2.1 Numero de actividades de pronunciacién en los manuales E/LE

En los manuales antes mencionados hemos hallado un total de 57 actividades en las
que se trata la pronunciacién de diferentes maneras. De estas actividades, 25, es
decir, un 43% son de manuales de nivel principiante, 22 (39%) pertenecen a libros del

nivel intermedio y 10 (18%) son propuestas en manuales de nivel avanzado (Fig. 1).

Actividades de pronunciacion

18%

43% O principiantes
m intermedio
O avanzado

Fig. 1
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3.2.2 Aspectos de la pronunciacién trabajados y tipos de actividades

propuestas

En lo que se refiere al aspecto de la pronunciacibn que se trabaja los resultados
obtenidos son los siguientes: de las 57 actividades, 35 (61%) se ocupan de los
sonidos; el 19%, es decir, 11 actividades, trata la entonacion; el 16%, o sea, 9
actividades, se ocupa de la acentuacion y el 4% restante que son 2 actividades,

practica la sinalefa (Fig. 2).

Aspectos de la pronunciacién

16% 4%

O sonidos
W entonacién

O acentuacién

19%

Osinalefa

Fig. 2

En cuanto al tipo de actividades que se proponen en los distintos manuales,
observamos lo siguiente: las actividades que predominan son las de discriminacién con
un 68%, es decir, 39 actividades de las 57 analizadas; a continuacion estan las 14
actividades de repeticion (25%); un 5% -3 actividades- son de reflexion; 1 actividad

(2%) es de explicacion teédrica (Fig. 3).

Tipos de actividades

mdiscriminacion
5% 2% o
25% ] repet|C|0n

O reflexién

68%

O explicacion
tedrica

Fig. 3
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3.2.3 Aspectos de la pronunciacién trabajados y tipologia de actividades

por niveles

Si analizamos cada nivel individualmente, el resultado obtenido es el que exponemos a

continuacion.

Nivel inicial

En el nivel principiante observamos que de las 25 actividades analizadas 10, es decir,

un 40% pertenecen al libro Gente 1; 14 (56%) son del manual ELE 1 y un 4%, o sea,

1 actividad es del libro Planeta 1 (Fig. 4).

Nivel principiante (25 actividades)

4%

o Gente 1
EELE 1
O Planeta 1

Fig. 4

Del total de estas actividades, 14 de ellas (56%) trabajan los sonidos; 7 actividades
(28%) se encargan de la entonacion; 3 actividades (12%) tratan la acentuaciéon y un

4% (1 actividad) trabaja la sinalefa (Fig. 5).

Aspectos de la pronunciacion
(nivel principiante)

0,
1200 4% D sonidos

W entonacion
28% 56% O acentuacion

Osinalefa

Fig.5

En cuanto a tipo de actividad propuesta vemos que predominan las actividades de
discriminaciéon con un 56% (14 actividades) del total, seguidas por las de repeticién
con un 32% (8 actividades). A continuacién estarian las 2 actividades de reflexién

(8%) y, por ultimo, las de explicaciéon tedrica con un 4% (1 actividad) (Fig. 6).
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Tipos de actividades
(nivel principiantes)

m discriminacion

8% 4%

| repeticion

32% 56% O reflexion

g explicacién
tedrica

Fig.6

Si centramos el andlisis en cada manual en particular podemos decir que para este
nivel, de las 10 actividades pertenecientes a Gente 1, el 60% (6 actividades) se
dedican a los sonidos; el 20% (2 actividades) se dirigen a la préactica de la
entonacién; 1 actividad (10%) es de acentuacién y el 10% restante (lactividad)
trabaja la sinalefa. En cuanto al tipo de actividades el reparto queda como sigue: un
70% (7 actividades) son de discriminacion; un 20% (2 actividades) son de reflexién;

1 actividad (10%) es de repeticion (Fig. 7 y Fig. 8).

Aspectos de la pronunciacion Tipos de actividades (Gente 1)
(Gente 1)

10% - 0
1 O sonidos 20% @ discriminacion

10% ” L
() W entonacion 10%@ W repeticion
20% 60% O acentuacion 70% O reflexion

O sinalefa

Fig. 7 Fig. 8

Analizando ELE 1 hemos observado que de las 14 actividades propuestas, 7 (50%) son
actividades dirigidas a trabajar los sonidos; un 36% (5 actividades) se centran en la
entonacién y las 2 actividades restantes (14%) lo hacen en la acentuacion. En lo que
se refiere al tipo de actividad tenemos que 7 del total (50%) son de repeticion; un
43% (6 actividades) son de discriminacion y 1 actividad (7%) es de explicaciéon tedrica

(Fig. 9 y Fig. 10).
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Aspectos de la pronunciacion (ELEL)

Tipos de actividades (ELEL)

@ discriminacion
i 0%
L 0% @ sonidos 79 W repeticion
| entonacion N 43%
36% 50% O acentuacion 50% 0 explicacién

O sinalefa tedrica

O reflexiéon
Fig. 9 Fig. 10

En cuanto a lo analizado en Planeta 1 hemos obtenido que la Unica actividad que

propone, es decir, un 100%, es una actividad que trabaja los sonidos a través de la

discriminacion de los mismos (Fig. 11 y Fig. 12).

Aspectos de la pronunciacién
(Planeta 1)

S

100%

o sonidos

Fig. 11

Nivel intermedio

Tipos de actividades (Planeta 1)

S

100%

o discriminacion

Fig. 12

En cuanto a lo encontrado en los manuales para nivel intermedio, vemos que el 91%

de las 22 actividades propuestas pertenecen al manual ELE 2 -14 actividades del libro

del alumno y 6 del libro de ejercicios-. El 9% restante, es decir, 2 actividades son del

libro Gente 2 ya que no hemos encontrado ninguna actividad que se refiera a la

pronunciacion en el manual Planeta 2 (Fig. 13).
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0% 9%

91%

Nivel intermedio (22 actividades)

o Gente 2
mELE 2
0 Planeta 2

Fig. 13

Del total de actividades encontradas en los libros pertenecientes a este nivel, 17

(77%) trabajan los sonidos; un 9% (2 actividades) trata la entonaciéon; también un

9% (2 actividades) se encarga de la acentuacién y, por ultimo, 1 actividad (5%) se

ocupa de la sinalefa (Fig. 14).

(nivel intermedio)

9% 5%
9%

7%

Aspectos de la pronunciacion

m sonidos

[ entonacion
O acentuacion
O sinalefa

Fig. 14

En cuanto al tipo de actividad que se propone se observa, nuevamente, que la

mayoria, 15 actividades (68%) son de discriminacién; 6 actividades (27%) son de

repeticion y un 5% (1 actividad) es de reflexién (Fig. 15).

Tipos de actividades
(Nivel intermedio)

@ discriminacion

5%\
27% F02 m repeticion
O reflexion
68%
g explicacién
tedrica
Fig. 15
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Por lo que se refiere a los libros analizados para este nivel tenemos que en Gente 2 las

dos actividades halladas se reparten por igual para trabajar una de ellas (50%)

sonidos y la otra (50%) la sinalefa. Asi mismo, el 50% (1 actividad) es de reflexion y

el 50% restante, la otra actividad, es de repeticién (Fig. 16 y Fig. 17).

Aspectos de la pronunciacién
(Gente 2)
@ sonidos
[ entonacion
50% 50% [J acentuacion
0% O sinalefa
0%

Fig. 16

Tipos de actividades (Gente 2)

50%

@ discriminacion

W repeticion

O reflexion

O explicacion
tedrica

Fig.17

En el manual ELE 2 hemos visto que de las 20 actividades disefiadas para la practica

de la pronunciacién, 16 (80%) se dedican a los sonidos; un 10% (2 actividades)

trabajan la entonacién y otro 10% (2 actividades) la acentuacién. En cuanto al tipo de

actividad practicada hemos observado lo siguiente: 15 actividades (75%) son de

discriminaciéon y el 25% restante (5 actividades) son de repeticion. En Planeta 2 no

hemos encontrado ninguna propuesta de actividades para trabajar la pronunciacién

(Fig.18 y Fig. 19).

Aspectos de lapronunciacion (ELE Tipos de actividades (ELE?2)
2)
@ discriminacion
0%
10%; 0% m sonidos 25% { o W repeticion
10% m entonacion
- O reflexion
. O acentuacion 75%
80% O sinalefa N,
O explicacion
tedrica
Fig. 18 Fig.19

33



Nivel avanzado

En lo que se refiere a los manuales de nivel avanzado, hemos de decir que el 100% de
las actividades, un total de 10, pertenecen a un Unico manual, ¢A qué no sabes?
puesto que ni Gente 3 ni Planeta 3 presentan ninguna actividad referida a nuestro

tema de estudio (Fig. 20).

Nivel avanzado (10 actividades)

0%

mGente 3
| A qué no sabes?
O Planeta 3

100%

Fig. 20

A partir de los datos obtenidos para este nivel podemos ver que, de las 10 actividades
encontradas, el 40% (4 actividades) se encargan de trabajar los sonidos, al igual que
otra 4 actividades (40%) trabaja la acentuacién; mientras que un 20% (2 actividades)
se centra en la entonacidon. Si analizamos el tipo de actividad propuesta para la
practica de la pronunciacibn, vemos que el 100% de las 10 actividades son de

discriminacion (Fig. 21 y Fig. 22).

Aspectos de la pronunciacion Tipos d‘? actividades
(¢A qué no sabes?) (¢Aqué no sabes?)
0% m sonidos
40% 40% | entonacion @ —
0 acentuacion
20% O sinalefa 100%
Fig. 21 Fig.22
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3.3 Conclusiones

Llegados a este punto y teniendo presentes los resultados obtenidos en el analisis
realizado anteriormente, podemos observar que la mayoria de las actividades
dedicadas a la pronunciacién del espafiol como lengua extranjera propuestas en los
diferentes manuales se ocupan de los sonidos de nuestra lengua, descuidando o
dejando en un segundo plano los aspectos suprasegmentales, tan importantes en un
idioma. Es decir, estariamos ante un enfoque "bottom-up" en el que partimos de lo
particular para llegar a lo general y que se puede asemejar a una metodologia
estructural a la hora de ensefiar diferentes aspectos gramaticales y léxicos de una
lengua. Esto nos parece un tanto contradictorio si tenemos en cuenta la perspectiva
comunicativa desde la que se ve la ensefianza de un idioma en la actualidad y cuyo
enfoque mas légico parece ser el contrario, "top-down", es decir, partiendo de lo

general llegar a lo particular.

Otro aspecto que nos parece interesante destacar a partir de este analisis es el hecho
de que, aparentemente, a medida que aumenta el nivel de conocimientos de una L2,
disminuye la necesidad de ensefiar o practicar la pronunciacién de esa lengua ya que
los manuales que més actividades de pronunciacibn proponen son los dirigidos a
niveles bajos y, sin embargo, para niveles altos nos ha sido dificil encontrar manuales
que la traten. Por otro lado, si comparamos el niumero de actividades dedicadas a la
pronunciacion con el total de actividades que presenta cualquier manual, podemos
deducir la importancia dada a la pronunciacién frente a otros aspectos de la lengua
como pueden ser la gramética o el léxico, entre otros, y ver que estd en clara

desventaja a la hora de integrarla dentro de la programacion de nuestra clase.

Los resultados obtenidos a partir de este estudio quizd ahora nos ayudan a
comprender algunas de las respuestas dadas por los profesores en el cuestionario que
se les propuso, cuyos resultados presentamos en el apartado anterior, y que hacian
referencia a la falta de materiales, técnicas, desconocimiento del tema o inseguridad al
enfrentarse a él, por citar algunos ("No tengo suficientes -materiales- o no son
adecuados"”, "Necesitaria mas técnicas"”, "No conozco los materiales", "Me siento
inseguro aunque creo que mis estudiantes lo aprovechan", Creo que no puedo

ayudarlos - a los estudiantes- tanto como me gustaria™).
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4. Propuesta de actividades

Los errores de pronunciacién cometidos por los estudiantes pueden llevar a un fracaso
en la comunicacién. Un alumno, cuya pronunciacién es inadecuada, hace que su
discurso sea dificil de comprender por los oyentes y puede llegar a frustrarse ya que,
aungue tenga un buen dominio de otros aspectos de la lengua que esta aprendiendo,
tiene problemas para comprender y ser comprendido. Por ello, pensamos que es
fundamental integrar la ensefianza y practica de la pronunciacién en la clase E/LE y no

s6lo en los niveles iniciales, sino a lo largo del proceso de aprendizaje.

En este proceso, evidentemente, tanto el profesor como el aprendiente tienen su role.
Por un lado, el profesor debe guiar al alumno por el camino que mas le beneficie
proporciondndole aquellas actividades que més se adecuen a sus necesidades. Por otra
parte, el estudiante debe ser consciente de que el éxito o fracaso dependera en gran

medida del esfuerzo que él ponga en realizar las tareas propuestas por el profesor.

Si miramos atras en este estudio y recordamos tanto el apartado de “Andlisis de
cuestionarios” como el de “Andlisis de manuales”, podemos observar algunas
coincidencias. Una de ellas es la falta de contextualizacién de las actividades —en los
manuales son actividades independientes del resto de la unidad y segun los
comentarios de los profesores “lo hago de forma puntual”, “cuando surge el problema
en clase”, vemos que no estan planificadas dentro del programa de la clase-. Otra
coincidencia es que parece que la practica de sonidos es a lo que se le dedica prioridad
bien por parte del profesor bien por parte de los manuales descuidando, I6gicamente,

los demés aspectos de la pronunciacién.

Nos parece de vital importancia recalcar que la pronunciacién debe ser considerada
como un componente méas dentro de la ensefianza de una lengua y, por tanto, tiene
que estar integrada dentro de la planificacién de la clase lo que supone tratar todos

sus aspectos dentro de un contexto determinado y no de forma aislada.
En este apartado vamos a proponer una serie de actividades —tipo clasificadas en tres

grupos: actividades para trabajar la dimensiéon afectiva, actividades para el

entrenamiento receptivo y actividades para el entrenamiento productivo.
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4.1 Actividades para trabajar la dimensidn afectiva

El empezar esta propuesta por este tipo de actividades no es una mera coincidencia
sino al contrario, lo hacemos porque consideramos que el componente afectivo es un
componente no sdélo complementario al cognitivo sino también absolutamente
necesario para liberar al alumno de los prejuicios que tiene al enfrentarse a la lengua

meta y, de esta manera, conseguir el éxito final en su proceso de aprendizaje.

En el apartado que dedicamos al marco tedrico vimos que son diferentes los factores
que pueden tanto influir en la adquisiciéon de la fonologia de una L2 como facilitar el
proceso de ensefianza y aprendizaje de la pronunciacion. Entre todos ellos
mencionamos factores afectivos como el grado de aculturacidén, las creencias de
profesores y alumnos, la identidad, la autoimagen o la motivaciéon por recordar alguno

de ellos.

En nuestra opinibn son estos factores los que el profesor de espafiol como lengua
extranjera debe trabajar desde un principio con el fin, por una parte, de reducir al
minimo las inhibiciones y prejuicios que sus estudiantes puedan tener frente a la
lengua meta consiguiendo asi, por otro lado, que los alumnos ganen confianza y
tengan una predisposicion positiva hacia la lengua que estdn aprendiendo y hacia sus

hablantes.

A continuacién recogemos unha muestra de la propuesta de Verdia (2000) de las

posibles actividades para trabajar distintos aspectos de la dimension afectiva.
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< “Cuestionarios”

Primeramente, los alumnos contestan individualmente al cuestionario propuesto para,

a continuacién, compartir sus experiencias en pequefios grupos y en grupo abierto.

Este tipo de actividad es muy util tanto para el estudiante -ya que le permite hacer una
reflexiébn sobre sus creencias y prejuicios hacia la lengua meta-, como para el profesor
que puede obtener una valiosa informacién que contribuya a ayudar al alumno a
superar las barreras afectivas y socioculturales que pueda tener y asi mejorar el

proceso de aprendizaje de la pronunciacién de la lengua meta.

Por supuesto estos cuestionarios pueden tener diferentes estructuras dependiendo de
lo que sea més conveniente para el grupo al que va destinado.

(ver anejos 5 y 6).

% “El acento espafiol”

Se trata de que los estudiantes hablen en su lengua materna pero imitando a los

espafioles hablando en la lengua de los alumnos con acento espafol.

Esta actividad tiene como objetivo facilitar al estudiante un modelo mental a la vez que
ayuda a trabajar contra el miedo a perder la identidad mejorando asi sus producciones

orales.
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% “ El sonido mas espafiol”

Cada estudiante escoge el sonido que, en su opinidn, es caracteristico de la lengua espafiola y
escribe palabras o expresiones que lo contengan. Después compara con los compafieros,
dando sus razones por las que ha elegido ese sonido en particular. Finalmente, deben
elaborar una lista Unica que contenga los sonidos méas espafioles. Una variacion de esta

actividad puede ser elegir el sonido mas divertido, romantico, grosero, etcétera.

El objetivo de esta actividad es familiarizar al aprendiente con los nuevos sonidos de la lengua
que aprenden de tal forma que aprendan a escuchar y vayan descubriendo, conectando e

identificAndose de una forma positiva con la nueva lengua y con su cultura.

% “Play back”

Se pone un video y se dice a los estudiantes que presten atencion a los gestos, movimientos
de los labios y expresiones de la cara que los nativos hacen cuando hablan ya que a

continuacion tendran que hacer un play back imitando a los hablantes del video.

Este tipo de actividad hace que los alumnos tomen conciencia de los cambios, desde
respiratorios hasta gestuales, que supone expresarse en otra lengua. Esto, a su vez, les ayuda

a sentirse mas cémodos con su nueva imagen.
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% “Los sonidos mas faciles y mas dificiles del espafiol”

Pedimos a los alumnos que, individualmente, reflexionen sobre los cinco sonidos del espafol
que le resultan mas faciles y los cinco més dificiles. En pequefios grupos, comentan lo que
han elegido. Finalmente, deberdn elaborar una lista de clase que contenga los cinco sonidos

mas féciles y los cinco més dificiles para el grupo.

El objetivo de esta actividad es que los estudiantes sean conscientes de que la facilidad y la
dificultad son conceptos relativos y que cada uno posee unas determinadas destrezas en las

que debe confiar asi como unos puntos débiles en los que debe trabajar para mejorarlos.

4.2 Actividades para el entrenamiento receptivo v productivo

Cuando un aprendiente se enfrenta al aprendizaje de una lengua extranjera hay
muchos aspectos de ésta que posiblemente desconoce, desde aspectos gramaticales o

lIéxicos hasta culturales pasando, légicamente, por su pronunciacion.

Uno de los diferentes puntos tratados en el apartado del marco teérico hacia referencia
a la influencia que la lengua materna podia tener en el proceso de aprendizaje de una
L2 y, méas concretamente, citAbamos la transferencia negativa o interferencia como

posible causante del “acento extranjero”.

Los estudiantes al intentar producir la L2, si no se les ha dado un modelo previo, lo
haran partiendo del Unico patrén que tienen: su lengua materna. Por eso, es frecuente
que sus producciones orales posean incorrecciones tanto a nivel segmental como en el
plano suprasegmental, dado que desconocen el funcionamiento de la lengua que estan

aprendiendo.

Por todo ello, nos parece importante que, a la hora de plantear actividades de
pronunciacion, el profesor se centre primeramente en actividades de tipo receptivo que
ayuden al alumno a reconocer y asimilar las diferentes caracteristicas de la lengua
para pasar, a continuacion, a las actividades de produccion de la misma ya que, de no
ser asi, el alumno serd incapaz de discriminar los nuevos aspectos que la lengua le

presenta y, por lo tanto, no podra reproducirlos.
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A continuaciéon presentamos una muestra de actividades para trabajar los sonidos, la
acentuacion y la entonacibn a partir del entrenamiento auditivo y productivo
insistiendo, nuevamente, en que todas las actividades deben estar integradas dentro

de la planificacién global de la clase.

Entrenamiento receptivo

*,

s+ Entonacion

Los humores del espafriol
(Adaptado de Pronunciation de Clement Laroy- OUP)

puesta en comun para que expliguen como han llegado a sus conclusiones.

A partir de un video al que se le ha quitado la imagen, se propone a los estudiantes
que, a través de lo que escuchan, intenten imaginar el estado de 4&nimo en el que se

encuentran los protagonistas (triste, enfadado, contento). A continuacién habra una

Esta actividad ayudard al alumno a diferenciar y adquirir la entonacién adecuada para

diferentes estados de animo a la vez que la asocia con el lenguaje corporal y la voz.

¢Por qué reacciona asi?

a diferentes situaciones dentro del contexto de comunicacion.

Con la ayuda de un mismo didlogo grabado varias veces pero reflejando diferentes
situaciones, se indica a los estudiantes que lo escuchen y que en parejas intenten
reconstruir la situacién en la que los hablantes se encuentran cuando se produce la

conversacion. Después cada pareja explicara su proposicion al resto de comparfieros.

Con esta actividad el aprendiente podra distinguir y aprender la entonacidon adecuada
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s+ Acentuacion

a) Se da a los alumnos una lista con palabras, que han de clasificar siguiendo un
patrén de acentuacion de la silaba mas fuerte dado en la pizarra con regletas de

colores.

b) A partir de una conversacibn que oyen en un casete, los alumnos deberan
agrupar las palabras, por ejemplo de un mismo campo semantico como pueden ser
los muebles, de acuerdo con la acentuacion de la silaba méas fuerte y, después,

intentar encontrar el patrén para cada grupo.

Creemos que es importante trabajar el acento ya que su incorrecta pronunciacién
cambia el significado una palabra (hablo/ habld) y porque hay palabras en otras

lenguas cuya diferencia reside en el acento.

s+ Sonidos

iBingo!

Se reparte a cada estudiante un cartén y una lista de palabras que contienen el o los
sonidos que queremos trabajar para que cada uno complete su cartén. A continuacién,
el profesor ird diciendo palabras y el estudiante que logre tachar todas las palabras de

su cartdn gritara jBingo!.

Esta seria una forma de que el alumno se vaya familiarizando con esos sonidos que por

diferentes motivos le van a resultar dificiles de pronunciar.
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Metaforas
(Adaptada de Pronunciation de Clement Laroy-OUP)

Se pide a los estudiantes que, sentados cOmodamente y con los ojos
cerrados, intenten asociar el sonido que van a escuchar con algo, bien sea
un animal, un objeto, una situaciéon, una persona que conocen. Se les

anima a que escriban frases como “Esto es...”, “Esto es como un / una...”,

“esto me suena a...”. Después lo comentan en clase.

Esta actividad ayuda al alumno a distinguir sonidos mediante asociaciones

e impresiones personales.

Entrenamiento productivo

s+ Entonacion

Se ha escrito un crimen

(Adaptado de Kenworthy, J-Longman)

El profesor cuenta a los estudiantes que ha habido un robo en la escuela y les da
detalles de cudndo y dénde ha ocurrido. Dos estudiantes tendran el role de policias y
haran preguntas para descubrir a los criminales mientras que los deméas seran
sospechosos. Estos ultimos tendran una tarjeta con su coartada. Entre las tarjetas
hay coartadas contradictorias como por ejemplo: “Has visto a John en la plaza a las
6:30” mientras que la tarjeta de John dice: "Has estado en casa de Maria de 5:30 a
8:00”. La policia debe interrogar a cada sospechoso y estos deben defender su

coartada pudiendo mostrar sorpresa o enfado al oir las declaraciones de los demaés.

Esta puede ser una préactica de las frases interrogativas asi como de la forma de
expresar ciertos sentimientos como sorpresa o enfado a través de la entonacion del

discurso.
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,Como estas?

Se escribe una frase en la pizarra y cada estudiante deberd pronunciarla de acuerdo
al sentimiento que aparezca en una tarjeta que se le ha dado previamente (tristeza,

sorpresa, enfado).

Con este tipo de ejercicio ayudamos al estudiante a mejorar su expresion oral

dependiendo del contexto en el que se esté produciendo la conversacion.

s+ Acentuacion

cDoénde esta el acento?

En pequefios grupos con fichas un tablero y dados, los estudiantes van a recorrer el
tablero cumpliendo las condiciones establecidas. En algunas casillas apareceran
palabras y cuando el jugador caiga en ella deber& decir dos palabras con la misma
acentuacion que la que alli aparece. En las otras casillas estaran las tipicas

alternativas: un turno sin jugar, pasa a la casilla 15, vuelve a empezar, etcétera.

Las familias

En grupos de cuatro, los alumnos deberadn hacer familias de cuatro cartas en las que
una de ellas sea el patron de la acentuacion. Para ello, tienen que hacerse preguntas

del tipo “¢Tienes el patréon de...?” o “¢Tienes una palabra del grupo de...?”

Estas actividades ayudan al alumno a practicar la pronunciacién de palabras y a

evitar posibles confusiones producidas por el cambio de acento.
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<+ Sonidos

,Qué falta?

Se pegan unas fotos en la pizarra —elegimos aquellas palabras cuyo sonido nos
interesa practicar- y se pide a los alumnos que las pronuncien. Una vez que han
controlado su pronunciacién, se quitan algunas fotografias y los estudiantes

deben adivinar las imagenes que faltan.

Historia sonora
(Adaptado de Pronunciation de Clement Laroy- OUP)

Los estudiantes deben escribir una historia utilizando palabras que contengan el
o los sonidos que al profesor le interesa practicar. Una vez terminada la

expresién escrita se leen las diferentes historias.

Con este tipo de actividades, los estudiantes practican aquellos sonidos més
complicados o extrafios para ellos para, poco a poco, ir mejorando su

pronunciacion.

En nuestra opinién, las actividades dadas en este muestrario y cualquier otra que
podamos buscar son perfectamente integrables al resto de contenidos que
habitualmente trabajamos en nuestra clase de espafiol como lengua extranjera y
permiten al alumno adquirir la lengua de una forma global sin descuidar ningun

aspecto de la misma.
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5. Conclusién final

Desde que, a finales del siglo XIX, el Movimiento de Reforma diera importancia por
primera vez a la pronunciacion considerando la expresién oral como la forma primaria
de la lengua hasta nuestros dias, la suerte de la ensefianza de la pronunciacién a lo

largo de la historia ha sido bastante irregular.

Mientras unos, como los seguidores del Método Directo nacido a finales del siglo XIX,
apostaron por una enseflanza basada en la imitacién, otros, como Palmer y Hornby en
Gran Bretafia y Brooks en Estados Unidos que en la primera mitad del siglo XIX
defendieron, respectivamente, del Enfoque Oral y del Método Audiolingiistico,
proponian la repeticibn como camino necesario para crear buenos habitos de

aprendizaje.

En la década de los afios sesenta, la teoria conductista encontré la oposicién del
modelo cognitivo, apoyado por Noam Chomsky, segun el cual la lengua no se aprende
por imitacidon y creacion de habitos sino a partir de un conocimiento subyacente en la
mente del aprendiente. Esta serie de consideraciones hizo que la pronunciacion

quedase relegada a un ultimo plano en el proceso de ensefianza.

En la década de los setenta, tanto el Método Silencioso como ElI Aprendizaje
Comunitario volvieron a dar un empuje a la ensefianza y practica de la pronunciacién
en el aula procurando que el alumno se acercara en correccion y fluidez a un hablante

nativo.

Sin embargo, en esta misma época, el peso y la influencia del Enfoque Comunicativo
no tardé en hacerse notar. Con esta nueva tendencia, la pronunciacién, una vez mas,
queda en el dltimo peldafio de la ensefianza de un idioma ya que el acercarse a la
expresién oral de un nativo ya no es el objetivo. En este momento lo que se busca es
que el mensaje producido por el aprendiente sea inteligible para que se produzca la

comunicacion.

Esta postura nos parece perfectamente aceptable y asi lo piensan también la mayoria
de los profesores que han participado en este estudio a través del cuestionario cuyo
analisis ya ha sido presentado anteriormente. Segun se deduce de los resultados
obtenidos en dicho cuestionario y coincidiendo con las directrices del Enfoque
Comunicativo, lo més importante es que se produzca la comunicacién. Sin embargo,
ninguno de ellos apuesta por la pronunciacién de la misma manera que lo hacen por

otros aspectos de la lengua.

46



Encontramos este hecho contradictorio a la vez que preocupante ya que si tanto la
expresién como la comprension oral deben producirse a un nivel aceptable puesto que,
segun lo dicho anteriormente, la comunicacién es prioritaria, nos parece de vital
importancia que la pronunciacion sea tomada en cuenta seriamente e integrada, junto

con los otros aspectos de una lengua, dentro de los programas de E/LE.

El oyente puede deducir, entre otros, aspectos como nuestro sexo, edad, procedencia
e incluso nuestro estado de &nimo. En nuestro discurso también puede detectar
sarcasmo o ironia, seguridad o frustracion. Todo ello por el mero hecho de expresarnos
oralmente proceso en el que, inevitablemente, la pronunciacién y todos sus
componentes juegan un papel muy importante. Por lo tanto, en nuestra opinién, es
misién del profesor hacer que sus estudiantes sean capaces de captar esta parte de la
lengua en la que a su vez va incluida una parte de nuestra cultura. De esta forma los
aprendientes adquirirdn la lengua en su globalidad y entenderdn que todos y cada uno
de sus componentes son igualmente importantes y necesarios a la hora de

comunicarnos.

Si nos trasladamos al aula vemos que la realidad es muy diferente y no podemos dejar
de preguntarnos el motivo por el cual la pronunciacién es esa parte de la ensefianza de

E/ LE olvidada, desconocida y temida por los profesores.

Por nuestra propia experiencia y a raiz de esta investigacibén hemos encontrado una

posible respuesta a esta pregunta.

Son muchos y diferentes los factores que intervienen tanto en el proceso de ensefianza
por parte del profesor como en el de aprendizaje por parte del alumno. Por lo que al
primero se refiere, es importante mencionar la influencia que ejercen las creencias que
los profesores tienen sobre la ensefianza, sus alumnos y sobre ellos mismos. Si
volvemos nuevamente a los cuestionarios, observamos que la mayoria piensa que el
espafiol es una lengua facil de pronunciar y, por lo tanto, sélo trabajan la
pronunciacidn en ocasiones puntuales. Por otro lado, cuando la trabajan tienen un
sentimiento de inseguridad, producido probablemente por la falta de formacién
especifica sobre el tema, y aluden también a una falta de material que pueda
ayudarles a desarrollar su labor en el aula. En este punto estamos absolutamente de
acuerdo con los profesores ya que, segun podemos deducir del andlisis de materiales
que hemos realizado en nuestro estudio, el protagonismo dado a la pronunciacién en el
material destinado a la ensefianza de espafiol como lengua extranjera es minimo. Este
conjunto de factores hace que el profesor vea la ensefianza de la pronunciacibn como

una tarea ardua y un tanto inaccesible.
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El alumno, como parte activa del proceso, también vera influenciado su proceso de
adquisicion de la pronunciacibn de nuestra lengua por factores que pueden variar
desde linguisticos, como la LM, hasta individuales, como la edad o la instruccién, sin
olvidarnos los que hacen referencia al campo afectivo como ser el grado de
aculturacion o las creencias que los alumnos tienen sobre sus aptitudes. Estas ultimas
son las responsables del éxito o el fracaso final ya que actian como filtros en el

aprendizaje.

Tampoco debemos olvidar que cuando hablamos en una lengua extranjera nos
convertimos en una persona diferente a la que estamos acostumbrados. Esto produce
una sensacidn de amenaza hacia nuestra identidad que actia como barrera y nos
produce una serie de inhibiciones que nos impide llegar al punto 6ptimo de nuestro

aprendizaje.

Nos parece importante que el profesor como guia del proceso intente conocer no sélo
estos factores sino también las necesidades de los alumnos ya que todo ello le ayudara
a determinar unos objetivos y proponer unas actividades que motiven al aprendiente a
la vez que disminuyan las inhibiciones y los miedos que puedan tener, facilitando asi el

proceso de aprendizaje de sus alumnos.

Las actividades que proponemos en la dltima parte de nuestra investigacién son una
muestra de las distintas posibilidades que existen para trabajar la pronunciacién en
nuestras clases y pretenden, lo mismo que este estudio en su totalidad, acercar la
ensefianza de la pronunciacibn al profesor para que sea considerada como un
componente méas dentro de la programacion de sus clases y, por fin, adquiera la
importancia que aun le falta dentro de la ensefianza de espafiol como lengua

extranjera.
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LA PRONUNCIACION EN LA CLASE E/LE. ANEJO 1
(Edith Aurrecoechea)

Estoy haciendo una memoria y mi area temética es la pronunciacién en E/LE (espafiol
como lengua extranjera). Me gustaria hacer un andlisis del tratamiento y la
importancia que se da a la pronunciacidon en la clase, asi como conocer la opinién de
los profesores sobre este tema. Por eso, pido y agradezco vuestra colaboracién.

CUESTIONARIO.

Por favor, responde a las siguientes preguntas y afiade los comentarios que creas
necesarios.

1- Te parece més importante que tus alumnos: (ordena de mayor (1) a menor (7)
importancia)

( ) Comprendan bien.

( ) Hablen bien.

( ) Escriban bien.

( ) Tengan buena pronunciacion.

( ) Tengan mucho vocabulario.

( ) Lean bien.

( ) Usen la gramética correctamente.

Comentarios:

2- En clase a qué aspectos das prioridad: (ordena de mayor(1) a menor(7)
dedicacion de tiempo)

Comprensién auditiva.
Gramatica.

omprension escrita.

L

P

Expresion oral.

C

Expresion escrita.

Comentarios:
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ANEJO 1 (continuacion)
3- ¢(Crees que el espanol es facil de pronunciar para un extranjero?
Sl NO

Comentarios:

4- ;Qué es para ti ensefar pronunciacion?

5- ¢(Crees que para ensefiar a pronunciar bien a nuestros alumnos el profesor
debe tener conocimientos de la fonética y la fonologia?

AMPLIOS BASICOS NO ES NECESARIO

Comentarios:

6- ¢Trabajas la pronunciacion en clase con tus alumnos?

Si, ¢como? NO, ¢por qué?

Comentarios:
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ANEJO 1 (continuacion)

7- Si has contestado afirmativamente a la pregunta 6, ;qué materiales utilizas
en tu clase para trabajar la pronunciacién?

8- En tu opinidn, ;tienes materiales suficientes para trabajar la pronunciacién
en clase?

Si NO

Comentarios:

9- Si has contestado afirmativamente a la pregunta 6, ;coémo te sientes
cuando trabajas la pronunciacién en clase?
(marca una o méas opciones)

( ) Seguro ( ) Inseguro

( ) Satisfecho () Frustrado

( ) Me parece que estoy perdiendo el tiempo () Creo que mis alumnos lo
aprovechan.

( ) Otros... ;co6mo?

Comentarios:

Sélo para poder contar con algunos datos estadisticos, ¢podrias contestar a las

siguientes preguntas?

- ¢Cuanto tiempo llevas ensefiando espafiol?
- ¢Qué titulacion/ titulaciones tienes (licenciatura, diploma, master,

certificado,...)?

MUCHAS GRACIAS POR TU COLABORACION
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ANEJO 2

Manuales analizados

Contenido

Tipo de actividad

Nivel inicial

(Gente 1) A

(Actividad) Al

Sonido (g/ j)

Discriminacion

(Actividad) A2

Sonido (r/ rr)

Discriminacion

(Actividad) A3

Sonido (b/ v)

Discriminacion

(Actividad) A4

Sonido (g/ d)

Discriminacion

(Actividad) A5

Sonido (vocales)

Repeticién

(Actividad) A6

Sonido b/ v)

Reflexion

(Actividad) A7

Acentuacion (silaba fuerte)

Discriminacion

(Actividad) A8

Entonacién (enunciativas/
interrogativas/
exclamativas)

Discriminacion

(Actividad) A9

Entonacién (enunciativas/
interrogativas)

Discriminacion

(Actividad) A10 Sinalefa Reflexion
(ELE 1) B

(Actividad) B1 Sonido (r/ rr) Repeticién
(Actividad) B2 Sonido (c/ g/ k) Repeticién

(Actividad) B3

Sonido (ai/ ei)

Discriminacion

(Actividad) B4

Sonido (c¢/ 2)

Discriminacion

(Actividad) B5

Sonido (c/ k)

Discriminacion

(Actividad) B6

Sonido (g/ j)

Discriminacion

(Actividad) B7

Sonido (r/ rr)

Explicacién tedrica

(Actividad) B8

Acentuacién (silaba fuerte)

Discriminacion

(Actividad) B9

Acentuacién (silaba fuerte)

Discriminacion

(Actividad) B10 Entonacién (enunciativas/ |Repeticién
interrogativas)

(Actividad) B11 Entonacién (enunciativas/ |Repeticién
interrogativas)

(Actividad) B12 Entonacién (enunciativas/ |Repeticién
interrogativas)

(Actividad) B13 Entonacién (enunciativas/ |Repeticién
interrogativas)

(Actividad) B14 Entonacién (enunciativas/ |Repeticién

interrogativas)

(Planeta 1) C

(Actividad) C1

Sonido(k/ ¢/ g/ j)

Discriminacion

Subtotal: 25 Actividades

Subtotal sonido:14 (56%)
Subtotal entonacién: 7
(28%)

Subtotal acentuacion:3
(12%)

Subtotal sinalefa: 1 (4%o)

Subtotal discrimin.:14
(56%0)

Subtotal repeticién: 8
(32%)

Subtotal reflexion: 2 (8%0)
Subtotal expl. te6r.: 1
(4%)
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ANEJO 3

Manuales analizados

Contenido

Tipo de actividad

Nivel intermedio

(Gente 2) D

(Actividad) D1 Sonido (vocales) Reflexion
(Actividad) D2 Sinalefa Repeticién
(ELE 2) E

(Actividad) E1 Sonido (c/ k/ g/ j/ b) Repeticién
(Actividad) E2 Sonido (c/ s/ k) Repeticién
(Actividad) E3 Sonido (g/ j) Repeticién
(Actividad) E4 Sonido (I/ y/ i) Repeticién

(Actividad) E5

Sonido (I/ y/ i)

Discriminacion

(Actividad) E6

Sonido (ia/ iai/ ai)

Discriminacion

(Actividad) E7

Sonido (r/ rr)

Discriminacion

(Actividad) E8

Sonido (s/x)

Discriminacion

(Actividad) E9

Sonido (c/q)

Discriminacion

(Actividad) E10

Sonido (c/ k)

Discriminacion

(Actividad) E11

Sonido (b/ v)

Discriminacion

(Actividad) E12

Sonido (b/ v)

Discriminacion

(Actividad) E13

Sonido (g)

Discriminacion

(Actividad) E14

Sonido (d/ z)

Discriminacion

(Actividad) E15

Sonido (g/ j)

Discriminacion

(Actividad) E16

Sonido (p/ b)

Discriminacion

(Actividad) E17

Entonacién (exclamativas)

Repeticién

(Actividad) E18

Entonacién (enunciativas/
interrogativas/
exclamativas)

Discriminacion

(Actividad) E19

Acentuacion (silaba fuerte)

Discriminacion

(Actividad) E20

Acentuacién (silaba fuerte)

Discriminacion

Subtotal: 22 Actividades

Subtotal sonido:17 (77%)
Subtotal entonacién: 2
(9%)

Subtotal acentuacion: 2
(9%)

Subtotal sinalefa: 1 (5%0)

Subtotal discrimin.:15
(68%0)

Subtotal repeticién: 6
(27%)

Subtotal reflexion: 1 (5%)
Subtotal expl. te6r.: O
(0%)
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ANEJO 4

Manuales analizados

Contenido

Tipo de actividad

Nivel avanzado

(A que no sabes?) F

(Actividad) F1

Sonido (r/ rr)

Discriminacion

(Actividad) F2

Sonido (p/ b)

Discriminacion

(Actividad) F3

Sonido (s/ 2)

Discriminacion

(Actividad) F4

Sonido (g/ j)

Discriminacion

(Actividad) F5

Entonacién ((enunciativas/
interrogativas/
exclamativas)

Discriminacion

(Actividad) F6

Entonacién ((enunciativas/
interrogativas/
exclamativas)

Discriminacion

(Actividad) F7

Entonacién ((enunciativas/
interrogativas/
exclamativas)

Discriminacion

(Actividad) F8

Entonacién ((enunciativas/
interrogativas/
exclamativas)

Discriminacion

(Actividad) F9

Acentuacion (silaba fuerte)

Discriminacion

(Actividad) F10

Acentuacion (silaba fuerte)

Discriminacion

Subtotal: 10 Actividades

Subtotal sonido:4 (40%)
Subtotal entonacion: 4
(40%)

Subtotal acentuacion: 2
(20%)

Subtotal sinalefa: 0 (0%o)

Subtotal discrimin.:10

(100%)

Subtotal repeticién: O
(0%)

Subtotal reflexién: 0
(0%)

Subtotal expl. te6r.: O
(0%)

Valores totales:

N° de actividades

Contenidos

Tipo de actividad

Total: 57 Actividades

Total sonido: 35 (61%)
Total entonacion: 11
(19%)

Total acentuacion: 9
(16%)

Total sinalefa: 2 (4%)

Total discrimin.: 39 (68%)
Total repeticion: 14 (25%)
Total reflexién: 3 (5%)
Total expl. tedr.: 1 (2%)
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Ejemplo de cuestionarios

(Propuesta de Verdia, 2000)

Cuestionario 1

1.

a.
b.

Cuando oigo hablar espafiol:

Me recuerda el sonido de las olas
Me recuerda el sonido de una cascada

Me recuerda el invierno
Me recuerda el verano

Me apetece empezar a bailar
Me apetece dormirme

Me parece que estan comiendo una manzana
Me parece que estan comiendo un platano

Huele a flores
Huele a comida

Me parece perfecto para dar 6rdenes
me parece perfecto para hablar de amor

Cuestionario 2

Cuando oigo hablar espafiol:

1. a. Lo asocio con el sol

6.

b.

a.
b.

a.
b.

. Me recuerda la carne
. Me recuerda el pescado

. Suena como el violin
. Suena como un tambor

. Me parece que estan paseando
. Me parece que estan corriendo

Lo asocio con la luna

Me parece masculino
Me parece femenino

Parece ideal para cantar
Parece ideal para gritar

ANEJO 5
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ANEJO 6

Busca a alguien...
(Propuesta de Verdia, 2000)

1.... que tenga un pariente que habla espafiol bien.

2... que crea que el espafiol es facil de pronunciar.

3... que piense que tiene dificultades para pronunciar espafol.

4... que piense que el espafiol es una lengua muy musical.

5... que piense que el espafol es muy dificil de pronunciar.

6... que haya sofiado en espafiol.

7... que tenga miedo de que se rian de su pronunciacion cuando habla espafiol.
8... que esté satisfecho con su pronunciacién.

9... que prefiera hablar espafiol con el acento de su lengua materna.

10... a quien le gustaria hablar espafiol como un nativo.

11... a quien no le gustaria ser confundido con un nativo.

12... a quien le guste el espafiol hablado con acento mejicano.

13... a quien le guste ver peliculas en espafiol porque le suena bien el espafiol.

14... a quien no le gusten las canciones espafiolas que conoce.

15 ...a quien le guste el espafiol pero no le gustaria vivir en un pais de habla hispana.
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Primera parte

1- Introduccion

“Quiza, lo mas caracteristico de
la vida humana (...) sea la omnipresencia
del lenguaje. El universo lingiiistico nos
arropa de tal forma que no podemos salir
de los limites que nos impone. No lo
podemos observar desde el exterior
porque el mas alla del lenguaje es
impensable. ”(Sebastia Serrano, 1983)

El objetivo de esta investigacion es atender al estudio de la lengua
conversacional en uso, a fin de proporcionar al estudiante de ELE las claves
necesarias para comprender y producir enunciados caracteristicos de la lengua
coloquial. Concretamente, atenderemos a un aspecto largamente desatendido en

la ensenanza de ELE, a saber, la entonacion.

Conocer una lengua equivale a poseer la competencia comunicativa; sin
embargo, es muy frecuente que el estudiante extranjero, en la interaccion oral con
el hablante nativo, no alcance el éxito comunicativo. Sufren esta falta de fluidez
y naturalidad comunicativa, incluso, los alumnos con niveles mas avanzados y
con un comprobado dominio de las reglas gramaticales. Esto se debe a que, como
vamos a sefialar en el trabajo, la gramaticalidad de los enunciados no garantiza la
adecuacion comunicativa de las producciones. Para que la comunicacidon sea
efectiva hace falta, ademas, que el extranjero sea capaz de comprender y utilizar
un registro lingiiistico adecuado a la situacidon en que se encuentra y que participe
activamente como receptor, infiriendo el significado pragmatico de las
producciones orales de su interlocutor. La siguiente anécdota que recoge la
seccion ;A divertirse! Del n°® 43 de la revista Carabela (1998) puede resultar
ilustrativa. Una chica extranjera estd hablando con un amigo espafiol de los

examenes. Tiene lugar el siguiente didlogo:

(1)  Extranjera - ;Crees que vas a aprobar?



Espafiol - jEstés tu buena!

Extranjero- ;Por qué los espafoles sois tan machistas? (y se va).

La profunda evolucion que ha sufrido la ensefianza de lenguas extranjeras
a lo largo de los ultimos treinta y cinco afios no ha ido acompanada de una
reflexion profunda sobre el papel que en ella desempena la entonacion. Por esta
razon, se hace necesario un trabajo que describa el lugar que ocupa en la lengua y
las relaciones que mantiene con otras competencias. Esto permitira tener una
perspectiva para valorar, de forma justa, la relevancia de la entonacion en la
comunicacion y el papel que ésta desempena en el aprendizaje de las segundas

lenguas.

El trabajo se ha estructurado en dos grandes bloques. El primero, tiene
caracter eminentemente tedrico y, el segundo, estd dedicado a la presentacion de
un modelo de andlisis fonoldgico que tiene en cuenta la sintaxis, la semantica y la
pragmatica. Asimismo, se propone un modo de ensefianza que adopta esta Optica
integradora. Este modelo, no s6lo manifiesta las limitaciones la gramatica
tradicional, sino que, como se verd, tiene repercusiones en el ambito de la

didactica de las lenguas, ya sea como lengua nativa o lengua extranjera.

Son seis los apartados que conforman el primer bloque del trabajo: desde
el primer capitulo hasta el cuatro, se presentan los conceptos basicos que son
necesarios para el estudio de la entonacion del espafiol conversacional. Se han
seleccionado algunos mecanismos que resultan especialmente conflictivos para el
estudiante extranjero, con la intencioén de reivindicar necesidad de que el registro
coloquial reciba mas atencion en el aula de ELE. Se pretende demostrar que las
reglas gramaticales no estdn basadas en la relacion entre lengua y mundo, como
establecia la gramatica tradicional, sino que son representaciones de la realidad
tal y como el hablante la percibe y quiere que la perciba el oyente. Esta
concepcion puede dar cuenta de fendmenos tan habituales como el hecho de que
haya unidades fraseoldgicas propias de una lengua que, debido a que tienen su

origen en esa manera particular de ver el mundo, no tengan traduccidn ni sentido



en otra lengua. Por ejemplo, las expresiones del tipo “estar pasado de rosca”,
“irse por las ramas”, “jqué puiietas!” o “ini qué niio muerto!” no tienen

sentido en otros idiomas.

Hay diferentes modos de referirse a lo mismo porque hay diferentes
modos de ver, de mirar, de percibir la realidad; esa forma condiciona la manera
de nombrarla. El uso de unidades fraseoldgicas es un paso obligado que el no
nativo tiene que dar para conseguir una buena competencia lingiiistica y, por
tanto, deben ser trabajadas en el aula; sin embargo, es imposible proporcionar
una explicacion gramatical o lingliistica, méds bien haria falta ofrecer una
explicacion sociocultural de cada unidad de la fraseologia, que diera cuenta de

los esquemas cognitivos y metaforicos de los espafioles.

En los capitulos cinco y seis, nos hemos centrado en el estudio de la
entonacion que, como deciamos, es el punto de mira de nuestro trabajo. Existe la
creencia de que la adquisicion de la entonacion de la L2 es un proceso
automatico; de ahi que se la haya marginado en el programa de ELE. Sin
embargo, esta desatencion esta en contradiccion con los objetivos que establecen
el Marco comun de referencia europeo y el Plan curricular del Instituto
Cervantes, que recoge la entonacion como un elemento cuya progresion debe

medirse por la calidad de las emisiones de los estudiantes.

En espafiol, y en la mayoria de las lenguas, la entonacidon juega un papel
fundamental. Tanto es asi, que algunos autores consideran que los hablantes
actuales estamos en condiciones de entender la sintaxis de un texto que trata de
reproducir la lengua coloquial, porque estamos educados para afiadir la
entonacion apropiada y suplir la informacion que falta (Narbona, 2007). Al poner
de relieve la importancia del elemento prosddico quedard sobradamente
justificado que, en la ensefianza de ELE, sea necesario fomentar la adquisicion

fonica y, en particular, la prosédica

El segundo bloque del trabajo, consiste en la exposicion de dos
propuestas. Por un lado, se propone un método de andlisis de la entonacion

basado una la concepcidn que integra la sintaxis, la semantica y la fonologia. Se



pretende destacar el papel de la entonacion en la asignacion del significado de las
producciones. Es decir, un modelo de analisis y de ensefianza que preste atencion
a la dependencia entre la forma y el contenido en la asignacion de significados.
Ha sido necesario limitar el campo de trabajo y seleccionar unas construcciones
que tuvieran en comun un rasgo gramatical. De entre todas, hemos preferido el
analisis de las construcciones reduplicadas topicalizadoras del tipo “Comer,
comer, no come, pero bebe mucha cerveza”. Seria necesario, sin embargo, que la
comunidad de investigadores invirtiera esfuerzos en conseguir la descripcion
prosodica de otros tipos de construcciones. En este trabajo se propone, asimismo,
un ejemplo de cémo introducir la ensefianza de la entonacion en el aula de ELE
para poder lograr esa paulatina progresion en la calidad de las emisiones de los
alumnos. Dado que en los materiales con que contamos, en general, se dedica
mucha menos atencion a los aspectos fonicos que a los gramaticales, ofreceremos
un amplio de repertorio de actividades y materiales que permiten ser explotados
al gusto de cada docente. Sin embargo, facilitamos un método de explotacion que
justificaremos previamente ya que, como deciamos, tratamos de ofrecer una
metodologia que tiene base tedrica. No obstante, es importante insistir en la idea
de que la propuesta piloto no ha sido comprobada de forma empirica. Nuestra
contribucidon persigue ser una aportacion que pretenda arrojar luz y excitar la
creatividad de los profesores de ELE para que disefien otras actividades que
contribuyan a preparar al alumno para el éxito comunicativo fuera del marco
restringido del aula; lo cual implica un dominio de las todas las habilidades

lingiiisticas, prosodicas y extralingiiisticas.



2- Marco teorico

El marco tedrico de nuestra investigacion es amplio y esta asentado en una
concepcion del lenguaje coloquial como la expresion amplia y heterogénea de la
realidad que perciben las personas.

La lengua es un sistema de comunicacion muy complejo. Dentro de
cualquier sistema los elementos suelen organizarse y relacionarse en diferentes
subsistemas. Piénsese en el sistema del cuerpo humano: se suele distinguir el
subsistema locomotor, el auditivo, el visual, etc., lo mismo ocurre con el sistema
comunicativo. Aunque para analizar cada uno de los componentes los separemos,
en la practica estan intrinsicamente relacionados.

Tradicionalmente, sin embargo, el estudio de la comunicacion se ha
centrado en el componente lingiiistico distinguiendo tres niveles: fonico, gramatical
y semantico. Esta parcelacion de la realidad, quizas haya facilitado su estudio, pero
ha llevado concebir la lengua como un conglomerado de niveles independientes. La

realidad lingiiistica y comunicativa no se encuentra dividida.

El lenguaje vivo, hablado, existe s6lo como un continuo
verbalparalingiiistico-kinésico formado por sonidos y silencios y

por movimientos y posiciones estaticas (Poyatos 1994 I: 130)

Vamos a demostrar, mediante algunos ejemplos, la necesidad de acercarse al
estudio de la comunicaciéon humana desde un enfoque integrador. En primer lugar
hay que decir que los niveles en que se ha estructurado tradicionalmente la lengua
(sintaxis, semantica, fonologia, morfologia y Iéxico) mantienen relaciéon de
dependencia. Veamos unos ejemplos:

El nivel fonoldgico interfiere en el semantico: si no pronunciamos
adecuadamente podemos fallar en la transmision del significado que pretendiamos.
En los ejemplos siguientes se subraya la funcion distintiva que ejerce, en ocasiones,

el acento espafiol.



(2)  Extiendo la sabana

(3)  Extiendo la sabana

La “sabana” — paisaje caribefio que se caracteriza por ser llano- no puede ser
extendida, de ahi que (3) sea agramatical. La sintaxis exige un argumento verbal
que desempeiie la funcién de complemento directo; pero, como vemos, obliga a que
se establezca la adecuacion semantica que en (3) viene condicionada por la
fonologia. Se puede observar que la incorrecta ordenacion en el nivel sintactico

también crea problemas, por ejemplo, en secuencias como la siguiente:

(4)  nifio el guapo juega papa con

Aunque fonoldgica y gramaticalmente los fonemas y monemas estan
agrupados correctamente, el orden ha sido alterado y no se ha respetado las reglas
sintacticas. Por eso tenemos problemas a la hora de captar el mensaje. Hay,
asimismo, oraciones correctas en el nivel semantico y en el gramatical, pero
inaceptables desde el punto de vista comunicativo porque entran en contradiccion

con el trasfondo cultural del oyente.

(5) Todas las tardes el joven se colocaba al lado de su canario y mantenia con
¢l largas conversaciones muy interesantes.

Queda hasta aqui demostrado que los tres niveles tradicionales del
componente verbal estdn intimamente relacionados. Se ha puesto, también, de
relieve la funcion del contexto que engloba el saber del oyente. Asi pues, para
lograr dar cuenta del hecho lingiiistico, sera necesario adoptar un enfoque
intedisciplinar.

La Pragmatica es la disciplina que estudia la lengua en relacién con su uso;
se ocupa de la situacion extralingiiistica que permite la correcta interpretacion del
mensaje en el proceso comunicativo. Sostiene que los problemas de la
incomunicacion no se encuentran solo en las palabras dichas, en las significaciones

de los actos, sino en su sentido, en lo inferido, en lo interpretado por el otro.



La Pragmatica es una perspectiva diferente desde la que
se pueden observar los fendmenos, una perspectiva que parte de
los datos que ofrece la gramatica y toma luego en consideracion
los elementos extralingiiisticos que condicionan el uso del

lenguaje” (Escandell, 1993: 10)

Por consiguiente, la Pragmatica es un modelo adecuado para el estudio de la
prosodia, puesto que es en ella donde se actualizan la gramatica y las necesidades
expresivas de las personas. El habla es inconcebible sin una estructura prosédica.
Ademas, la entonacién funciona en sincronia con la actividad corporal que
acompaiia a los actos de produccién y de recepcion del mensaje. Tanto es asi, que
un mismo enunciado puede interpretarse en un sentido o en el opuesto, segun la
entonacioén y los gestos con que se emita. Piénsese en emisiones del tipo “jqué
locura!”, que puede tener connotaciones positivas (jqué divertido!) o peyorativo
(jqué crueldad!) en funcion de la entonacion que se seleccione en el acto de
produccion.

Ciertamente, parte de la interpretacion del mensaje se basa en la palabra;
pero también, y de forma inevitable, se basa en las emociones, intenciones, y en los
gestos. La interpretacion se basa, como se ve, en la propia naturaleza humana, que
es corporea, inteligente, emotiva y cultural. Por eso, no debe oponerse la
comunicacion verbal a la no verbal. En la interaccion oral, como en la persona, no
se dan relaciones de subordinacion porque ambas son un todo integrado. Asi como
el hombre no podria vivir si no tuviera cuerpo, los mensajes no podrian articularse
si no hubiera entonacion. Asi pues, el dominio de la comunicacion se caracteriza
por ser heterogéneo, extenso y complejo, no lineal (Serrano, 2005).

Los principios que deben guiar la practica docente de la entonacion
conversacional se encuentran en la Lingiistica aplicada a la ensefianza. Esta
disciplina se encarga de resolver los problemas que aparecen en el uso espontaneo
de la lengua y busca darles respuesta desde ambitos de conocimiento diferentes.
Recurre tanto al &mbito lingiiistico (la semantica, fonologia y sintaxis), como a la

semidtica, la antropologia y, por descontado, a la pedagogia y a la psicologia.
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Asimismo, le resulta util conocer las operaciones mentales que se realizan en el
proceso de percepcion del lenguaje, de cuyo estudio se ocupa la Lingiiistica
cognitiva. Esta rama de la lingiiistica ha hecho aportaciones muy importantes que
han contribuido, en gran medida, a orientar la elaboracion de nuestro trabajo.
Veamos con un ejemplo el tipo de contribuciones a la didactica de ELE que
trae consigo el conocimiento de las aportaciones de las ciencias cognitivas: en este
trabajo insistimos en la idea de que aprender una lengua consiste,
fundamentalmente, en aprender a ver como lo hacen las personas de la comunidad
lingiiistica de la lengua meta. Esta afirmacion, que podria parecer intuitiva, queda

demostrada en el ambito de la neurolingiiistica.

El nervio optico procedente de la retina no termina en el
cortex visual sino que contintia hacia delante y se divide en dos

ramas que pasan por las areas del lenguaje (Lopez 2005: 21)

El dibujo simplificado del cerebro intenta sefialar las zonas del
procesamiento visual y lingliistico para facilitar la comprension de los datos

neurologicos que aporta el autor:

area motriz del

lenguaie [Area e Broca) i ot

linguistico
rérea Wernicke)

Representacion  simplificada de las
zonas cerebrales de procesamiento del lenguaje

y de la posicion de la corteza visual

Las ciencias neurologicas han puesto de manifiesto la relacion que existe
entre el mundo visual y el verbal debido a la forma en que estd configurado el

cerebro. Lo coloquial revela que el hombre ya habia intuido esa relacion “; Ves qué
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bien suena?” “Mira lo que dice”, “Mira qué bien habla”. Expresiones de este tipo
muestran que nos referimos a la percepcion del sonido como si se tratase de
estimulos visuales, como si el procesamiento de la informacidn sonora se llevase a
cabo en los 6rganos de percepcion visual. Parece que lo visual refuerza o facilita la
percepcion del sonido y por eso, pensamos que, en la ensefianza de ELE, puede
resultar Util recurrir al soporte grafico para facilitar a los alumnos la percepcion de
la prosodia en las etapas iniciales del proceso de instruccion.

La utilizacion del enfoque interdisciplinario consistird, pues, en hacer que el
estudiante entienda lo que hace cuando escoge una forma u otra. También
contribuird a evitar el método memoristico de listas interminables de reglas y
excepciones que, por su propia naturaleza, tienden a olvidarse. Se fomentard, en
cambio, la capacidad auditiva y la memoria sonora. Siempre nos moveremos entre

propuestas que busquen, con palabras de Campillo:

Tomar al alumno, sea cual sea su nivel, como una
persona inteligente en lugar de por una persona chapurreante que
viene a clase a recolectar pequefios latigazos de correccion (Ruiz

Campillo, 2007)
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3- La conversacion coloquial

En la vida real, la conversacion, es, por su necesidad, la situacién comunicativa
mas frecuente a la que nos enfrentamos nativos y extranjeros. Esto es, la modalidad

discursiva esencial de la naturaleza humana.

De entre las notas que definen a la persona, a los filologos nos tienen que
interesar aquellas que hacen referencia al lenguaje. Aristoteles definid persona en su
Politica. Dice que es un zoom logos ejon, esto es, un animal que tiene la palabra, que
habla. Hay que tener presente, que el hombre no habla porque tenga lengua, sino
porque tiene inteligencia. La razon de que hablar sea una actividad propiamente
humana reside en el caracter simbdlico de la persona. Conocemos el mundo
objetivandolo a través del lenguaje -el pensamiento del hombre es lingiiistico- que nos
permite construir un mundo simbolico.

El lenguaje es, fundamentalmente un fenémeno mental,
pero nadie habla telepaticamente, todos necesitamos apoyarlo en

el sonido -lenguaje oral- o en la imagen- lenguaje escrito- (Lopez

Garcia, 2005: 18).

Ese universo simbolico de las personas es interior, s6lo lo conoce quien lo
posee. Por eso decimos, también, que el hombre es el inico animal que tiene intimidad

y ésta es la que necesita hablar para manifestarse, para abrirse a los demas.

Al hablar exteriorizamos nuestro ser intimo: el
pensamiento, el sentimiento, la voluntad, buscan en el lenguaje
la expresion mas adecuada. Afirmar, negar, interrogar, exponer o
narrar, evidenciar o demostrar, manifestar deseo, admiracion,
extrafieza, repugnancia, etc. son siempre el fin de Ia

enunciacion” (Benot, 1991: 415)



Asi pues, para manifestar su intimidad, el hombre necesita dialogar. Esto se
comprueba porque la falta de didlogo es lo que motiva casi todas las discordias; y lo
pone de relieve la sabiduria popular con el refran “hablando se entiende la gente”.
Como indica Gadamer en Verdad y método, el fin de la conversacion es comprender al
otro, las cosas y a nosotros mismos. Crecemos y nos perfeccionamos creando
encuentros para el didlogo. El descubrimiento del “t0” ayuda al descubrimiento del
“yo” o, en palabras de Gadamer:

Crecemos, vamos conociendo el mundo, vamos
conociendo a las personas y, en definitiva, nos vamos

conociendo a nosotros mismos a medida que aprendemos a

habar. (Gadamer, 1971 II: 150)

Todo lo anterior explica que la conversacion coloquial sea el modo de
comunicacion mas habitual en todas las lenguas. En el aprendizaje de una lengua
extranjera, por consiguiente, adquiere una importancia indiscutible la capacidad de
manejar adecuadamente el registro coloquial de la lengua meta. Al estudiante le
resulta muy productivo ser consciente de las variedades diafasicas (grados de
formalidad) de la lengua que estd aprendiendo y, por ello, de los parametros
situacionales en los que debe usarla para evitar errores pragmaticos relacionados con
un uso inadecuado de registro, asi como para poder interpretar usos sociolingiiisticos
como, por ejemplo, insultos empleados como vocativos (que no insultan), actos
directivos sin atenuar (que no ofenden), consejos ofrecidos sin previa peticion,

insistencia en los ofrecimientos, etc.

3.1. Caracterizacion de la conversacion coloquial

La conversacion coloquial tiene caracteristicas que la enfrentan a otro tipo de
discursos orales como la entrevista, el juicio oral, la mesa redonda o los espacios

informativos de radio o television. En términos generales, la conversacion coloquial
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tiene fines interpersonales, es informal y tiene lugar en un marco de interaccion

familiar. Se caracteriza, en definitiva, por la falta de planificacion.

A pesar de la apariencia caotica de la conversacion, existen dos principios

fundamentales a los que se someten las intervenciones:

a) El principio de cooperacion

La actuacion lingiiistica esta regulada por el Principio de Cooperacion (Grice,
1975), que se concreta, mas detalladamente, en las llamadas méximas de la
conversacion; a saber: maxima de Cantidad, maxima de Cualidad, maxima de
Relacion y maxima de Manera. Estas no se tienen que entender como normas
prescriptitas, sino como esquemas que describen la situacién ideal y que condicionan

el acto informativo. Recordemos el contenido de cada una:

- La méxima de cantidad: hacer que la contribuciéon sea informativa,
necesaria en el intercambio. Tiene que ver con la cantidad de informacion

que es adecuada en una situacion dada.

- La maxima de cualidad: se condensa en el enunciado “Procura que

tu contribucion sea verdadera”, puede desglosarse en:
a) No decir nada falso.
b) No afirmar lo que no se conozca suficientemente.

- La maxima de relacion: ser pertinente. Es decir, procurar hablar de

lo que se espera.

- La méxima de manera: ser claro. Esta maxima tiene que ver con el
modo de decir las cosas para que sean facilmente percibidas. Para ello es

preciso:
a) Evitar la oscuridad.

b) Evitar la ambigiiedad.
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c) Ser breve.

d) Ser metodico.

Estas maximas, que se desprenden del Principio de Cooperacion, con
frecuencia se infringen cuando el hablante quiere transmitir otra informacion. La
violacion de una maxima supone la presencia de informacion implicada. Veamoslo

con un ejemplo:

(6) Contexto: tres personas, en un mirador observando el paisaje. Una de ellas
habla en exceso. Intencion: el hablante quiere conseguir que el oyente se
calle

(7)  Intervencioén: jqué dolor de cabeza! ;Qué has comido?, ;Lengua?

El receptor infiere que se le pide un poco de silencio. Como se observa en el
ejemplo, la intencion del hablante se justifica por la violacion de la maxima de

cantidad, en este caso.

En circunstancias normales, los hablantes de todas las lenguas se acogen a las
maximas anteriores, que aseguran que la informacion que se presenta es verdad, que es
suficiente para ser entendida, etc. Existen diferencias culturales que se manifiestan en
las méximas. Por ejemplo, respecto a lo que es suficiente los alemanes y los espafioles
pensamos de forma distinta: mientras que un aleman suele contestar sucintamente si le
preguntan por una calle, es posible que un espafiol, en la misma situacion, hable
mucho mas y afiada detalles que van mas alla de la pura informacion requerida. Este
fenomeno podria contribuir a explicar por qué los alemanes a veces nos parecen secos

y por qué a ellos le parecemos exuberantes en la forma de hablar.

b) Principio de Cortesia

Brown y Levinson (1978) estudiaron las estrategias del lenguaje que permiten
mantener las buenas relaciones y evitar conflictos con el interlocutor. Concluyeron que
la cortesia, entendida como mecanismo de evitar tensiones, debe estar sujeta a tres

reglas, a saber:
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a) Evitar imponerse: se debe evitar la imposicién o, por lo menos

mitigarla.

(8)  Te ahorrarias mucho tiempo si compraras un coche.

b) Ofrecer opciones: presentar los temas de manera que el interlocutor no

perciba el rechazo de la propia opinidon como algo polémico.

(9)  En estos casos, la mejor opcion, es comprar un coche nuevo.

c¢) Reforzar los lazos de camaraderia.

(10) (Coémo nos encontramos hoy?

Existen, también, diferencias culturales a la hora de aplicar las leyes. En el
espafiol peninsular, por ejemplo, se utiliza con mucha frecuencia el modo imperativo
para realizar una peticion (Pdsame el agua, por favor) o una propuesta (Ven con
nosotros al cine, mujer). Algunos hablantes de otras lenguas, como el portugués y el
inglés, identifican el uso de estos imperativos con la expresion de una orden directa vy,
por tanto las interpretan como descorteses. De ahi la fama de “vulgares” que tenemos
los espafioles entre los britanicos. Ademas, en el caso de la cortesia, una misma
comunidad idiomatica, en especial si es extensa, puede ser divergente frente al

funcionamiento de la cortesia.

La conversacion, por tanto, a pesar de parecer cadtica, comparte por un lado el
hecho de regirse por estas maximas o principios y, por otro lado, la division

prototipica de su estructura interna y externa:

a) Microestructura: los interlocutores realizan la conversacion
mediante turno de palabra. El turno puede definirse como la unidad del
coloquio compuesta por el acto locutivo de cada uno de los hablantes. En los
casos mas sencillos, los turnos se estructuran en los llamados pares contiguos o

adyacentes, saludo / contestacion o pregunta / respuesta.

(11) -jHola! / jHola! (Saludo/ Contestacion)

(12) -;Has visto a Mama?
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- Me acabo de cruzar con ella por la calle (Pregunta / Respuesta)

(13) -;Y adonde iba a estas horas?/ - Al pueblo, por tabaco...(Pregunta/
Respuesta)

b) Macroestructura: toda conversacion (desde la més sencilla hasta la
mas compleja) presenta una estructura en la que pueden distinguirse las

siguientes partes:

e Apertura: el modo habitual de comenzar una conversacion es el
saludo; posteriormente se procede a la identificacion y reconocimiento de los

interlocutores.

e Orientacion: se produce una negociacion sobre el tema o temas de
conversacion; para ello emplean formulas fijas del tipo “tenia que comentarte
una cosa”, ‘“te tengo que contar”, “escuchame un momento” “Verds”,
“Mira”.

e Desarrollo: el tema fluye mediante las intervenciones de los

interlocutores (turnos).

e  (Conclusion: se anuncia el final de la conversacion con formulas
como “Bueno, pues nada” “Bueno, me voy a tener que marchar” “Oye,

(Quedamos para hablar con calma?”

e Despedida: que se realiza mediante formulas fijas del tipo “bien”,

“vale”, “venga”, “adios”..., que se acompafian de gestos.
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Hasta aqui hemos establecido muy brevemente las constantes de la
conversacion. Pero lo que constituye la caracteristica esencial de la conversacion
coloquial es la falta de planificacion, que se concreta lingiiisticamente en unos
mecanismos orales que son propios del lenguaje espontaneo.

Lo coloquial es el lenguaje tal como brota, de manera

espontanea en la conversacion diaria (Beinhauer, 1963: 9)
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En espafiol, de acuerdo con Briz, los rasgos que caracterizan el lenguaje

coloquial son los que siguen (1998):

1- Falta de sincronia entre lo pensado y lo dicho hace que en la conversacion
carezca de linealidad. Esto se explica porque el mecanismo 16gico del pensamiento es
mas rapido que el verbal. De ahi que la frase, muchas veces, no aparezca acabada o
contenga errores gramaticales. Las formas de violacién gramatical mas frecuentes del

lenguaje coloquial son:
- Anacoluto: errores gramaticales

(14)  “los programas, por el trabajo, no veo la television”

- Falta de concordancia gramatical

(15) “Me gusta las revistas™.
- Comodines y muletillas. Son expresiones innecesarias para el
sentido de la frase, porque estan vacias de contenido. Sirven como rellenos para

ocupar el vacio que se produce mientras se elabora mentalmente el mensaje.

(16) '"Pues, bueno, entonces, no s¢, te llamaré después'.

2- Dependencia del contexto: en la conversacion coloquial se impone el principio
de la economia lingiiistica por la importancia que adquiere el factor extralingiiistico. El
hablante aplica la ley del minimo esfuerzo y espera que su interlocutor interprete el
mensaje adecuadamente. Este papel activo del oyente ha llevado a algunos autores a
preferir llamarle “persona a quien el emisor dirige su mensaje” (Nubiola, 2001) para
destacar que el destinatario no es un elemento pasivo, sino que juega un papel muy
importante interpretando el enunciado que se le dirige. Hay que decir que esta es la
razoOn mas importante por la que el estudiante extranjero no acaba de adquirir la
naturalidad de los nativos aunque haya alcanzado niveles muy avanzados de 1éxico y
gramatica: el extranjero no suele regirse por el principio de economia, por lo que falla

en la interpretacion de los enunciados.

2.1. Se suprimen elementos que aparecerian en un texto escrito porque el

contexto suple la informacion
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(17)  A: ;quieres? (El interlocutor ve lo que se le esta ofreciendo)

2.2. Muchas veces es la entonacion la que permite inferir el significado de

lo que se omite porque se sobreentiende.

(18) Se puso — 1 (se enfaddé mucho)

(19) Es mas pesado — 1 (;,que una vaca en brazos?)

2.3. La dependencia del contexto situacional también se manifiesta en el uso
habitual de la deixis: personal (yo, tu, él...), espacial (aqui, ahi, alli...), temporal

(ahora, después, entonces) y demostrativa (este, ese, aquel...).

(20) Deje aqui sus gafas viejas.

3- Los usos sintacticos: de acuerdo con Narbona y Briz (1998) pueden

sintetizarse como sigue:

3.1. Sintaxis concatenada. Antonio Narbona fue quien empezd la
caracterizacion de la sintaxis coloquial contraponiéndola a la sintaxis incrustada

del lenguaje escrito:

Los enunciados coloquiales se caracterizan esencialmente
por la ausencia de un disefio previo, lo que conduce a una sintaxis
basicamente acumulativa, técnica, que nada tiene que ver con la
yuxtaposicion ni la independencia de las oraciones. Esta
acumulacion de elementos sintacticos se compensa con la
utilizacion de expresiones de encadenamiento ilativo y

ordenadores del discurso (Narbona, 1989: 144)
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(21) CHA: o sea con falta de l6gica / que dices pero bueno / o sea a ti te venden
cualquier cosa / te ocasionan un trastorno / porque ahora hay que cambiar el
resto de las ruedas / porque no se puede circular asi // entonces bueno / me
dejo alli todo lo que habia que hacer // y / porque me dijo que tenia riesgo /
y tal // 'y bueno / (apud Narbona,1989: 154)

3.2. Parcelacion: los enunciados aparecen divididos en segmentos fruto de la

voluntad de explicarse con exactitud.

(22)  °(claro)°///a(de)més fijate/ yo voy a conseguir un temario de oposiciones/
me pasan a mi uno///me pasan no/ me lo venden (apud Briz,1998: 74)

3.3. El orden de las palabras responde a la voluntad de destacar una
informacion. En el ejemplo que tomamos de Briz, el emisor quiere hacer notar su
desconocimiento; por eso adelanta las palabras aunque modifique, asi, el orden

prototipico.

(23) No sé mi abuela los ojos qué color tendrian (apud Briz, 1998:76)

3.4. La redundancia: es muy habitual y su funcion discursiva es la de repetir

y reelaborar.

(24) Mi hijo tiene fiebre. No sé si se enfriaria, no sé si habra cogido frio, no sé si
habra cogido algun virus que le ha subido la fiebre.

3.5. La conexion a través de conectores pragmaticos y la entonacion

(25) -Sigarecto y la tercera a la izquierda

-Pues mire/ ve aquel edificio — pues tire hace adelante |/ aquel cartel de
ahi, ¢lo ve? Y entonces la primera no/ espere un momento/ si, si, la primera no/ la
segunda (apud, Briz, 1998: 77)

Ademas de los expuestos, en esta modalidad discursiva, tienen lugar una serie

de factores (solapamientos de habla, alargamientos fonéticos, ironias, interrupciones,
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reinicios, etc.) que le complican al extranjero, todavia mas, el éxito comunicativo en la
interaccion coloquial. Mas adelante nos centraremos en la exposicion de los factores

que vienen condicionados por la especial entonacion.

Como se puede apreciar tras la caracterizacion expuesta, el lenguaje coloquial
es donde el hablante materializa sus mensajes espontaneos. Como se encuentra
condicionado por los limites espaciales y por los factores externos del contexto y las
circunstancias en las que se produce su acto de comunicacion, deberd ir tomando
decisiones que afectaran a la forma que adquiera su mensaje. Lo coloquial es el fruto
de esa toma de decisiones que va tomando en cada momento para lograr sus
propositos. Por ello, el estudio del lenguaje coloquial ha de hacerse en el plano del
habla, y debe adoptarse un enfoque pragmatico teniendo en cuenta la clasificacion de

los actos de habla.

Hay que hacer hincapié en que la caracterizacién que se ha expuesto es la que
presenta, la lengua espafola; es decir, no se puede aplicar automaticamente a cualquier
idioma. No hay que perder de vista, por consiguiente, que cada cultura posee un
registro coloquial con constantes lingliisticas diferentes y, por eso, es necesario

ensefar los patrones discursivos propios del espafol coloquial en el aula de ELE.

A continuacion presentamos una seleccion de mecanismos coloquiales que usan
los nativos en la interaccion conversacional y que suelen plantearle problemas al

estudiante extranjero:

1. La ruptura del principio de relevancia: conocer todo el 1éxico de la
lengua no asegura la comprension porque la lengua es creativa y reflejo de una manera
de ver. Aprenderla consiste en captar esa forma de inferir la realidad de la comunidad.
Maria Sanz Nieto ofrece algunos ejemplos que ponen de manifiesto la frustracion que
pueden sentir los extranjeros en el ambito conversacional cuando interpretan una
respuesta como no relevante:

(26) -;Como estas?

-Hasta el gorro

(27) -Esta como una vaca
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Una respuesta como la que aparece en (26) podria resultar incomprensible para
un extranjero que no infiriera la relevancia del enunciado. “Hasta el gorro” es un modo
de nombrar la cabeza. La expresion refleja el uso metaférico del cuerpo humano. Lo
percibimos como un recipiente que puede llenarse hasta arriba, cuando se est4 harto de
algo. La parte de arriba es la cabeza y, por metonimia, la llamamos gorro, mofo o
coronilla. Por otro lado, en algunos paises (27) podria llegar a ser una gran ofensa; en
otros, en cambio, se interpreta como un piropo. De ahi la importancia de conocer los
significados que infiere la comunidad de la lengua que se aprende en relacion a las
realidades que percibe (la tosquedad del animal y el sentido peyorativo de la gordura,

en el caso de (27).

2. El uso de unidades fraseologicas: es muy interesante comprender la
procedencia de las unidades desde los niveles iniciales puesto que estan presentes en la
conversacion diaria y se aplican en varios sentidos. Por ejemplo “ser la leche” puede

utilizarse en para expresar ideas opuestas: como un reproche o como un elogio.

3. Las colocaciones: todas las lenguas tienen sus propias combinaciones 1éxicas
que son las habituales para expresar determinadas ideas (colocaciones). Su
desconocimiento hard que el extranjero resulte poco natural. Por ejemplo, los
espafioles solemos decir “negar rotundamente” y cualquier otra forma de expresar la
misma idea nos resultaria extrafa (“negar fuertemente”, “negar mucho”). Pero el
principal problema es que el extranjero suele hacer transferencias de las colocaciones

de su propia lengua, que en espafiol pierden completamente el sentido.

4. Alteracion del orden de las palabras: en la segunda parte del trabajo nos

centraremos en este aspecto del lenguaje coloquial.

5. La ironia: dependiendo de la entonacidon con que se produce un enunciado
puede adquirir un significado u otro. La ironia es, incluso entre los espafioles, una
fuente inagotable de incomprension que lleva a muchas discusiones. Normalmente, los

extranjeros no aciertan cuando intentan hablar en tono irdnico con un nativo.

6. La expresion de la cortesia: en el registro coloquial, la expresion de la
cortesia, muchas veces viene marcada por el nivel fonico. De ahi que sea importante

saber interpretar el elemento prosddico. Por ejemplo, para atenuar:
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(28) Contexto: una pareja va a ir al cine se encuentran con un tercero que no
tiene nada concreto que hacer. Finalidad: el hablante no quiere que su
interlocutor les acompafie, aunque por cortesia le invita se espera que
decline la invitacion:

- Si quieres venir...
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4- El nivel fonico del lenguaje

El nivel fonico, en el que nos queremos centrar, se ocupa del plano oral de la
lengua. Integra las disciplinas de la fonética y la fonologia, cuyas unidades de estudio
son el fonema y el sonido, respectivamente. Las unidades que se superponen en la
cadena hablada son el acento de intensidad y la entonacién (rasgos suprasegmentales),
que son superiores porque afectan a la silaba, palabras y oraciones y tienen caracter

contrastivo. De su estudio se ocupa la prosodia.

Es necesario distinguir entre segmentos y suprasegmentos
por el hecho de ser los primeros distintivos, es decir que son
unidades que se excluyen mutuamente en un contexto dado y los
segundos contrastivos, dado que no pueden alternar en el mismo
contexto, pero que depende uno de la existencia del otro (Quilis

1981: 386).

4.1. La prosodia

La prosodia es la rama de la Lingiiistica que analiza y representa formalmente
aquellos elementos no verbales de la expresion oral. Su manifestacién concreta en la
produccion de la palabra se asocia a las variaciones de la frecuencia fundamental (FO0),
duracion e intensidad y a otros elementos derivados de la vibracion de las cuerdas
vocales como la pausa, el acento y el ritmo. Estos pardmetros se perciben como

cambios de tono, cantidad o intensidad.

El estudio lingiiistico de la entonacidén se concreta en tres planos: el fonético, el
fonologico y el semantico-pragmatico. El plano fonético se ocupa del estudio de la
evolucion del pardmetro fisico de FO a lo largo del periodo de la emision. El plano
fonologico, por su parte, se ocupa de la investigacion de las unidades melddicas con
significado lingiiistico. Por ultimo, el plano semantico-pragmatico da cuenta de los

efectos significativos que producen las variaciones entonativas de los enunciados.
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Nuestro estudio va a centrarse en el plano semantico-pragmadtico ya que pretende

aplicar los estudios prosddicos a la ensefianza de ELE.

4.1.1. Plano fonético

La prosodia presta atencion al estudio del acento porque la estructura acentual y
la estructura entonativa son dos manifestaciones de una misma realidad. Ademas, el
hablante utiliza el acento de una forma u otra para lograr sus intenciones. Por ejemplo
si en el enunciado “te lo dije” se acentlian todas las silabas (té-16-di-j¢) obtendremos
como resultado una entonacidon lenta, que lleva a interpretar los enunciados como

burlas o ironias.

El acento es, por tanto, la mayor intensidad con que se pronuncia una silaba
determinada. Acusticamente se define por su intensidad, cantidad y tono. Aguilar

(2000) ha puesto de manifiesto la existencia de dos tipos de acentos:

En el discurso, los elementos 1éxicos o gramaticales atonos
se organizan fonoldgicamente alrededor de una vocal toénica, esto
es un acento paradigmatico. A la unidad que constituyen se le
denomina palabra fonica o grupo ritmico. Estos, a su vez, se
organizan en torno a un acento sintagmatico y constituyen grupos
fonicos. El acento sintagmatico constituye una inflexion tonal y es

el nucleo del contorno entonativo (Aguilar, 2000: 88)

La curva de entonacidn esta formada por los acentos tonales (uno o mas) mas
los tonos de frontera. Para el castellano se han distinguido tres niveles tonales, pero la
mayoria de las lenguas melodicas tienen cuatro. La variacion del campo tonal en

espafiol, es un fenomeno de variacion fonética, no fonoldgica.

Los acentos tonales se suelen situar alrededor de las silabas acentuadas -aunque
pueden aparecen también en silabas atonas (IMportante, SOliralidad)- Los tonos de
frontera, por su parte, se asocian con los limites de las unidades melodicas (como

veremos mas adelante).
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Para la representacion de los acentos tonales se suele recurrir a las letras H y L.
Existen, asimismo, acentos bitonales (complejos) y se representan afiadiendo un
asterisco a las letras, que sirve para expresar la alienacion acentual entre el tono y la
posicion de la silaba fuerte: L+H* y todas las combinaciones posibles (ver grafico 1).
En cuanto a la representacion de los tonos de frontera hay que decir que se distinguen
dos niveles prosddicos: la frase intermedia (H-, L-) y la entonativa (H% y L%).

Veamos un ejemplo:
Numero Numero
H* L% H*L%
Como se ve, para la representacion de los tonos es imprescindible tener en

cuenta los tonos adyacentes.

Boundary Pitch accents Phrase Boundury
tone accent tone

H%

o

L%

H*+H"

(Grafico 1 extraido de la Gramatica entonativa de Pierr, 1980)

En cada lengua el acento desempeia unas funciones diferentes. En francés, por
ejemplo, la funcidn lingiiistica del acento es demarcativo, porque es una lengua de

acento fijo (siempre lo pone en la ltima silaba). Sin embargo, el castellano es una
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lengua de acento libre, por lo que el acento desempefia una funcion contrastiva, como

demuestran los siguientes ejemplos.

(29) "El vino de Jerez / El vino de Jerez"

(30) "No sabia que estudiaba / No sabia qué estudiaba" (apud, Aguilar, 2000:89)

Como vemos, en (29) y (30) el sentido de la frase depende absolutamente de la
presencia o la ausencia del acento. El acento modifica la categoria gramatical del resto
de elementos oracionales, y, por consiguiente, su significado. En (29), por ejemplo el
sentido depende de El Si se emite atono se trata de articulo y, por lo tanto, vino es un
sustantivo desde el punto de vista gramatical. En cambio, al considerarlo pronombre,

al acentuarlo, la categoria de vino es un verbo. En (30) el significado depende de gue.

o Grupo fonico: son unidades las lingiiisticas contenidas entre dos
pausas del discurso. Por ejemplo, la siguiente oracién consta de tres grupos

fonicos, que se separan con rayas verticales:

(31) Desde tu llegada | siempre que estamos juntos | recordamos a Maria.

La extension del grupo fonico es variable y, en castellano, oscilan entre
las ocho y las quince silabas. En cambio, en francés los grupos fonicos son mas cortos,
y en italiano, mas largos. Estas unidades tienen, a su vez, una estructura interna en la

que distinguen tres partes que vamos a sefialar a partir del ejemplo siguiente:

(32) Nos pidieron el coche prestado.

La rama inicial: la voz asciende, hasta alcanzar la primera silaba acentuada

(pidieron).

- La rama interior o cuerpo: se mantiene un nivel tonal relativamente

uniforme.

- La rama final: la voz inicia un marcado descenso en la ultima silaba
acentuada. A esta parte se le llama tonema (prestado). Es la parte mas importante de la

linea melodica porque tiene valor distintivo.
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4.1.2. Plano fonolégico

El plano fonologico se centra en el estudio de la melodia. La melodia es la
interpretacion fonética que se le da a la variacion del nimero de vibraciones de las
cuerdas vocales al emitir un enunciado. Es decir, la evolucion de la FO a lo largo del
enunciado. El oyente percibe esa variacion en el sonido, en el cambio de altura tonal:
cuando el nimero de variaciones es alto, el tono es agudo; si es bajo, percibimos el
tono grave. La variacion de FO se relaciona con otros fendmenos prosodicos como el
acento. Su representacion acustica es la curva melodica que, como deciamos, puede
definirse como la representacion acustica de las variaciones de la FO en el tiempo de
los grupos melddicos. Estos se distinguen, como veiamos, por su inflexion final, por

el tonema.

o Tonema: es la inflexion o cambio de tono que se presenta a partir
de la ultima silaba tonica del grupo fénico; la parte final de la curva melddica
de cada uno de los grupos fonicos en que se divide el discurso. Es la parte mas
significativa de la entonacién y le proporciona al enunciado un valor seméntico
preciso. En espaiiol, se pueden distinguir, basicamente, tres tipos de tonemas

fonologicamente pertinentes (cadencia, suspension y anticadencia):

A- Tonema descendente: (cadencia -semicadencia).- Es aquel cuya
inflexion final es descendente. Se constata en enunciados enunciativos,

interrogativos parciales y exclamativos y presenta dos variaciones:

a.1 Cadencia.- Se representa con el signo [|], presenta el nivel de
inflexiéon descendente, mas abajo. El descenso de la curva entonativa se

verifica a partir de la ltima silaba tonica del grupo fénico.

a.2 Semicadencia.- Se representa con el signo [1], en este
tonema menor es una variante de la cadencia, se observa que su curva
entonativa es menor. Se da en el interior de una expresion integrada por

varios grupos fonicos.
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Dime con quien andas y te diré quien eres

Grafico 2: representa la vista simplificada de la entonacion enunciativa de un solo
grupo fonico. La linea melddica sube un tono y se mantiene hasta llegarla tltima silaba
tonica y, a partir de ese momento, desciende.

B- Tonema Horizontal (suspension).- Es aquel en el que el nivel de

tono se interrumpe en un nivel intermedio. Se representa con el signo [—].

Es mas bueno...

Grafico 3: representa la entonacion propia de los enunciados que no se completan
porque se puede inferir la informacion. La linea asciende un tono y se mantiene sin grandes
variaciones. Hemos comprobado que suele ascender ligeramente; pero en algin caso
desciende de forma poco significativa.

C- Tonema ascendente (anticadencia semianticadencia): es aquel en

el que el nivel del tono asciende. También presenta dos variaciones

c.1 Anticadencia.- Se representa con el signo [1], presenta el nivel
de inflexién ascendente mas alto, la anticadencia se verifica a partir de la
ultima vocal acentuada del grupo foénico, el fonema asciende

rapidamente. Es propia de los enunciados interrogativos absolutos.
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c.2 Semianticadencia.- Se representa con el signo [T], este tonema
menor se realiza cuando el grupo fonico finaliza en un fonema

ascendente, pero no es relevante fonoldégicamente.

et
/

(Vas a la tienda de Juan?

Grafico 4: representa la linea simplificada de un tonema ascendente que es el
paradigmatico de las interrogativas absolutas. La amplitud de la onda asciende hasta la
primera vocal tonica, luego se mantiene (con algunas oscilaciones) hasta la ultima
vocal tonica para volver a subir, en una inflexion caracteristica de este tipo de
entonacion.

4.1.3. Pausas

Las pausas son “las interrupciones en la emision sonora del enunciado”
(Llisterri, 2005). Hay que destacar que no se habla de silencios, sino de pausas. Y se
distinguen dos tipos: por un lado las sonoras, que estdn motivadas por razones
fisioldgicas (necesitamos respirar y recuperar el aire para la fonacion) y por razones
lingiiisticas, ya que las pausas son unidades significativas que marcan el final de una
expresion con significado (semantico o pragmatico). Por otro lado, las pausas
silenciosas que son las interrupciones que provocan los alargamientos vocalicos o los

2

elementos vocales del tipo “eh” “mm”.

4.1.4. Ritmo

El ritmo es el resultado de las caracteristicas fonolodgicas de las lenguas. Es el

maximo responsable de la redundancia en el plano fisico de la lengua, comparable al
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orden sintactico en su plano abstracto (Cutler, 1980:160) ademas, le proporciona
orientacion al oyente para la correcta interpretacion del mensaje. El ritmo desempefia
funciones comunicativas inconscientes y conscientes; los hablantes podemos
acelerar o ralentizar el ritmo del discurso para conseguir determinados efectos

expresivos (Ostria, 2000: 68).

Los factores que determinan el ritmo de las lenguas son la longitud de las
palabras, la estructura de las silabas y la forma de acentuacion; es decir, la
distribucion de las pausas y de los acentos en el periodo de emision. Las tendencias
ritmicas de las lenguas son, por tanto, diferentes. En concreto se han establecido dos
tipologias lingiiisticas basadas en el ritmo: las lenguas de compds sildbico y las

lenguas de compés acentual.

El espaiiol, como el francés y el italiano, es una lengua de compas silabico,
acompasado; la distancia entre los acentos varia segun el numero de silabas

inacentuadas que abarque.

Las lenguas de compas acentual (inglés, aleman, ruso, holandés), en cambio,
mantienen la distancia de los acentos comprimiendo o dilatando la duracion de las

silabas.

Para conseguir el ritmo del poema, el poeta espanol cuenta silabas, al
contrario que el poeta inglés, que cuenta letras. La unidad mas habitual es la de ocho

silabas; de ahi que el verso octosilabo sea tan productivo en nuestro idioma.

Quedan definidos, por tanto, los parametros de la entonacion. Esta es el
resultado de la integracion de los parametros descritos, que el hablante no percibe
discriminadamente, sino como un todo, a saber: la melodia y el ritmo, que viene

determinado, a su vez, por el acento y las pausas.
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5- La entonacion

En este capitulo y en el siguiente nos queremos centrar en el estudio de la
entonacion, que es el punto de mira de nuestro trabajo. En espafiol, y en la mayoria de
las lenguas, la entonacion juega un papel fundamental. Tanto es asi, que algunos
autores consideran que los hablantes actuales estamos en condiciones de entender la
sintaxis de un texto que trata de reproducir la lengua coloquial, porque estamos
educados para afiadir la entonacion apropiada y suplir la informacion que falta
(Narbona, 2007). Al poner de relieve la importancia del elemento prosédico quedara
sobradamente justificado que, en la ensefianza de ELE, sea necesario fomentar la

adquisicion fonica y en particular, la prosodica

Los estudiosos de la entonacion han dado una larga lista de definiciones que
mas que aclarar, convencen de la imposibilidad de captar toda la realidad entonativa.

Quilis establece la definicion siguiente:

La entonacion es la encargada de unir los sonidos del
habla. Pueden aparecer enunciados sin forma gramatical, pero no

sin entonacion (Quilis, 1981: 377)

La entonacidn es, por tanto, la percepcion de las variaciones melddicas que se
producen en las oraciones. Boligner (1985) utiliza una metafora que pone de relieve la
importancia que tiene la entonacion. El autor dice que la entonacion es como la
melodia de una cancion intentando, asi, poner de manifiesto que la entonacion es una

parte esencial del lenguaje oral.

Tras la lectura de numerosas clasificaciones funcionales vamos a establecer,
siguiendo a Cantero, dos ambitos donde la entonacion actua en el ambito lingiiistico

(plano semantico-pragmatico) y en el &mbito emocional o sociolingiiistico
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5.1. Funciones semantico-pragmaticas

a) Funcion pre-lingiiistica

La funcidén pre-lingliistica hace referencia a las funciones delimitadora e
integradora que se establecian en los manuales de fonologia clasicos. Parece
indiscutible que todo sonido conlleva un tono fundamental determinado, por lo que las
secuencias de sonidos que aparecen en las construcciones orales conforman una linea
melodica. De esta manera, la primera funcion lingiiistica de la entonacion es la de
integrar, unificar los enunciados. Pero, mientras integra las partes, separa y segmenta

para distinguir la parte tematica de los enunciados.

b) Funcién distintiva

Asimismo, la entonacion influye de varias maneras en la determinacion de la
modalidad oracional y tiene repercusiones gramaticales. Expresa, como se ve en los
ejemplos, las diferencias entre la modalidad declarativa de (33), con final en cadencia,
la interrogativa de (34), con final anticadente y la volitiva (35) semicadencia-

cadencia.

(33) Vino Pepe a verme |

(34) ¢ Vino Julia a cenar? 1

(35)  Coja la moto L, haga el favor |

Los rasgos prosodicos importan hasta tal punto que una pregunta puede tener el
sentido de una orden. Citando el ejemplo mas utilizado de la Lingilistica, la
construccion “;me quieres pasar la sal?” no es una pregunta, ya que no espera una
respuesta verbal, sino una accién. Es, por tanto, una orden indirecta a los demads

comensales para que acerquen el salero al emisor. La forma completa el contenido.
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Las sefales prosodicas son polisémicas y vehiculan
informaciones tanto  paralingliisticas como  propiamente
lingiiisticas, esenciales en la comprension del enunciado y su

interpretacion pragmatica (Bertrand, 1999: 19).

Este es el plano semantico-pragmatico de estudio de la entonacion. Veamos
como un mismo enunciado expresa diferentes intenciones comunicativas dependiendo,

exclusivamente de la entonacidon con que se actualiza:

Entonacion declarativa: Estan aqui Entonacion vocativa: jestan aqui!
il
—— 1‘.4"'_‘-. FI| —
\ S
=
Entonacion interrogativa ; Estan aqui? Entonacion exhortativa jEstan aqui!
N
NI

La produccion de una entonacion u otra depende, claramente, del contexto de
uso pero también parece bastante evidente que una entonacidén inadecuada, en cada
uno de los ejemplos, provocaria la incomprension o la interpretacion erronea del

significado.

c¢) Funcion focalizadora

Como senala Cantero y vemos en los ejemplos, identificando el grupo fénico, el

oyente puede establecer el nicleo semantico (Cantero, 2002: 86)

(36) El aflo que viene voy a estudiar arquitectura en Barcelona.

(37) El afo que viene voy a estudiar arquitectura en Barcelona.
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No todas las silabas tonicas reciben acento tonal; es el hablante el que decide
las silabas que recibirdn acento tonal; segin su intencidon comunicativa, para subrayar

la informacion relevante.

Ademas, la estructura prosodica puede tener también un papel central en la

asignacion de funciones sintacticas y de funciones informativas, como ocurre en (38),

(39) y (40).

(38) Juan dijo «Maria»
(39) «Juany dijo Maria

(40) Se comio el gusano la serpiente

En los ejemplos anteriores el foco prosddico es lo que determina si el agente
fue Juan (38) o, al contrario, Maria (39). En (40) puede ayudar el sentido comun, pero
la entonacion jugara un papel importante en el establecimiento de las funciones

sintacticas

5.2. Entonacion y sintaxis: la gramatica de construcciones

La gramatica de construcciones es una rama de la lingiiistica cognitiva que
intenta demostrar que sintaxis, semantica y fonologia van de la mano. Parte de la
premisa de que no se pueden estudiar los enunciados de manera aislada porque los
enunciados no estan construidos tinicamente por elementos gramaticales: significan lo
que significan en un determinado contexto. Por eso la unidad de trabajo de la
gramatica de construcciones deja de ser la forma, y se convierte en la una unidad de
forma y significado. Esto tiene repercusiones relevantes en el &mbito de la didactica
puesto que compartimentar la competencia gramatical y la comunicativa, que es lo que
se ha hecho tradicionalmente, va en contra de los postulados de la gramatica de

construcciones.
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Ademas, en espafiol oral existen multitud de estructuras que ven afectada su
gramaticalidad por su entonacion. Esta relacion entre ambos niveles del lenguaje ha
sido estudiada por Mar Garachana Camarero y Joseph Hilferty Longanecker en su
articulo ;Gramatica sin construcciones? donde ponen de relieve la plausibilidad de
una sintaxis de las construcciones que englobe también la fonologia. Demuestran
como existen construcciones que resultan gramaticales sélo si se recurre a otros

niveles de descripcion ademas de la sintaxis (entre ellos la fonologia).

Si nos fijamos en estos enunciados, observamos que se trata de construcciones

con una estructura sintactica bien definida, a las que se asocia una curva entonativa

particular:
(D a. Yo, jcasarme? (Estructura refutativa)
b. * Yo casarme. (Agramatical)
2) a. Juan es UN funcionario. (Estructura copulativa)

b. *? Juan es un funcionario.

(Apud, Garachana y Hilferty)

Los ejemplos que aportan los autores, demuestran que la correccion de algunas
construcciones, su gramaticalidad, depende absolutamente de la entonacion que lleve
asociada: en el primer caso se precisa un silencio sonoro; en el segundo hay que situar

el indefinido en el pico tonal de la curva melodica.

No podemos avanzar sin aclarar que lo que acabamos de exponer no significa,
en modo alguno, que los patrones entonativos tengan contenido conceptual propio.
Veamoslo con un ejemplo.Suele decirse que las interrogativas totales presentan una

entonacion ascendente

(41) (Has hecho la declaracion de la renta 17?
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Sin embargo, en ocasiones producimos interrogativas totales acompanadas del

patron tipico de las interrogativas pronominales, por ejemplo si pedimos confirmacion.

(42) (Habremos terminado a las cinco, entonces | ?

(43) (Qué le has comprado a tu hermana esta manana | ?

Al comparar (42) y (43) se observa que en ambas coinciden en presentar el tono
mas alto en la primera palabra. Ademas, aunque no es tan habitual, a veces
preguntamos con entonacion propia de la aseveracion: una entonacion uniforme, sin

marcador formal especial que determine su interpretacion.

(44) Entonces vienes a comer (puede ser tanto pregunta como afirmacion)

Como se observa, los factores prosddicos prevalecen, en algunas ocasiones,
sobre los sintacticos, de modo que parece que es mas importante la intencion del
emisor, que quiere subrayar una informacion, que la estructura del enunciado. Sin
embargo, vamos a ver como, algunas estructuras sintacticas, limitan la entonacién con
que pueden actualizarse los enunciados; prevalece, en estas ocasiones, lo gramatical
sobre lo expresivo. Veamoslo con un ejemplo: a la hora de intensificar mediante el
tonema suspendido, existen restricciones gramaticales. De acuerdo con Herrero (1997)
e Hidalgo (1997) no todos los verbos admiten esta estructura. Dos son las restricciones
que impone la gramatica: en primer lugar se precisa el modo verbal indicativo. En
segundo lugar, se restringe la suspension de los verbos transitivos, puesto que darian

lugar a enunciados que resultarian inaceptables: *dio...; *castigo...; etc.

Asi pues, el componente sintactico y el prosddico forman un compuesto
indisoluble que establece relaciones de coordinacion. Como se ha visto, para
intensificar, el hablante puede recurrir tanto a la sintaxis (alterando el orden de las

palabras) como a la entonacion (poniendo énfasis).

(45)  Quiero hablar CONTIGO

(46) Con quien quiero hablar es contigo
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En conclusion, la entonacion y la sintaxis son componentes independientes del
lenguaje que se integran, se exigen y se condicionan mutuamente. Habitualmente, sin
embargo, en las descripciones gramaticales se ha aislado el estudio de la entonacion.
Asi, se ha ignorado que la entonacion tiene repercusiones gramaticales. De ahi la
necesidad de incorporar, en la descripcion gramatical, el papel que desempena la

entonacion.

Antes de cerrar este apartado, que hemos dedicado a la exposicion de las
funciones que desempeia la entonacion en espafiol, hay que subrayar que, en espafiol,
la entonacion desempefia funciones que no cumple en otras lenguas. De ahi que sea

necesario tratar la entonacion en el aula de ELE otorgandole la importancia que tiene.

5.3. Fonopragmatica

La poetisa rusa Tsvetaeva define ingeniosamente la entonacién como la
“expresion sonora”. A través de la entonacion, el locutor, hace su discurso expresivo y
senala expresividad. Algunos autores han propuesto desarrollar una disciplina que se
especialice en la descripcion de estos valores expresivos y que se llamaria

fonoestilistica o fonopragmatica.

La expresion directa de emociones se distingue por la
entonacion muy modulada por los grandes intervalos, a menudo
bruscos, que recorre la voz. La forma de la curva melddica es muy
variada, en armonia con la gran variedad de sentimientos que se

pueden expresar. (RAE, 1978: 353)

Asi pues, a través de la entonacion, se manifiesta nuestro estado de animo
porque, el cuerpo es la persona misma y, asi, los estados interiores tienen

repercusiones fisiologicas y articulatorias. Por eso se dice que la entonacion es sincera,
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aunque hay que decir que estamos en condiciones de controlar la velocidad de la
vibracion de las cuerdas vocales, por lo que puede utilizarse para enganar. Bien es
verdad, que las caracteristicas fisiologicas limitan el margen de control sobre las
cuerdas vocales (se ha comprobado que la velocidad es inversamente proporcional a la

longitud y volumen de las cuerdas vocales).

Se ha destacado el valor sociolingiiistico de la entonacion. Esto es asi porque,
como veiamos, la curva de entonacion estd formada por los acentos tonales (uno o
mas) mas los tonos de frontera y, como también hemos mencionado anteriormente, el
tono depende de las caracteristicas fisiologicas de cada persona; por eso transmite una
serie de datos actsticos que informan sobre de la edad del emisor, el contexto e,
incluso, aportan notas sobre su caracter. Por ejemplo, el incremento constante del tono
indica el grado de énfasis. Sin embargo, la variacion del campo tonal es un fenomeno
de variacion fonética, no fonoldgica. Ademas, como indica Hidalgo, no existe una
clasificacion fiable de los rasgos prosodicos que informan sobre estas caracteristicas
individuales.

Esta area de estudio constituye un umbral que debe ser

superado en el estado actual de los estudios prosodicos (Hidalgo,

2006: 48).

5.4. Lenguas tonales

Hay lenguas como el chino, en que la melodia de la palabra es pertinente al
significado 1éxico, es decir, que la variacion melddica supone una variacion semantica.
Cuando, como en el chino, el tono contribuye al significado basico de la palabra se

habla de lengua tonal. Por ejemplo:
Ma: madre- tono alto sostenido
Ma: canamo- tono ascendente
Ma: caballo- tono descendente-ascendente

Ma: regafiar- tono descendente
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Aunque el espafiol no sea una lengua tonal, en ocasiones también los
monosilabos presentan contraste expresivo o pragmatico. Los estudiantes chinos
suelen utilizar el sistema de trascripcion de su lengua para explicar las diferencias
entonativas del espafiol. Veamos algunos ejemplos que nos ha proporcionado una

estudiante de EEHH.

(47) Cuando el pronombre yo aparece como respuesta a una pregunta:

Yo: expresa hartazgo ante una insistencia - Su entonacion es plana
-¢Quién lo ha dicho?
-Yo.

Y: extrafieza ante la interpelacion - Inflexion ascendente
-Me lo has quitado
-, Y0?

Yo: repulsa, te equivocas- inflexion descendente
-¢Me has insultado?
-, Yo?

Y0: expresa sorpresa- inflexion descendente-ascendente
-, Vas a venir con nosotros a cenar?

-, Y0?

La entonacién cumple, en cada lengua, un papel de mayor o menor importancia.
Conocer cuales son sus funciones es imprescindible ya que, para hablar bien una
lengua, los enunciados tienen que ir acompafiados del moviendo melédico adecuado
porque tienen significado; la prosodia coexpresa con las palabras, el pensamiento de
las personas. Asimismo, para la correcta interpretacion del mensaje la actitud del
hablante es decisiva: importan los gestos (a los que dedicamos un apartado), las

posturas y, como veremos, también los silencios.

Hasta el momento nos hemos centrado en destacar la importancia de los papeles

que desempena la entonacidén en la interaccion oral. Aunque parezca paradojico,
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Cantero (2002) Iruela (2007) han puesto de relieve que la entonacion esta también
presente en las actividades de la lengua en la lengua escrita. Explican que una voz
interior estd presente en la mente para ayudar a organizar el pensamiento y también

aparece en la lectura silenciosa.

Leer un texto implica oir en el interior una voz que lo lee.
Cada lector competente tiene un locutor particular en su mente que
pronuncia el texto, recrea su entonacion, agrupa sus frases en
grupos fonicos, da a cada grupo fonico su entonacion apropiada y
da la inflexion adecuada a cada acento de frase (...) el lector
competente atribuye una estructura fonica adecuada a cada unidad
del texto, identifica en el texto las unidades de significado y las
integra con la entonacion apropiada. Este locutor interno actia
como intermediario entre el texto y el lector, y es un elemento

esencial en la comprension de lectura. (Cantero, 2002: 203)

Es decir, que al leer un texto en silencio, se produce un proceso de conversion
del texto a una voz que solo esta en la mente. Esta representacion mental del sonido se
produce de forma simultdnea a la lectura. Para Cantero, la ausencia de este locutor
interno o bien su escaso desarrollo es una de las causas del fracaso en la comprension

lectora.
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5.5. El lenguaje no-verbal

Todo comportamiento humano es comportamiento significativo, seamos o no
conscientes de ello. “Nothing never happens”, dice el refran. Es decir, todo comunica,

no es posible no comunicar.

5.5.1. Lenguaje gestual

Como hemos insistido a lo largo de los apartados anteriores, la comunicacion
no es algo lineal, sino circular; es decir, no se descodifican mensajes sino que se
interpretan enunciados tomando en consideracion el contexto. Por eso, el emisor y el
receptor, en la interaccion, ejercen una funcion de retroalimentacion reciproca que no

siempre se realiza verbalmente.

Como es sabido, la comunicacion es multicanal, por lo que necesita de un
nimero variado de elementos (lingiiisticos y no lingiiisticos). De hecho. Segun
Mehrabian (1968) el “impacto total” de un mensaje proviene en un 45% de los signos
verbales o paraverbales y en un 55% de la expresion de la cara y los movimientos del

cuerpo (citado en Serrano 1996: 93).

Denominamos comunicacion al proceso por el cual, unos
seres, unas personas, emisor y receptor(es), asignan significados a
unos hechos producidos y, entre ellos, muy especialmente al

comportamiento de los otros seres o personas (Serrano, 1983: 38)

Entre las diferentes caracteristicas que adscribe el profesor a la comunicacion
no verbal (Serrano 1983), queremos destacar especialmente una de ellas, que hace
referencia a su relacion con el lenguaje verbal: la comunicacion no verbal,
generalmente, es interdependiente de la interaccidon verbal y posee mas significacion

que los mensajes verbales.
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El lenguaje verbal es la forma de comunicacion por

excelencia, pero no por ello la tnica, ni la mas decisiva.

Para el estudio de la comunicacioén no verbal son de referencia obligada los tres
volumenes de la obra del lingiiista Poyatos (1994) dedicados a esta materia. En este

apartado nos vamos a limitar a tratar la kinésica, la proxémica y el valor del silencio.

Poyatos distingue tres clases de gestos dentro de la kinésica: por un lado, habla
de los gestos movimientos corporales aprendidos (pensemos en gestos como el saludo,
el corte de manga); en segundo lugar, se resalta el valor de la posturas (posicion del
cuerpo mas estaticas) y, por ultimo, menciona las maneras, que son mas inconscientes

(el parpadeo, algunas sonrisas y movimientos de las manos).

En el apartado anterior hemos demostrado que la entonacion es un elemento
clave para la correcta interpretacion del mensaje ya que un mismo enunciado puede
expresar diferentes intenciones comunicativas dependiendo de la entonacion con que
se actualice. Pues bien, ademads, lo verbal se vincula fuertemente al componente
gestual. Por ejemplo, ha quedado demostrado (Hidalgo, 2006:39) que en los
enunciados interrogativos del tipo /estdn aqui? presentan correlacion gestual de
melodias ascendentes. En particular, se ha puesto de manifiesto que hay correlacion
entre la entonacion ascendente y la inclinacion de la cabeza, levantamiento de cejas o

el contacto visual prolongado.

(Estan aqui?

De hecho, con palabras de McNeil, el gesto y el habla son manifestaciones de
una misma estructura mental (McNeil, 1992 citado en Payrat6) que concurren

siguiendo reglas de sincronia. Es decir, que los gestos que acompanan al habla estan
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profundamente ligados a la palabra, tanto a lo tonal y ritmico, como a lo semdantico-

pragmatico.

La comunicacion humana es un sistema muy complejo y esta realidad obliga a
tener en cuenta todos los subsistemas; a la hora de estudiarla, también el sistema
semiodtico del gesto, ya que hay suficientes evidencias que demuestran que los gestos

coestructuran y coexpresan con lo verbal.

Existe un estudio de Marta Paya donde quedan establecidas algunas
correlaciones entre los gestos de las manos y la prosodia. A través del analisis
multimodal que permite analizar en una misma pantalla el espectrograma y la imagen.
El objetivo del estudio es comprobar si ambos elementos se sincronizan siempre o sélo
a veces. Estd en desarrollo y la lengua que utiliza como base lingliistica es el catalan.
Tras la primera fase de la investigacion, la autora adelanta un resultado: las unidades

tonales se producen un poco mas tarde con respecto a las unidades gestuales.

En su estudio establece, asimismo una tipologia gestual preciosa. Siguiendo a
Efron establece que existen gestos objetivos y ldgico-discursivos (apud, Paya, 2004).
Los primeros son los deicticos, es decir, los que hacen referencia al contexto
lingiiistico o extralingiiistico como sefialar. Los l6gico-discursivos, a su vez, aparecen
clasificados en gestos de batuta e ideogréficos. Estos tienen una relacion directa con el
habla; por un lado los gestos de batuta tienen la funciéon de marcar el ritmo del
discurso (como la de un director de orquesta) y, por otro lado, los gestos ideograficos

dibujan en el aire la direccion del pensamiento.

Los gestos siempre son comunicativos y guian la interpretacion del mensaje. Si
la pragmatica ensefia que no so6lo “descodificamos mensajes” sino que los
(13 2 r . r .
interpretamos” deberia tratar de establecer una tipologia gestual rigurosa que
explicara coémo interfieren los gestos en la interpretaciéon de los enunciados. Sin
embargo, el fendémeno no verbal, como la entonacion, ha sido relegado a un plano

secundario en la ensefianza de ELE.

La proxémica, se ocupa del estudio de las distancias, los espacios que se
reservan los interlocutores en las interacciones. La percepcion del espacio varia segun

las culturas. Los americanos, por ejemplo, tienden a defender su espacio y a

46



disculparse cuando, por algin motivo, “invaden” el de otra persona. Sin embargo, en
Espafia parece haber una cultura de contacto, que muchas veces molesta a los
extranjeros al mismo tiempo que les aisla cuando estdn entre nativos. Esto se
manifiesta en la expresion lingliistica: “donde caben dos, caben tres”, decimos en

Espafia. En cambio, los americanos piensan que “tow’s company, three’s a croad”.

Dado que el comportamiento corporal es Unico en cada cultura, conocer los
artificios del lenguaje no verbal propio de los espafioles, puede ayudar al extranjero en
la interpretacion de los mensajes, y puede facilitarle, asimismo la tarea de hacerse
entender. En suma, creemos que le seria de gran ayuda la incorporacion de lo no
verbal en el programa de ELE porque los espafioles somos una comunidad lingiiistica

especialmente expresiva:

Parece preciso ensefiar a nuestros estudiantes extranjeros el
repertorio esencial que una comunidad extremadamente
gesticuladora como la nuestra utiliza en cualquier situacion
comunicativa diaria. S6lo contando con ese tipo de conocimientos
nos aseguraremos de que el aprendiz de espafiol se desenvuelva
con la misma naturalidad que un hablante nativo y pueda llegar a
asimilar todo el contenido del mensaje en un contexto interactivo.
Ademas, este tipo de conocimiento servira al profesor de ELE para
introducir en el aula la didactica de una parte importante de la
fraseologia de cualquier lengua: en principio, la fraseologia que

verbaliza ciertos comportamientos gestuales (Forment, 1997)

Algunas de las expresiones a las que hace referencia la autora son las
siguientes: echar una mano; frotarse las manos; tener mano, cruzarse de brazos, dar
un codazo; echar un pulso; ser el brazo derecho, dar palmaditas en la espalda;
tomarse a pecho, encogerse de hombros, ir de cabeza, sentar la cabeza, cerrar el
pico; tener narices, tocarse las narices, abrir a alguien los ojos, estar hasta los pelos,
dar patada al caldero, estar al pie del carion, y un largo etcétera que reflejan, una vez
mas que las palabras no reflejan la realidad sino la percepcion que la comunidad

lingtiistica tiene de ella.
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Como hemos procurado poner de manifiesto, la interaccion entre la actitud del
hablante y el contenido de su mensaje, condicionan simultdineamente la gramatica, la

entonacion y todos lo elementos del lenguaje, incluido el no verbal

5.5.2. El valor del silencio

I encara tenim un altre recurs, una mica paradoxal, perqué

1’Gs d’una llengua tamb¢ conviu amb el silenci (Tusén, 1999:58)

Efectivamente, el silencio también tiene peso comunicativo. No vamos a
detenernos en su estudio; pero queremos reivindicar su importancia comunicativa

porque, como ensefia M* Victoria Escandell:

Toda actividad humana consciente y voluntaria se
concibe siempre como una determinada actitud de un sujeto ante su
entorno. Por tanto, es legitimo tratar de descubrir qué actitud hay
detras de un determinado acto, es decir, cual es la intencionalidad

de actos y decisiones (Escandell 1993: 40)

Por eso, el silencio, puede constituir un acto de habla. A veces habla muy bien
el que bien calla (Luzéan, 1991: 130). Pensemos, por ejemplo, en la eficacia que tiene
el silencio: cuando se quiere conseguir la atencion de un grupo de alumnos; los
profesores recurren habitualmente al silencio con una finalidad comunicativa clara:
pedir el orden necesario para comenzar la explicacion. Como se ve, el significado del
silencio depende del contexto, es decir, al igual que sucede con lo verbal, el silencio
pierde su ambigiiedad s6lo si se toma en cuenta el contexto y la intencion. Para la
Pragmatica estos conceptos son fundamentales, por eso, constituye el marco de estudio

mas adecuado.
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En la conversacion, importancia que adquiere el silencio es notable. La pausa,
el silencio, es lo que sefiala el cambio de turno o tema. Pero el silencio puede ser,

también, expresion de duda, enfado, sorpresa o indiferencia.

Asi como las leyes de los principios de Cooperacion y Cortesia son
inconscientes, probablemente las leyes del silencio sean, también, invisibles: todos los
hablantes las respetamos y utilizamos convenientemente, aunque no las conocemos de
forma consciente. Asimismo, parece plausible que cada cultura tenga sus propios usos
del silencio, como cada lengua tiene su concepto de la cantidad de informacion que es

necesaria en la comunicacion.

Muchos hemos vivido alguna vez la desagradable experiencia de hablar con un
extranjero que permanece inexpresivo. Nos sentimos ignorados, juzgamos que no le
interesa lo que le contamos y sentimos urgencia por que concluya la conversacion.
Como apuntdbamos en el capitulo anterior, los espafioles somos una sociedad
especialmente expresiva. El lenguaje corporal acompana siempre al silencio; el
silencio absoluto no existe en la comunicacion. Si nos resulta tan desagradable el
hecho de no obtener respuesta (aunque sea silenciosa) de nuestro interlocutor
extranjero, tiene que ser porque el acto discursivo conversacional del espafol no sélo

tiene naturaleza autébnoma: sino que exige la retroalimentacion del oyente.

Como la entonacidn, el silencio no es universal y se interpreta en cada cultura
de una manera diferente que, como la prosodia, puede provocar el fracaso de la

interaccion.
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6- Didactica de la entonacion

Cortés (2002) ha constatado, a lo largo de su experiencia como profesor de
ELE, que el papel de la entonacion es facilitar el procesamiento del contenido
semantico de los mensajes. Cuando, en la conversacion con el nativo, el extranjero
yerra en la asignacion de los patrones entonativos, entorpece la comunicacion y obliga
al nativo a hacer un sobre esfuerzo; pero, ademas puede resultar molesto, maleducado
e irrelevante. El conocimiento de la entonacion por parte del estudiante, es, por tanto,

imprescindible si lo que se busca es el éxito comunicativo.

Sin embargo, a pesar de la relevancia del papel de la entonacion, el ambito de
aplicacion didéctica carece de métodos eficaces que aseguren la correcta adquisicion
de este nivel del lenguaje. Es necesario desarrollar estudios que esclarezcan el camino
de los creadores de materiales. El punto de partida se encuentra en los estudios, algo
mas desarrollados, sobre adquisicion de las primeras lenguas. En este apartado
queremos acercar algunos datos interesantes y proporcionar ejemplos de cémo el
desconocimiento de la entonacidon de una lengua puede acarrear graves problemas de

comunicacion.

6.1. La transferencia prosddica

La psicologia del lenguaje ha demostrado que el aprendizaje tiene como base un
proceso metaforico y metonimico. Esto es, aprendemos por analogia, haciendo
asociaciones que conforman nuestro “marco conceptual conocido”. En caso de que el
alumno no encuentre relacion entre lo nuevo y lo conocido, lo tinico que podra hacer
para aprender, por consiguiente, sera utilizar un sistema memoristico que busque

retener listas de datos pero que, a la larga, no resultara significativo.
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El principal obstaculo para el aprendizaje de los sonidos de
la L2 es que las categorias fonéticas se forman durante el proceso

de adquisicion de la L1 (Llisterri, 2003:101)

Es decir, durante el periodo en que se adquiere la primera lengua, nuestra mente
retiene unas categorias o mapas fonéticos que determinardn el marco prosddico del
nino. Una vez finalizado el periodo, el adulto, asimilara los tonos que oiga a los ya

conocidos; en otras palabras, filtrard la informacion sonora.

Como se ha explicado, cada lengua tiene su propio sistema de entonacion; pues
bien, si el alumno no identifica los patrones nuevos, si no consigue establecer esa
relacion metaforica o metonimica, lo Gnico que podra hacer para aprenderlos sera
memorizarlos. Cuando un extranjero filtra la informacion que recibe intentando buscar
equivalencias no estd escuchando, estd buscando que su lengua materna le adapte la
informacion. Solemos decir que “alguien oye lo que le interesa” cuando esta buscando
algo en concreto. Eso es lo que le pasa al estudiante de ELE. Busca cuando no
identifica; por eso, oye lo que mejor se adapta a lo que tiene y transfiere, en su
produccion, lo que ya ha tenia. ;Puede alguien sostener, ahora, que sabe, que conoce
el idioma espanol? De ahi que, en la ensefianza de ELE sera fundamental movilizar y
aumentar la memoria auditiva del alumno. Pero antes, es necesario, imprescindible,
que el alumno aprenda a escuchar, a oir y a sentir lo que se le presenta como extrafo.
Se tendrd que ensefiar a evitar esa criba fonologica porque hasta que el estudiante no
perciba la entonacion y la asocie a una imagen o recuerdo que le permita incorporarlo

en su marco conceptual, no podra producirla adecuadamente.

La produccion prosodica adecuada, en cambio, serd una competencia facil de
desarrollar una vez haya aprendido a escuchar sin filtrar la informacion. No s6lo sera
sencillo, sino que, ademas, acompanara con los gestos sus emisiones. Se puede decir

que bailara el habla como lo hacen los nativos.

En el primer bloque del trabajo nos hemos detenido en poner de relieve hasta
qué punto es necesaria la entonacion para que exista el lenguaje: las primeras

manifestaciones lingiiisticas tuvieron que ser gritos, llantos, suspiros... melodias, a fin
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de cuentas, que existen por la armonia del sonido estructurado y la persona que la

comprende.

A continuacién, vamos a destacar algunos ejemplos que pongan de manifiesto
la idea que hemos defendido a lo largo del primer bloque del trabajo: la entonacion
tiene repercusiones gramaticales y, por consiguiente, la transferencia prosodica puede

hacer que el extranjero resulte inteligible.

En el apartado en que hemos tratado las funciones que desempefia la entonacioén
en espaiol, adelantdbamos que eran distintas a las que desempefia en otras lenguas. La
funcion distintiva, por ejemplo, que consiste —recordemos- en marcar la modalidad
oracional (Si. / ;Si? / ;Si!), es ajena a lenguas como el fines (Carcedo Gonzilez,
1998)" que, para marcar esta diferencia cuenta con medios gramaticales. En concreto

29 <¢

dispone de una serie de particulas “—Ko”, “pa”, “kin”, “hdn” “-con” que expresan
valores diversos (pregunta, insistencia, confirmacion, etc.). En esta lengua, las
entonaciones ascendentes propias de las interrogativas espaifolas, encierran valores de
tipo expresivo (sorpresa, apelacion, cortesia, etc.) De ahi que, para los fines sea
problematico identificar la relevancia de los medios prosddicos para la expresion de la
entonacion. Los fineses, cuando hablan espafiol, utilizan casi siempre una inflexion
tonal descendente y lenta que delata su condicion de extranjero y complica la
comunicacion con el nativo, especialmente si tiene la intencion de hacer una pregunta.
Como en su lengua las preguntas se acompafian de entonacidén aseverativa, el finés
preguntard, en espafiol, de forma enunciativa, por lo que, muy probablemente
provoque un malentendido. Vedmoslo con un ejemplo: como hemos dicho, en el
apartado dedicado a la cortesia, en espafiol se utiliza la entonacion ascendente: En (48)

aparece la intervencion de un espafiol y en (49) la que hacen los fineses que no

dominan la entonacion del castellano.

! La tesis de Alberto Caicedo Gonzalez, La pronunciacion del espaiiol por hablantes nativos de finés:
particularidades de un acento extranjero, nos ha sido de gran ayuda en la elaboracién de este trabajo. No
solo por la cantidad de pistas, caminos abiertos y problemas solucionados que hemos encontrado al
detenernos en su lectura, sino también porque despliega los contenidos teoricos, que suelen exponerse muy
ariamente en la mayoria de manuales, de forma modélica. Caicedo dedica un apartado pequefio de su tesis a
la prosodia y adopta un enfoque fonético para la elaboracién de su estudio. Aqui hemos adoptado un enfoque
semantico-pragmatico que pensamos que completa los datos y, sobre todo, refuerzan los argumentos que
respaldan la urgencia de incorporar la didactica de la entonacion a la ensefianza de ELE.

52



(48) - Me he olvidado el monedero. ;Me invitas al café?]

(49) -Me he olvidado el monedero. Me invitas al café.—

La falta de dominio de la entonacion, hara que el hablante finés resulte grosero
y molesto entre los nativos ya que parecera que exige la invitacion al recibir, el
enunciado, una entonacion propia de la aseveracion, cuando se trata de una peticion,

de una pregunta cortés.

Ademas, como la transferencia prosddica actia tanto en la produccion como en
la percepcion, el extranjero finés no sabra distinguir si su interlocutor le estd haciendo
una pregunta o, sencillamente, le estd comentando algo. Su interaccion, como es

logico, resultard muy poco natural y espontanea, ademas de problematica.

Lo que otorga especial valor comunicativo a la entonacion es el hecho de que
cuando hay una contradiccion entre el significado literal del enunciado de la frase y el
de la entonacién que la acompaina, siempre prevalece el significado atribuido a la

entonacion.

Maximiano Cortés, ha caracterizado los contornos entonativos caracteristicos
que producen los chinos cuando hablan espafiol. Los resultados de sus experimentos
han puesto de relieve que los sinohablantes (los nativos de Taiwan) transfieren los

contornos entonativos de su lengua.

La entonacion de la interrogacién pronominal en espafiol, se ha venido

caracterizando por presentar un contorno melodico tipicamente declarativo:

(50) (Cuando has hablado con ella? —

En cambio, estas estructuras en chino que, como sabemos, es una lengua tonal,

2 . . .
presentan un entonema“ paralelo al de los enunciados declarativos con un registro

Un entonema es el correlato fonologico abstracto de un nimero infinito de curvas melddicas o contornos
entonativos con suficientes caracteristicas en comun para ser interpretadas como similares por un oyente que

domine la lengua en cuestion (Cortés, 2002: 22).
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tonal general mas alto. Al producir interrogaciones pronominales en espafiol
transfieren la altura de su idioma. El tono, en espafiol no tiene valor fonoldgico; sin
embargo, esta transferencia, y la consiguiente variacién en el campo tonal habitual del
espaiiol, tiene un valor fonético que el hablante interpreta como expresion enfatica,

que en ocasiones son muy poco adecuadas para actualizar preguntas pronominales.

Escandell sefiala, en su estudio sobre la interrogacion de la Gramadtica
descriptiva de la lengua espaniola, que lo que permite diferenciar las oraciones
interrogativas parciales de las aseverativas es la prominencia tonal. Es decir, aunque el
patron entonativo de las interrogativas parciales es descendente, la condicion de cima
del pronombre interrogativo permite que se lean como preguntas parciales. Sabemos,
por otro lado, que “el descenso de la curva entonativa tiene que ser de ocho
semitonos” (Navarro, 1944:50). De ahi que, en espaiol, se utilicen dos signos de

interrogacion -apertura y cierre- (Escandell, 2000: 3938).
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El grafico es la representacion del descenso de ocho semitonos que
caracteriza al enunciado ;Cudndo has hablado con ella?

Sin embargo, como constata Cortés, en las producciones de los sinohablantes
solo se produce un descenso de dos semitonos. Esto hace que el descenso no sea
suficientemente significativo y, consiguientemente, la percepcion acustica por parte
del nativo sea un tonema suspendido y enfatico (por la variacién del campo tonal), en
lugar de un tonema en cadencia. El contexto y la intencidn comunicativa, seran, por

tanto, los elementos que determinaran si la variacion del campo tonal que resulta de la
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transferencia, tiene o no repercusiones comunicativas. Establezcamos una situacion

que lo ponga de relieve:

(51) Contexto: el hablante estd muy disgustado porque no coincide con su
compaiiera de piso.

Finalidad: manifestarle el disgusto.
Espaiol: ;Cuando vendrés a comer a casa?]

Sinohablante: jCuando vendrés a comer a casa!—

El sinohablante no consigue transmitir el disgusto que pretendia, mas adn, su
intervencion puede ser interpretada como una invitacion amistosa, alegre y, si se nos

permite, algo chillona.

Si consideramos el dato que ofrece Sosa (1999:165), veremos que la
probabilidad de errar en la interaccion es grande para de que el extranjero que
transfiere alturas tonales: en espafiol, la altura que alcanzan los picos, es decir, el
campo entonativo, es lo que permite transmitir significados pragmaticos, a veces tan

significativos como en:

(52) -¢(Cuando te vas a callar?

(53) - ;Dodnde te pongo el café?

Aunque las curvas melddicas describan el mismo tipo de itinerario, varia la
altura en que se sitia la cima. De ahi que no pueda ignorarse la capacidad significativa

de la entonacion espaiola.

También los italianos fracasan en la produccion de actos de habla al transferir la
entonacion de su lengua cuando hablan en espafiol. Elisa Gironzeti ha realizado un
estudio contrastivo sobre la expresion de la cortesia de ambas lenguas y aporta algunos
ejemplos que ponen de manifiesto un dato que nos interesa: la autora habla de la
expresion del agradecimiento. La forma italiana “La ringrazio tantisimo” se produce

con un aumento de la duracién de las sibilantes, que sirve al idioma italiano para
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enfatizar la expresion. En espafiol, sin embargo, no es la cantidad, sino la intensidad lo
que enfatiza el enunciado. En espaiol, ademas, los actos corteses se caracterizan por
la reduccion de la duracion de los sonidos. La variacion en la cantidad, en nuestro
ejemplo, el aumento de la duracién de las sibilantes sirve, en espaiiol, para la
expresion de la ironia o la burla. Por eso, si el italiano transfiere el patrén de su lengua,
como de hecho, suele hacer, resultara irénico en lugar de cortés, que es lo que

pretendia.

Los italianos que aprenden espaiiol tienen un acento peculiar, al que parece
dificil que renuncien porque la proximidad léxica de ambos idiomas no suele
incentivar al estudiante a prestar atencion a otros niveles del lenguaje. No queremos
transmitir la idea de que la conservacion del propio acento sea inaceptable; nos parece
algo natural. Pero si la transferencia sistematica de los patrones entonativos conduce al
fracaso de los actos de habla que se pretenden, entonces si se deberia evitar. En el caso
del italiano, por tanto, es particularmente importante que se establezca un estudio

contrastivo de la entonacidn para que favorezca una actitud atenta en el estudiante.

Tenemos que considerar, ademas, que la entonacion regula en gran medida, la
conversacion coloquial. Como adelantabamos en el apartado correspondiente, la
conversacion es una modalidad discursiva que se caracteriza por la inmediatez; de ahi
que sea necesario orientar al interlocutor en la tarea de interpretacion. Para ello, en
espafiol, la entonacion marca los cambios de tema, la presencia de comentarios o
paréntesis -que son frecuentes debido a la asociacion de ideas- y otros elementos
similares fruto de la improvisacién. El idioma espafiol también usa, de modo
frecuente, los marcadores conversacionales, que asumen valores diversos a través de la
prosodia. Piénsese, por ejemplo el comentador mas frecuente en la lengua oral es el
pues. Si se utiliza como marcador discursivo como en (52) que sirve para introducir
réplica debera acompafarse de un aumento del tono con respecto al que presenta la
inflexioén final. En cambio, si consideramos (53) donde pues es un conector causal,
observaremos, por un lado, va precedido de pausa y se asimila al grupo melddico que
le sigue: carece, por tanto, de autonomia fonica porque es un signo dependiente desde

el punto de vista sintactico.
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(54) - Quiero que hablemos (53)- Come, pues engorda

- jPues yo no!
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Puesto que cada marcador esta ligado a una prosodia especifica que le
proporciona un sentido especifico, parece justificar de nuevo la relevancia de este

componente musical que encierra al lenguaje y que estamos estudiando.

Asimismo, recordemos que la entonacion regula los turnos y distribuye las
pausas intencionadamente para reasaltar algunos elementos. Si el extranjero no tiene
un dominio de la prosodia, suficiente dificultara el desarrollo habitual de la
conversacion y podra resultar falso, poco convincente y sufrira que la comunidad

nativa lo juzgue por ello, como pone de manifiesto Cortés:

Por regla general, los hispanohablantes somos
comprensivos con las faltas de 1éxico, de gramatica y de
pronunciacion de los segmentos: nos hacemos cargo de las
dificultades que debe afrontar el extranjero. Por el contrario,
solemos ser intransigentes en el ambito de la entonacion, incluso
quienes tratamos con extranjeros a diario tomamos una falta de

entonacion como una falta de educacion. (Cortés, 2000: 91)
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En su articulo, el autor pide comprension y, de alguna manera, culpa al nativo
de esa intransigencia. Sin embargo parece que seria mdas justo estimular a los
profesores, por un lado, para que profundicen en el estudio de la entonacién y, por otro
lado, incentivar al alumno a esforzarse por asimilarla, que esta en la base de la lengua
que estudia, para asi no ofender a sus hablantes. Evidentemente, con esto no

justificamos ningln tipo intransigencia hacia el extranjero.

Recopilando: se comprobado que la entonacién es un componente lingiiistico
de gran complejidad que el extranjero necesita aprender, como necesita aprender las
conjugaciones verbales, el significado de las palabras, etc. También, se ha puesto de
manifiesto la relevancia que tiene la entonacién en la interaccion social y la

sorprendente armonia en que convive lo verbal, lo paralingiiistico y lo no verbal.

6.2. La entonacion en la L1y la L2

Segtn la mayoria de autores, multiples aspectos de la entonacién de la L1 se
van adquiriendo progresivamente a través de la imitacion de los adultos que

interactuando con €I, le ayudan a realizar reajustes.

La repeticion del nifio no es indiscriminada o sistematica
(como la de una maquina), sino selectiva, centrada en los
elementos que esta aprendiendo en esa etapa. No basta con que el
nifio oiga hablar su lengua nativa (en la radio o en la television).
Para aprenderla, es preciso que interactue verbalmente con otros
miembros de su comunidad lingiiistica, quienes (contrariamente a
esos aparatos) le piden y le ofrecen aclaraciones o reajustes
lingtiisticos. Este tipo de negociacion y de retroalimentacion
(feedback) constituye un valioso instrumento para el progreso
lingtiistico en la L1, y cabe pensar que también para el aprendizaje

de una LE. (Lightbown, 1993:3)
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Crystal (1986) manifiesta que la adquisicion plena de la entonacion por parte
del nifo, probablemente, se prolongue hasta la pubertad. En el caso de la L1, parece
comprensible que la adquisicion se prolongue tanto en el tiempo ya que el nifio tarda
en verse inmerso en situaciones que requieren una entonacion mas cortés. Ademas, el
niio no cuenta con la rapidez mental que se requiere para ironizar, sefalar
implicaturas, etc. Como se puede observar, la entonacién viene determinada por
factores lingiiisticos, paralingiiisticos y pragmaticos; de ahi que sea un elemento

especial complejidad.

Para el estudiante de L2, la entonaciéon es también dificil de adquirir debido a
un conglomerado de factores, alguno de los cuales, pensamos que se podria evitar.

Vamos a enumerarlos y a darles una respuesta:

1. El periodo sensible: la Teoria Innatista, propuesta por Noam Chomsky,
plantea que las personas poseen un dispositivo de adquisicion del lenguaje (DAL)
que programa el cerebro para analizar el lenguaje y descifrar sus reglas. de los
postulados chomskianos se derivan dos ideas: por un lado, la existencia de un
periodo sensible o critico y, por otro el concepto de la lateralizacion cerebral. El
periodo sensible (o critico) es el periodo biologicamente determinado, en el que el
nifo adquiere sin esfuerzo la lengua de sus padres (independientemente de que sea el
chino o el espafiol). No hay consenso, sin embargo, respecto de la edad en la que
concluye este periodo; pero la mayoria de los autores lo sitian en la pubertad. Uno
de los pilares en que se sustenta la hipotesis del periodo critico es el concepto de la
lateralizacion cerebral. En los primeros afios de vida el lenguaje se procesa en el area
de Broca. Si se aprenden dos lenguas (bilingiies precoces), ambas seran procesadas
en el mismo espacio del lobulo central (Cortés, 2000: 119). En cambio, en las
personas que aprenden la L2 después de la pubertad (bilingiies tardios) procesaran
cada una de las lenguas en espacios diferenciados, con una zona minima de
solapamiento. En el area de Wernicke, bilingiies precoces y tardios, en cambio, no se

aprecian diferencias.
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Ramén Torres Aguila, ha publicado un articulo que tiene como objetivo
acabar con el escepticismo que supone el periodo critico para los adultos que
necesitan aprender una LE. Comenta estudios que cuestionan la hipotesis del periodo
sensible y retoma la idea de Peter Strevens que, treinta afos antes, habia hablado de

las ventajas del adulto en el proceso de adquisicion de la lengua extranjera.

Todas las ventajas se derivan el adulto ha aprendido a
aprender: puede seguir instrucciones detalladas, inferir, deducir,
generalizar, etc. También posee mayor capacidad de concentracion
que el nifio, quien necesita de variedad, juegos y subterfugios para
mantenerse motivado (...) su aparato conceptual, técnicas de
procesamiento de la informacion y recursos nemotécnicos son
indudablemente superiores a los del nifio, y pueden resultarle muy

valiosos.

Centrandose en la adquisicion del elemento fonico, adopta una postura
moderada, cita a Kelz (1992), que menciona, en su estudio, la existencia de
«innumerables casos» que demuestran que los adultos también pueden adquirir una
buena pronunciacion en la LE, siempre y cuando conserven una flexibilidad
articulatoria los métodos sean lo suficientemente flexibles como para amoldarse a los

multiples estilos cognitivos de los estudiantes.

A pesar de esta buena noticia tanto para alumnos como para profesores,
tendemos a pensar que la hipotesis del periodo critico es verosimil; a demads, parece
indudable que los adultos suelen presentar otras caracteristicas que dificultan la
adquisicion de la competencia fonica. En primer lugar, y como ha sido ampliamente
demostrado en diferentes ambitos de estudio, los nifios poseen gran facilidad
auditiva y articulatoria durante la adquisicion del sistema fonoldgico, de ahi que
pueda aprender la lengua de sus padres sea la que sea. El adulto sufre la interferencia
de la primera lengua, que ejerce de filtro y obstaculizan la adquisicion de un sistema

fonologico extranjero. En segundo lugar el sentido del ridiculo del adulto estd muy
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desarrollado. Le avergiienza cometer errores en publico, por lo que evitard errar en
las producciones. En tercer lugar, el adulto tiene mayor confianza en la escritura
porque lleva mas afios utilizandola para todo. La escritura va mermando la capacidad
de escuchar se tendrd que conseguir una reeducacion auditiva, solo este proceso de
aprendizaje de la escucha le permitird librarse de los prejuicios auditivos, que son los

que le impiden la adecuacion fonica.

il. La escasa dedicacion que se le presta en el aula: esto se debe a que existe

el prejuicio de que la fonética del espanol es facil porque la grafia se corresponde
con el sonido. Como se ha puesto de manifiesto, un error en el nivel suprasegmental
es mas perjudicial que el que se comete en el nivel segmental. El contexto no
siempre suple la informacién. Parece plausible, que la forma en que se estudia la
lengua en los colegios, repercuta negativamente en la adquisicién de la entonacion.
Los alumnos aprenden la legua leyendo y la norma fonica sin tener en cuenta los
factores acentual, ritmico y entonativo que intervienen en la comunicacion oral. Los
dictados y la lectura en voz alta ya no son actividades que se lleven a cabo en los
colegios. Se ha mermado la capacidad de percepcion de la melodia, no resulta facil

identificar y recordar lo que no se ha visto por escrito, como la entonacion.

1ii. La escasa formacion del profesorado: no todos los profesores de espafiol

son conscientes de la relevancia que tiene la entonacién. Ademds, tiende a
considerarse necesario ser especialista para abordar las cuestiones prosodicas hace
falta ser especialista. Quienes tienen la responsabilidad de determinar los conceptos
que tiene que conocer el profesor de ELE son las personas que elaboren el material;
suya es la labor de acercar el componente tedrico necesario tanto a los alumnos, que

no son, casi nunca lingiiistas, como al profesor de ELE.

iv. El pudor: la entonacién es parte de la identidad lingiiistica de las

personas, cada uno tiene su forma personalisima de hablar. Al respecto, comenta
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Navarro Tomas que hay personas particularmente reacias a aprender cualquier
acento [...] se oponen con tenaz resistencia a imitar inflexiones de entonacion a las
que no estan acostumbradas. El pudor les impide desnudarse de los habitos
prosodicos de su lengua materna. El autor explica que para la mayoria de los
estudiantes la adopcion de los hébitos prosodicos de la LE supondria tanto como la
renuncia a la propia identidad. (Navarro Tomas, 1944: 8). Creemos que lo que
deberia hacerle sentir pudor es, justamente, la falta de credibilidad, de naturalidad,
de personalidad, que caracteriza al acento extranjero al que, sin embargo, no quiere

renunciar.

V. La zona de procesamiento: el cerebro esta dividido en dos mitades: un

hemisferio derecho y otro izquierdo. Cada hemisferio cerebral tiene una manera
particular de actuar frente a la llegada de informacion. El hemisferio derecho capta
de manera mas difusa y global, mientras que el izquierdo es mas analitico y
detallista. La entonacidon se procesa en el hemisferio derecho del cerebro; sin
embargo, los centros del habla se hallan ubicados en el hemisferio cerebral
izquierdo, que opera en sentido analitico y lineal. El siguiente dibujo muestra el

modo en que se hayan especializados los hemisferios cerebrales.

COMO ESTA ORGANIZADO EL CEREBRO
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Veamos un ejemplo de como funcionan ambos hemisferios, observando el

siguiente dibujo:

El hemisferio izquierdo analizaria los detalles y solo veria una serie de
manchas, en cambio el hemisferio derecho captaria la escena de manera global y

veria un dalmata.

El hecho de que la entonacion se procese de diferente forma que el resto del
lenguaje no deberia constituir un impedimento; lo Gnico que deberia condicionar es
la manera de proporcionar la informacién. Tiene que presentarse de modo que se
active la modalidad de pensamiento abstracto, es decir, hay que dar con un modo que
consiga la activacion del hemisferio derecho del cerebro. Como hemos podido
comprobar con el ejemplo, aunque el cerebro humano utiliza dos modos de
pensamiento y que se puede cambiar la forma de hacerlo. En un primer momento,
hemos podido ver un dalmata en el dibujo; pero si hacemos un esfuerzo, podemos

dejar de percibirlo, y a la inversa.

Sperry establecid, asimismo, una estrategia para acceder a la modalidad D
(HD) de pensamiento. En su obra explica que para acceder a ella es necesario ofrecer
una tarea que la modalidad I (HI) rechace. Este método ha sido aplicando por Betty
Edwards en el campo del dibujo y nosotros intentaremos adaptarlo al campo de la

adquisicion de la entonacion ofreciendo una propuesta didactica.
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6.3. El tratamiento explicito de la entonacion en el aula

Es evidente que, si el objetivo de la ensefianza de la entonacion es alcanzar la
fluidez y la correccidon en los contextos de uso, la practica de la comunicacién real y
espontanea resulta esencial e indispensable. Hay que tener en cuenta, sin embargo, que
los patrones entonativos y ritmicos, en ocasiones, tienen un significado fonoldgico
independiente. De ahi que aunque no conozcamos una lengua podamos identificar si
se esta hablando enfaticamente, si se esta preguntando, reprochando, discutiendo o
disfrutando en una conversacién cuyo significado semantico no entendemos. La
practica de la entonacidén, por tanto, puede realizarse de forma explicita sin la

necesidad de comprender las palabras que se emiten.

Maximiliano Cortés (2000:108) propone su practica a base de logatomos
(palabras inexistentes en la lengua) porque ofrece la ventaja de que el estudiante se
concentre exclusivamente en el elemento fonico. La efectividad de este procedimiento
didactico, sin embargo, serd escasa, fundamentalmente infundira confianza, si no se
integra la ensefianza de la entonacidon en “la globalidad del proceso instructivo”
(Cortes, 2000:108). Nosotros optaremos por hacer que nuestros estudiantes lean de

forma invertida un texto segmentado en silabas.

La tecnologia actual permite, ademas, integrar los canales de percepcion
auditiva y visual, que, en el caso de la entonacion, cobran especial importancia
(recordemos que el nervio optico se divide en dos ramas que interfieren con las areas
del procesamiento del lenguaje) y por la intuicion que manifestabamos mas arriba de

que hoy, resulta muy dificil recordar algo que no se ha visto nunca por escrito.

Existen diferentes métodos de representacion que facilitan el andlisis de los
fendmenos que intervienen en la variacion de las curvas melddicas. El que se ha para

la elaboracion del presente trabajo es el programa PRATT, que permite analizar tanto
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la linea melodica original como la estilizada y ofrece la posibilidad de escuchar la

produccién en tiempo real.

El grafico 5 (apud Estruch et al, 2007) representa la curva melddica obtenida
a través del programa PRATT del enunciado del enunciado “Una vez en el interior,

los agentes encontraron a tres de los nifios”

En la curva melddica se detectan unos puntos en los que se producen
variaciones significativas en la trayectoria de la curva melddica. Estos son los puntos
de inflexion y se distinguen los picos y los valles, segiin si aumenta o disminuye la

frecuencia fundamental, respectivamente.

Creemos que la practica explicita de la entonacion en el aula, puede reforzarse,
haciendo uso de estos programas. El estudiante puede comparar sus producciones con
las del modelo y aprender de sus errores afinando la calidad de la percepcion
paulatinamente. Sin embargo, la utilizacion de las tecnologias puede constituir una
practica beneficiosa sélo si se limita el uso a las fases preparatorias o correctivas del
aprendizaje. Sin integraciéon no puede haber aprendizaje significativo. Esto es asi en el
caso de la entonacion porque ésta, como se ha visto, estd en la base de todos los

fenOmenos conversacionales.
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Segunda parte

En este apartado se propone un método de analisis de la entonacion basado una
la concepcion que integra la sintaxis, la semantica y la fonologia. Se pretende destacar
el papel de la entonacidon en la asignacion del significado de las producciones. Es
decir, un modelo de anélisis y de ensefianza que preste atencion a la dependencia entre
la forma y el contenido en la asignacion de significados. Ha sido necesario limitar el
campo de trabajo y seleccionar unas construcciones que tuvieran en comun un rasgo

gramatical.

1- Propuesta de analisis: el valor de la fonologia en la explicacion

gramatical de las estructuras reduplicadas

El presente estudio sobre los esquemas entonativos asociados a las estructuras
gramaticales, no pretende la exhaustividad. Dado lo inabarcable del campo de estudio
se ha seleccionado unas construcciones que tuvieran en comun un rasgo gramatical.
En particular se va a proceder a la descripcion detallada del plano fonologico de un
procedimiento concreto que se utiliza en espafol conversacional para topicalizar, a
saber, la reduplicacién. Pero antes, es necesario hacer una introduccion al
procedimiento lingiiistico de la topicalizacion que puede definirse, en primer lugar
como un procedimiento de cohesion textual que consiste en el colocar como fema un
determinado elemento de la serie discursiva. También sera preciso dedicar un apartado
a la reduplicacion puesto que este procedimiento lingiiistico alcanza otros efectos

locutivos, en castellano.

1.1. La topicalizacion

Como ya se ha mencionado, el modo de estructurar del discurso proporciona

informacion sobre el modo en que tiene que ser interpretado. El tema o tdpico, es
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aquello de lo que trata el enunciado y que aparece en primera posicion. El rema o foco,
es la informacion que se aporta acerca del tema, y aparece a continuacion. Es decir que

por el orden en que aparecen las palabras se debera interpretar de diferente modo:

(1)  Mi padre sabe hablar Inglés
(2)  Inglés sabe hablar mi padre

En (1) el tema de la conversacién en “mi padre”, en cambio, en (2) es el
idioma, el inglés. En el primer caso se estd aportando una informaciéon nueva sobre
quien se estaba hablando, y, en el segundo, se esta aportando informacion relacionada

con el inglés

En espafiol es posible alterar el orden en que aparecen habitualmente las
palabras. De hecho, este procedimiento sintactico es muy habitual en la lengua oral
porque es lo que permite expresar la subjetividad del hablante. Como adelantabamos,

en el orden objetivo, no marcado el topico precede al foco:

3) ronco(Juan) (llamo a su madre)roco

El orden alterado, marcado, refleja una jerarquia de prioridades de la que el

unico responsable es el emisor (Herranz y Brucat, 1987: 79).

4) roco (A su madre,) (Juan la llama.) rorco

Como se puede observar, la topicalizacidon consiste en situar el topico en una

posicion periférica.

La topicalizacion o tematizacion consiste en la seleccion
de un elemento como “topico“o tema de la predicacion. En espatfiol

existen diferentes formas de marcar esa seleccion: asignando al
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elemento topicalizado la posicion inicial, o bien — si esa posicion
ya le corresponde — separandolo del resto de la oracion por una
pausa, anteponiéndole expresiones topicalizadoras, asi como
mediante reduplicacion léxica y la utilizacion de recursos fonicos.

(Hernanz y Brucart, 1987: 82).

La topicalizacion se caracteriza formalmente por su aparicion en el extremo
izquierdo de la oracion. Semanticamente sefala que esa informacion forma parte del
contexto lingiiistico o extralingiiistico al que tiene acceso su interlocutor (informacién
dada). Desde el punto de vista prosddico, el topico constituye un grupo fonico
independiente, con su correspondiente estructura tripartita, de la cldusula que presenta
el foco. Ofrecemos, a continuacion, ejemplos que ilustren los procedimientos de

topicalizacion que establecen los autores:
a) Asignar la posicion inicial al elemento topicalizado:

(%) La entonacion?/ es lo que interesa ./

Como puede apreciarse, en este caso, la anteposicion del tema tiene

repercusiones sintacticas: el clitico se hace obligatorio.

b) Anteponer expresiones topicalizadoras:

(6) En cuanto a Ignacio?/, lo sabe todo|. /

c¢) Reduplicacion:

@) Leer?/, leo| //; pero no escribo|. /

d) A través de la prosodia:

(8) Los GATOS?/ comen ratones|. /
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Segin Zubizarreta (1998: 125), la principal propiedad que define la
topicalizacion de (9), es que sirve para negar parte de la presuposicion del oyente,

como se observa en ejemplos que ofrece:

9 Los GATOS comen ratones (y no los perros).
(10) MARIA me visit6 ayer (y no Juan).

En dichas oraciones, en las que el sujeto ha recibido el acento principal de la
oracion, sélo puede se elaborar una lectura: la de foco contrastivo (o enfatico), lo cual
queda demostrado por el hecho de que, este tipo de topicalizazaciones son solo
apropiadas en aquellas situaciones en las que la presuposicion aparece explicitamente

negada, pero no como respuesta adecuada a preguntas interrogativas.

1.2. La reduplicacion

La reduplicacion es un procedimiento que en ocasiones sirve para topicalizar y
que es idiosincrasico del espafiol. Por ese motivo resulta interesante introducir su

explicacion y practica en la clase de ELE.

Durante muchos afos, se ha considerado la reduplicacion como un simple
mecanismo para crear efectos estéticos que no resultaba rentable trabajar. Pero, a lo
largo de los ultimos afios, se ha intentado poner de manifiesto la importancia que tiene
el fendmeno por la frecuencia con que aparece en el habla espontanea. Por el momento
no existe acuerdo entre los gramaticos acerca de cuales son los elementos susceptibles
de ser reduplicados ni tampoco sobre el valor semantico que se obtiene con el
procedimiento. Hay que estudiar, por tanto, cada construccién para poder hacer

cualquier generalizacion si no se quiere errar en la clasificacion de las funciones.

Parece que existen reduplicaciones que vienen motivadas por motivos

discursivos y otras de tipo léxico. Veamos unos ejemplos:

(11) Y, dime, dime, qué ;te han pagado?
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(12) Ponme unas cuantas lonchas de jamoéon de Jabugo, Jabugo.
(Apud, Roca)

Roca (1999) ofrece una caracterizacion que puede servir para explicar los
ejemplos anteriores: en (11) el segmento que se repite es un verbo en modo imperativo
que es perfectamente prescindible desde el punto de vista gramatical. Matte Bon
(1992) sugiere que este tipo de reduplicacion consigue aminorar la fuerza que, sin
duda, tiene el imperativo. Desde el punto de vista fonoldgico las formas reduplicadas
conforman un grupo fonico autébnomo, de ritmo acelerado que viene condicionada por
la presencia de una pausa en una produccion que presenta una llamativa reduccion de
la duracion de las silabas. Como se ha visto en apartados anteriores, en espaiol, la
aceleracion del ritmo es un recurso entonativo que esta al servicio de actos cortesia. El
analisis sintactico puede justificar que haga, aqui, uso de esta estrategia pragmatica:
preguntar por el dinero puede danar la imagen negativa del hablante, de ahi que se

proteja buscando en la cortesia la forma de salvaguardar su imagen.

(o == =) I
= . : v
== Ty
5 LA Ry
&= AW R v

~NO

(0] 3.551
Time (s)

En (12), en cambio el tipo de reduplicacion que se da es de tipo 1éxico y viene
motivada por motivos expresivos. La ultima palabra pierde su valor referencial inicial
para significar intensificacion de calidad. Maria Josep Cuenca, en su estudio dedicado
a la reduplicacion en cataldn, pone de relieve la restriccion de tipo morfofonologico

que se impone en este tipo de repeticiones:
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(13) * Ponme unas cuantas lonchas de jamoén de Jabugo de Jabugo.

Desde el punto de vista fonoldgico, estas estructuras presentan diferencias con
las estructuras reduplicadas por motivos discursivos. Esto es asi debido a que los dos

integrantes se pronuncian seguidos, sin pausa o inflexion tonal que los separe.

Pitch (Hz)
/

0 2.298
Time (s)

Repetitions are a fairly recent topic for linguistic research,
but they have already created quite a substantial body of literature.
Repetitions have turned out to be not only a very rewarding topic,
but also a very large and multifaceted topic which can be
approached by phonologists, morphologists, syntacticians,

psycholinguists, discourse analysts, and pragmatists. (Jucker, 1994:
47)

Como se desprende de la cita, estas estructuras constituyen un ejemplo de la
idea que hemos desarrollando a lo largo del trabajo y que estd en la base de la

Gramatica de construcciones: la prosodia tiene repercusiones gramaticales y, por tanto,

Recurrir a modelos de descripcion distintos de la sintaxis

resulta imprescindible para explicar la gramaticalidad de las
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construcciones (...) Con un analisis que integre todas las facetas
pertinentes de una construccion se consigue una explicacion mas
completa y satisfactoria que si Unicamente se atiende a la vertiente

puramente formal (Garachana, Hilferty, 2005: 9).

Este tipo de construccion, por consiguiente, pone de manifiesto la necesidad de
reconceptualizar la sintaxis como una integracion de la forma y la funcién. Esto,
vuelve a poner en tela de juicio la concepcidon gramatical tradicional y tendra sus

repercusiones en la Lingiiistica a aplicada a la ensefianza de segundas lenguas.

1.3. Construcciones reduplicadas topicalizadoras: descripcion fonolégica aplicada

a la enseianza de ELE

Las construcciones reduplicadas topicalizadoras que vamos a tratar en este
apartado pertenecen a las repeticiones que se producen por motivos discursivos y
tienen la peculiaridad de adquirir el valor de foco contrastivo. Veamos algunos

ejemplos:

(14) Comer, comer, no come pero bebe mucho (apud, Garachana et

al.)

(15) Estudiar, lo que se dice estudiar, estudia, pero le rinde poco

(16) Como hablar, habla, pero no se le entiende todavia (apud,
Escandell)

Vamos a centrar nuestro andlisis en (14), basandonos en las conclusiones de

Garachana, Hilferty y Valenzuela, 2005: 201-215)

Como se ve, la reduplicacion en estas estructuras sirve para recuperar

informacion vieja (topicalizar), remitir a una concepcidn prototipica de las cosas para
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luego negar esa concepcion ideal de la accion: comer (lo que se dice comer) no come;

Comer (lo que suele entenderse por comer) no come.

La estructura interna de la construccion es tripartita y cada una de las partes

desempena una funcidon comunicativa, como muestra el esquema siguiente:

Es necesario hacer notar que, en este caso, a pesar de ser la construccion como
una repeticion discursiva, no se da independencia entre los elementos repetidos; a
saber, el infinitivo, que duplica y antecede a la forma flexionada. Puede que provoque
tal sensacion la pausa que motiva el proceso de topicalizacion. Asi, el infinitivo es, en
esta oracion un sustantivo que replica al verbo por lo que se puede relacionar esta

construccion con las perifrasis de relativo del tipo Lo que hace es beber.
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Desde el punto de vista fonoldgico, el periodo sintactico constituye tres grupos

fonicos delimitados como ilustra la representacion de su curva melddica.

A pesar de que se produzca una pausa entre los elementos repetidos, las formas
reduplicadas conforman un grupo fonico autébnomo, de ritmo acelerado que viene
condicionada por la presencia de una pausa mas pronunciada que lo separa de la

clausula adversativa.

Cotmer  cotner no come demasiadao PEro DEDE MMICha CENVEERA

[(Comer/ comer//no come)/// (pero bebe mucha cerveza).]
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2- Propuesta didactica

Este trabajo propone un método para introducir la ensefianza de la entonacioén
en el aula de ELE. Es importante insistir en la idea de que la propuesta que
presentamos no ha sido comprobada de forma empirica, es decir, por el momento nos
resulta imposible asegurar su eficacia. Nuestra contribucion persigue ser una
aportacion que arroje luz y que excite la creatividad de los profesores de ELE para que
disefien otras actividades que contribuyan a preparar al alumno para el éxito
comunicativo fuera del marco restringido del aula; lo cual implica un dominio de las

todas las habilidades lingiiisticas, prosodicas y extralingiiisticas.

2.1. Hipotesis

. Se puede aprender / ensefiar entonacion a los estudiantes adultos de ELE?
(Pueden estos aprender la entonacion de una lengua extranjera una vez han llegado a
la edad madura? En la presente propuesta didactica subyace la idea de que la
adquisicion de la entonacion puede lograrse a cualquier edad siempre y cuando se
proceda de forma légica. Hay que tener presente que el estudiante adulto presentara
mas dificultades en el aprendizaje que un nifio. Esto es asi porque, el adulto, no ha
ejercitado las habilidades perceptivas y productivas del nivel fonologico desde que
terminé el periodo natural sensible (que termina entre los nueve y los doce afios). Asi
lo han indicado autores de diferentes &mbitos cientificos como Crystal (1986), Tomatis
(1999), Cortés (2004). De ahi que no se pueda esperar que el adulto aprenda a producir
la prosodia con la misma facilidad con que la asimila un nifio. En la ensefianza de la
entonacion a adultos, se debera establecer, por consiguiente, una adecuada
estructuracion de las actividades en funcidon del objetivo. Serd necesario seleccionar
adecuadamente los materiales para conseguir la motivacion necesaria del alumnado vy,

paulatinamente, el desarrollo de la calidad prosédica de sus intervenciones.

Esta propuesta tiene como objetivo desarrollar la capacidad del alumno para la

observacion y produccion del componente prosodico, que desempena un papel
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fundamental en el discurso conversacional. Serd necesario, sin embargo, someter la
propuesta a experimentacion para obtener certeza de la hipotesis subyacente, con una
justificacion rigurosa. Si los datos empiricos confirman la eficacia de este modelo
didactico, entonces, la plena competencia comunicativa en una L2 es posible, por lo
que el extranjero puede (y el profesor debe) aspirar a desenvolverse con propiedad,
naturalidad, fluidez y eficacia en la interaccion oral. De lo contrario, si los datos
refutaran nuestra postura, habria que seguir disenando modelos de ensefanza para
asegurarse de que no es el método lo que falla. No hay que ignorar, sin embargo, que
cabe la posibilidad de que sea imposible adquirir un nivel avanzado en términos de
prosodia. Parece, por tanto, necesario que se inviertan esfuerzos interdisciplinares,
para conseguir superar las dificultades que presentan tanto la adquisicion como la

ensefianza de la entonacion.

2.2. El Marco Comun de Referencia y el plan curricular del Instituto Cervantes

Como sabemos, la comunicacion envuelve absolutamente la actividad humana.
De ahi que, la conversacion coloquial sea el modo discursivo por excelencia tanto por
su frecuencia de uso, como por la imposibilidad humana de prescindir de ella: Bakhtin
y Vygotsky se han referido a la naturaleza dialdgica de la condicion humana (Bakhtin,
1981; Vygotsky, 1986). Asi pues, el didlogo es un requisito indispensable para la
convivencia entre personas, que el extranjero necesita dominar. En la didactica de
segundas lenguas, por tanto, no se debe desatender la interaccion puesto que es,
precisamente, en esta actividad donde entran en juego todas las competencias

comunicativas.

El Marco de referencia europeo describe de forma integradora lo que tienen
que aprender a hacer los estudiantes de lenguas con el fin de utilizar una lengua
para comunicarse y para actuar de manera eficaz. En términos generales el Marco
comun de referencia europeo establece las competencias necesarias para la
realizacion de las intenciones comunicativas. El cuadro de abajo resume las

competencias que, segin el documento, aseguran el éxito comunicativo
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Competencia lingiiistica

Competencia léxica
Competencia gramatical
Competencia semantica
Competencia fonolagica
Competencia ortografica

Competencia sociolingiiistica

Marcadores lingiiisticos de relaciones sociales
Normas de cortesia

Expresiones de sabiduria popular

Registros

Dialectos ¥ acentos

Competencia pragmatica

Competencia discursiva
Competencia funcional

Como se puede observar, la perspectiva del Marco es funcionalista y
comunicativa: busca capacitar al alumno para la producciéon y la comprension de la
lengua meta. A la hora de establecer las destrezas que aseguran la competencia
fonoldgica, el Marco comun de referencia Europeo no resulta muy exhaustivo. Sin
embargo, da por sentado que la destreza prosddica forma parte de la competencia

fonologica. Veamoslo.
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Segim el Marco comin de referencia Europeo
la competencia fonoldgica supone el conocimiento y la destreza en la percepcion v la produccion de:
. las unidades de sonido (fonemas) de la lengua ¥ su realizacion en contextos
concretos (alofonos=);

. los rasgos fonéticos que distinguen fonemas (rasgos distintivos; por ejemplo:
sonoridad, nasalidad, oclusion, labialidad);

. la composicion fonética de las palabras (esttuctura silabica, la secuencia acentual de
las palabras, ete.);

. fonética de las oraciones (prosodia):
0 acento y ritino de las oraciones;
0 entonacion.

Como se observa en el cuadro, el dominio de la competencia fonoldgica
supone el dominio de la fonética oracional; es decir, el dominio del acento, el

ritmo y la entonacion de las oraciones.

Ademas, en el documento de referencia, la descripcion de los niveles de
la competencia fonologica, la entonacion se utiliza como baremo para

determinar en qué nivel se encuentra el alumno:

DOMINIO DE LA PRONUNCIACION

C2 Como CI1.

Cl Varia la entonacidn y coloca el énfasis de la oracion correctamente para
expresar matices sutiles de significado.

B2 Ha adquirido una pronunciacién y una entonacion claras y naturales.

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

A2 Su pronunciacion es generalmente bastante clara y comprensible, aunque

PUORPUIE, VIR 5 PRSI S SIS [PRUR SR [P SR PRSPPI SR B
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repeticiones de vez en cuando.

Su pronunciacion de un repertorio muy limitado de palabras y frases
aprendidas la pueden comprender con cierto esfuerzo los hablantes nativos
acostumbrados a tratar con hablantes del mismo grupo lingiiistico al que
pertenece el usuario o alumno.

Al

Paradojicamente, la entonacion queda relegada a un segundo plano so6lo a la
hora de guiar el tipo de actividades y los criterios para la evaluacion de su desarrollo,
si embargo, aparece incluida tanto en la lista de destrezas como en la descripcion de
los niveles. Esto contribuye a que se siga excluyendo el tratamiento de la entonacion
en el aula de ELE, lo cual, no deja de ser paraddjico habida cuenta de que la fonética

oracional supone en los niveles superiores.

El Plan curricular del Instituto Cervantes (Instituto Cervantes, 2006) también
constituye, sin duda, un documento de referencia para el establecimiento de los
objetivos y los contenidos de la ensefianza de ELE. En el documento se definen,
dentro del apartado denominado “Lengua y sistema: Contenido gramatical” los
contenidos correspondientes al plano fonico para los niveles inicial, intermedio,

avanzado y superior.

Segtn el documento, la entonacidén se aborda en los cuatro niveles. En el nivel
inicial, el contenido se centra en la segmentacion del discurso en grupos fonicos y en
la, identificacion y realizaciéon de los patrones entonativos bdasicos. En el nivel
intermedio se estudian las interrogativas indirectas y las oraciones subordinadas; el

nivel avanzado se centra en la funcidén expresiva de la entonacion.

Carbo ha analizado el Plan Curricular y ha destacado que este planteamiento
de la entonacién ligado a la sintaxis contrasta con la propia definicion de contenidos
gramaticales del documento. Por ejemplo, las interrogativas indirectas y las
subordinadas se incluyen en el contenido gramatical del nivel inicial y no se
mencionan, en cambio, en los contenidos fonéticos hasta el nivel intermedio. En otro
orden de las cosas, la estrecha relacion que se establece entre entonacion y oraciones

subordinadas en el nivel intermedio y avanzado no parece responder a una vision de la

79



entonacion relacionada con la estructuracion del discurso oral o con la organizacion de
la informacién del enunciado, que serian, como apuntan los autores, “mas acordes con
los planteamientos comunicativos que orientan el disefio curricular del Instituto.”

(Carbo et al.2003 p10)

Dado que el documento no constituye un modelo de coherencia y debido a la
escasa atencion que recibe la entonacidn en el aula de ELE, a continuacion hacemos
una propuesta didactica que pensamos que puede orientar en el desarrollo de otras
actividades que resulten eficaces para el desarrollo de la capacidad prosddica. Esté
disefiada pensando en alumnos de niveles avanzados que, sin embargo, no han logrado
la naturalidad y fluidez necesarias para la interaccion coloquial. Pensamos que si se
dedican unas sesiones al el tratamiento explicito de la entonacion en el aula, estos
alumnos conseguiran reconocer y modular la entonaciéon para obtener la finalidad

comunicativa deseada.

Hoy en dia, la ensefnanza del espafiol todavia estd centrada se en lo gramatical,
sistematico y en las destrezas de produccion. Esta realidad de las aulas es, por todo lo
anterior, paraddjica. Se dice que ocupamos el 80% nuestra vida comunicandonos. Del
total de este tiempo dedicamos el 45 % a escuchar, el 30% a hablar, el 16% a leer y

soOlo el 9% a escribir.

La propuesta didactica que vamos a presentar a continuacion, procura dedicar
un espacio adecuado a cada una de las actividades. Nuestro punto de mira serd, por
tanto, el desarrollo de la capacidad de escuchar, de reconocer los patrones melodicos
del espaiiol asignandoles el contenido adecuado. Buscamos el desarrollo progresivo de
la destreza y de la memoria auditiva de los estudiantes, a fin de facilitarle el éxito
comunicativo: la fluidez y la expresividad en sus interacciones en la conversacion
coloquial. La practica explicita de la entonacion, se llevara a cabo en las fases iniciales
y de correccidon ya que, la entonacioén, no se puede separar del contexto en que se

produce.

En el proceso interactivo, se ven implicados todos los niveles del lenguaje. De
ahi, la importancia que adquiere para el estudiante de ELE y el gran abanico de

posibilidades que las actividades interactivas le ofrecen al profesor o al disefiador de
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material didactico. La interaccion oral constituird, sin duda, un buen método para que
el alumno perciba la interfaz que se establece entre lo lingtiistico, lo contextual y lo no
verbal’. Ademas, la interaccion puede representar una forma de evaluacion objetiva
del grado de comprension significativa de los mensajes contextualizados. Antes, sin
embargo, serd necesario que los elementos prosodicos reciban el espacio que merecen
en las aulas. Es necesario ayudar al alumno para que pueda usar la competencia fonica

de la L2 de una forma eficiente en situaciones reales de comunicacion.

La entonacion estd presente en todas las actividades de
expresion oral y comprension auditiva; por eso, la cuestion reside
en si el alumno le presta atencion o el profesor la resalta, o por el
contrario pasa desapercibida al concentrarse la atencion en otro

aspecto lingiiistico (Cortés, 2002:9).

Ademas de estar presente en las actividades orales y auditivas, la entonacion
esta igualmente presente en las actividades de expresion escrita y de comprension
lectora. En este tipo de actividades se trata de una entonacion mental sin la cual seria
muy complicada la produccion y la comprension de un texto; esto ha sido demostrado
por quienes se centran en delimitar las causas del fracaso escolar. El nifio que lee sin
entonar el texto, no lo entiende tan bien ni tan rapidamente, como quien lo entona en
su interior. El lenguaje se procesa por los dos hemisferios cerebrales y, el nivel
prosodico tiene su espacio de procesamiento situado en el hemisferio derecho. Si se

prescinde de ¢l, el modo en que le llegan de los datos al sujeto que lee habréa perdido

calidad.

Como sabemos, la entonacidn tiene repercusiones gramaticales y desempefia
funciones expresivas y sociolingiiisticas. Los patrones entonativos condicionan, por

tanto, el significado pragmdtico de los mensajes. En otras palabras: los rasgos

3 El gesto y el habla son manifestaciones de una misma estructura mental que concurren siguiendo reglas de
sincronia. (Payratd 1992) Existen suficientes evidencias que demuestran que los gestos coestructuran y
coexpresan con lo verbal. Por ejemplo, ha quedado demostrado (Hidalgo, 2006:39) que en los enunciados
interrogativos del tipo: Jestdn aqui? presentan correlacion gestual de melodias ascendentes. En particular se
ha puesto de manifiesto que hay correlacion entre la entonacion ascendente y la inclinacion de la cabeza,
levantamiento de cejas o el contacto visual prolongado.

81



suprasegmentales se combinan con el componente pragmatico, gramatical y sintactico
para construir un significado bésico que recibe el oyente, en forma de hilo melddico.
El receptor se ve involucrado en la tarea de participar en una actividad dialdgica para
completar ese significado, para atribuirle un significado completo. Por eso, el dominio
del resto de niveles del sistema lingiiistico de una LE, no implica la comprension ni la
fluidez en la interaccion (ambos, objetivos importantes de cualquier estudiante de

lenguas extranjeras).

2.3. Estudios y futuro de la didactica de la entonacion

El estudio de la fonologia suprasegmental del espafiol, ha proliferado a lo largo
de los ultimos quince afios debido al interés que suscita el disefio de programas para la
conversion texto-habla. Se han publicado numerosos articulos donde se describen los

rasgos no-segmentales desde el punto de vista articulatorio, acustico o perceptivo.

Los estudios para la aplicacion didéctica de ELE, sin embargo, siguen siendo
escasos. La mayoria de los estudios se centran en la descripcion de construcciones
aisladas. Nuestro objetivo es el estudio de la entonacion en la conversacion, que es un
modo discursivo que presenta una coherencia interna con una estructura légica de los
actos verbales. Por ello, parece que se tiene que poder describir la correspondencia de

las estructuras discursivas y los patrones entonativos.

A pesar de la falta de descripciones con que hemos encontrado, hay que decir
que existe un proyecto ambicioso en marcha. Elorrieta y Romera, especialistas en
prosodia y analisis del discurso de la Universidades del Pais Vasco y Baleares, estan
trabajando en la identificacion del significado de la prosodia en el discurso
conversacional. Los resultados del proyecto seran de gran ayuda para la adquisicion de

la competencia comunicativa de los extranjeros.

La razén que hace que la fonologia suprasegmental necesite, de forma urgente,
un espacio en el aula de ELE, reside en que su desconocimiento limita la capacidad
comunicativa del extranjero. Hay que superar la vision estrictamente lingiiistica de la

comunicacion oral porque ésta es multisistémica. Existe, ademas, una coordinacioén
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entre el gesto y el habla que es tnica en cada cultura, que condiciona el sentido de los
mensajes y que interfiere negativamente en la comunicacion del extranjero con el

hablante nativo.

La retorica contrastiva ha sido una herramienta fundamental para el desarrollo
de la competencia discursiva escrita de los estudiantes de ELE. Recordemos la

clasificacion de Kaplan (1966):

Engiish Romance Russian

r 4""]

El famoso dibujo de la estructura profunda de las lenguas ha sido ampliamente

utilizado por profesores y alumnos como ayuda para mejorar la calidad de sus
producciones escritas en términos de adecuacion de la organizacidon discursiva y de

progresion tematica.

Del mismo modo, el desarrollo de estudios de retérica conversacional
contrastiva seria una herramienta muy util para el desarrollo de la competencia oral de
los estudiantes. Habria que estudiar los significados de los factores presentes en la
interaccion oral que repercuten en el proceso comunicativo, a saber: el significado de
la entonacion, la cultura de la cortesia, la distribucion de los turnos y de las marcas de
cambio, el lenguaje de los gestos, y la significacion de los silencios. La comunicacion

es multisistémica.

2.4. De otra manera

El primordial objetivo de nuestra propuesta didactica, es la ensefianza de la

entonacion de ELE. Pero, de acuerdo con la concepcion multisitémica de la
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comunicacion, vamos a procurar, al mismo tiempo, que el repertorio de actividades
ayude al alumno a tomar en consideracion todos los factores (sean o no verbales) que

completan el significado de los enunciados.

Para la consecucion de los objetivos del Marco (produccion y comprension) hay
que desarrollar cuatro habilidades: saber hablar, escuchar, leer y escribir. La primera,
saber hablar, implica saber escuchar; y saber leer y escribir implican saber hablar
correctamente. Como vemos, la destreza auditiva condiciona el desarrollo del resto de
habilidades comunicativas. Sin embargo, tanto en la ensefianza de ELE como en la
ensefianza a nativos, suele dominar el interés por el tratamiento de la produccién (oral
y escrita) y, por consiguiente, se deja inmadura la capacidad de comprender (escuchar
y leer) de los estudiantes. Las destrezas auditiva y lectora, se relegan a una categoria
inferior debido a un excesivo afdn comunicativo que hace que se pierda de vista el
papel que juega en la adquisicion de una lengua, la percepcion de estimulos, su
elaboracion y la asignacion de significados. Podria decirse que, en el aula, estas
destrezas perceptivas son ‘“herramientas necesarias” para que el estudiante pueda
contestar adecuadamente los enunciados de un examen (en el caso de la escritura) y
para poder responder oralmente a lo que se le pregunta (en el caso de la produccion
oral). Por eso se dedica tan poco tiempo a actividades que procuren la progresion de

las habilidades de comprension, a saber: la escucha y la lectura.

Como hemos puesto de manifiesto a lo largo de la primera parte del trabajo,
uno de los factores que dificulta la adquisicion de la fonologia suprasegmental, es
precisamente, la incapacidad de percibir sus rasgos. El extranjero filtra los patrones
entonativos intentando adaptarlos a los de su lengua. Pero si el extranjero no percibe
los patrones de la L2, entonces no puede asociarlos, ni reconocerlos; por tanto,

tampoco puede producirlos”.

4 Esto se debe, recordemos, a que el periodo adquisicion sistema fonoldgico es muy breve y esta sujeto a
plazo de caducidad. El aprendizaje de la prosodia es natural e inconsciente hasta los doce afios,
aproximadamente. Sin embargo, los sistemas demas sistemas de la lengua (Iéxico, sintactico, gramatical)
pueden enriquecerse indefinidamente a lo largo de la vida de las personas. Por eso, si el aprendizaje de la LE
se comienza transcurrida esa edad, lo mas habitual es la que se produzca interferencia prosddica, el llamado
acento extranjero que, recordemos, provoca intervenciones no deseables en muchas ocasiones. Otra
peculiaridad que tiene la fonologia suprasegmental es la de procesarse en el hemisferio derecho del cerebro,
al contrario que el resto de niveles de la lengua, que se procesan en el hemisferio izquierdo.
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Como se ve, la adquisicion de la entonacion no es, para el adulto, un proceso
automatico, que es la idea que subyace en el hecho de que carezca de espacio en el
aula. Sin embargo, que su aprendizaje no sea un proceso automatico, no significa que
no pueda adquirirse. Defendemos la idea de que la adquisicion de la entonacién puede
lograrse a cualquier edad (aunque sea mas complejo en la edad adulta) si se procede
desarrollando una serie de habilidades parciales previas que son necesarias para la

adquisicion de las habilidades globales.

2.5. Metodologia

Hemos decidido invertir la mayor parte de los esfuerzos en ensefiar a los
estudiantes a escuchar de forma atenta y activa. La diferencia entre oir sonidos y
escucharlos reside en la participacion consciente de la persona que recibe el input. El
extranjero se tiene que acostumbrar a escuchar para acabar oyendo bien; es decir,
oyendo en la frecuencia de la lengua espafiola sin deformar o distorsionar los sonidos.
Entonces, y solo entonces, estara preparado para hacer las producciones en la banda de
frecuencias de la lengua meta ya que “la voz, unicamente, reproduce los sonidos que el

oido puede escuchar” (Tomatis)

La préactica oral se llevara a cabo una vez se haya logrado un cierto nivel en la
competencia auditiva. Consideramos que, si el alumno no siente la presion de tener
que producir estard en mejores condiciones de recoger el input prosddico y
pragmatico. La asimilacion de estos estimulos conformara una base sélida para el
progreso de la competencia de produccion oral. Muchos autores consideran que asi
como el niflo, antes de hablar, atraviesa un “periodo silencioso” en su lengua materna,
durante el cual recibe una gran cantidad input, la persona que se enfrenta a una

segunda lengua puede beneficiarse de este periodo de silencio y de contacto con el

idioma (Anderson y Lynch, 2002).

Asimismo, buscaremos desarrollar la competencia lectora de los estudiantes.

Como hemos explicado, el procesamiento de la lectura comparte caracteristicas con la
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forma en que se procesa la oralidad. Como nos interesa respetar ese periodo de
silencio, la forma de proporcionar input prosodico sera a partir de la escucha de audio-
textos y actividades que promuevan una lectura dialdgica. Se procedera, asimismo, de
forma progresiva: comenzaremos con textos narrativos, para continuar con textos

dialogados para, finalmente, trabajar con textos conversacionales reales. .

2.5.1. Nuestra propuesta

Titulo de la unidad: Paso a paso
Competencias implicadas: auditiva, pragmatica y fonica
Material: para el profesor- ordenador con proyector y altavoces.

Para los alumnos: ordenador con el programa Pratt instalado,

micréfono.
Destinatarios: jovenes y adultos con un nivel avanzado y escaso dominio del
Nivel fonico de la lengua

Tipos de agrupamientos: individual, pequefos grupos y gran grupo

2.5.2. Objetivo

La propuesta didéctica tiene como objetivo mejorar la calidad de percepciéon y
produccion prosddica de los estudiantes. Para ello serd necesario facilitar, en primer
lugar, que los alumnos desarrollen la capacidad perceptiva, ésta constituira la base que
le permitiran hacer producciones naturales y fluidas. Como hemos senalado a lo largo
del trabajo, diferentes estudios sobre la adquisicion de la primera lengua indican que
“la capacidad potencial que tiene todo individuo para reproducir cualquier sonido,
parece fosilizarse entre los nueve y los doce afios de edad, quedando reducida al

repertorio de sonidos de la L1” (Shumman y Stenson 1974, p. 103). Como en la
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realidad fonica de cada lengua encontramos una banda de frecuencias distinta, habra

que esforzarse en facilitar su adecuada percepcion.

2.5.3. Estructura

Por ese motivo, hemos estructurado la Unidad en dos grandes bloques. El
primero presenta actividades destinadas a desarrollar las cuatro microhabilidaes que
entran en juego en la adquisicién de la percepcion de la entonacion, a saber: (i) la
percepcion de los grupos fonicos, (ii) la percepcion de los tonos, (iii) la percepcion del
foco y (iv) la percepcion del ritmo. El segundo bloque, en cambio, esta orientado a la
practica de las habilidades necesarias para la adquisicion de la competencia

comunicativa en la conversacion coloquial.

2.5.4. Secuenciacion de actividades y guia de explotacion

Bloque 1: Las cuatro habilidades parciales.

Las cuatro habilidades parciales

La percepcion de los GF
La percepcion de los tonos
La percepcion del foco

La percepcion del ritmo

La memoria auditiva

Habilidad total de percepcién de la entonacion
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El objetivo de este bloque es, con palabras de Tomatis, alcanzar “la oreja
étnica” (1963, 136), es decir, la escucha ingenua, libre de filtros que buscan asimilar
los sonidos nuevos a los sonidos de la L1. En otras palabras: nuestro objetivo es omitir
la llamada “criba fonologica”. Pero antes de alcanzar esta libertad auditiva, sera
necesario que el alumno aprenda a escuchar cada uno de los elementos que
condicionan la realidad sonora del castellano y que, al mismo tiempo, vaya
desarrollando la memoria auditiva. Con el objetivo de fijar en su mente una especie de
imagen sonora, se ofrece un completo repertorio de archivos de sonido que pretenden

facilitar el recuerdo sonoro de los enunciados.

Hoy en dia, existen programas informaticos que pueden servir de ayuda en el
complejo proceso de adquisicion de la prosodia. Nosotros recurriremos al programa
PRATT para la practica explicita de la entonacion en el aula. Este programa permitira
que el estudiante compare su produccidon con la un nativo y, de esta forma, podrd ir
desarrollando la conciencia y la competencia fonoldgica. Sin embargo, antes de la
practica, el alumno debera tener cierto nivel de percepcion auditiva. Es decir, debera
se capaz de percibir, por separado, los factores que condicionan las caracteristicas de

los patrones entonativos.

Soélo cuando el estudiante sea capaz de percibir la realidad sonora del espafiol,
estara en condiciones de realizar producciones orales adecuadas: la habilidad
perceptiva es un requisito previo que proporciona la preparacion necesaria para la
produccion. Hemos disefiado ejercicios que buscan la practica explicita de estos
componentes. Buscaremos, en el resto de etapas, proporcionar un contexto suficiente
para que el estudiante se familiarice con la asociacion de los esquemas fonologicos a

los significados.
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a) Habilidad parcial I: la percepcion de los grupos fonicos.

Es necesario que el profesor incida en los aspectos de agrupacién y division
fonicas de los constituyentes de la cadena hablada. Para ello, ofrecemos una secuencia
analizada que podra escucharse en clase haciendo clic en la imagen del altavoz. Las

lineas verticales marcan el final de grupo fénico; la doble barra, el final de enunciado.

* Desde tu llegada | siempre que estamos juntos |
recordamos a Maria.//

(B oA " “I‘ WAl \“ it \"‘\ T i w\\ i

(0} 3.725

Pody - T e e ""“-""'\-u._,

nos acordamos de Maria

Desde tullegada Si€mpre que estamos juntos

I i
0,384 .81

Time (s)

Haz que los estudiantes oigan el enunciado, que se produce en tres grupos
fonicos bien diferenciados y aprovecha el espectograma y la transcripcidon para sefialar

las secuencias en que se divide.
Indicales que a esas secuencias se les llama “grupos fonicos”.

Después de explicar a los estudiantes qué se entiende por grupo fonico haz que

escuchen la secuencia dos veces mas producidas en tres y dos grupos respectivamente.
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o inn - =
LR S I 2 -
o S —- —_— e e T Rl
U Desde tl.-l-l-legada siempre que astamos juntos nes acordamos de Maria
|
1
0. 3584 3081
| 300
B 1 2
5 [y Lo S
N Y o v — = . “._/. ot
Dasde tu llegada Siemp re qus astamos juntos nes acordames de Maria
)
0.01 392 3.469

A continuacion, pideles que den una definicién de grupo fénico asi como los
elementos que determinan una particion de la secuencia u otra. Por tltimo haz clic con
el raton para que aparezca en pantalla el cuadro amarillo que servira par comprobar

sus definiciones y para completar la explicacion.

» Son grupos de palabras que tienen forma musical propia.
El hablante escoge como dividir la oracion

» No tienen que coincidir con la estructura sintactica

» Extension variable

Para insistir en esta idea de que los grupos fonicos no tienen que coincidir con
la estructura sintactica, puede resultar util que el profesor aproveche las intervenciones
de los estudiantes para extraer enunciados espontaneos; puede anotarlos en la pizarra y

pedir a los alumnos que fragmenten la secuencia de formas diversas.

De momento interesa, inicamente, que los estudiantes sean capaces de percibir
las agrupaciones. A continuacion, el profesor deberd hacer notar que los grupos
fonicos no tienen que coincidir con la estructura sintdctica y tienen extension variable;

existen grupos fonicos muy largos y otros de una sola palabra.

Sin embargo, en espafiol la agrupacion de las palabras no es completamente
arbitraria. Existen algunas constantes que el estudiante deberia conocer y que pueden

resumirse en las siguientes:
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Forman GF:

2 Oracion compuesta por subordinaciéon
e [Las frases subordinadas| . e ,
Me gusta que mi amiga compre fiuta

(BE Oracidn principal Oracién suberdinada

Los miembros de una enumeracion

(DE Hay que comprar pan, jamén, queso y tomates

1 2 3 4

e Las oraciones coordinadas

Oracion compuesta por coordinacion

¢ | -

Yo compré flores vy mi amiga comprd fiuta

Haz clic en el altavoz para que los estudiantes escuchen los enunciados. Pideles
que los anoten en sus cuadernos sefialando los grupos fonicos; luego corrige y, entre

todos, estableced las reglas de secuenciacion:

1- Las oraciones compuestas se dividen, por lo menos, en dos grupos fonicos el

primero de los cuales lo conforma la oracién principal.

2- Los elementos de las enumeraciones se separan mediante pausas; cada

elemento conforma un grupo fénico.

3- Las oraciones coordinadas presentan la frontera de grupo fonico

coincidiendo con la conjuncién que las une.

Existen combinaciones de palabras fonicas que no admiten pausa o separacion
entre ellas, ademds, los grupos fonicos no coinciden siempre con los signos de
puntuacion; el profesor deberd explicar que el hablante puede realizar esas pausas por
razones lingiliisticas o, sencillamente por la necesidad de respirar. Sera bueno
introducir una Optica contrastiva ya que, a diferencia de idiomas como el italiano o el
francés, la tendencia de la lengua castellana es de construir unidades de cinco a diez

silabas, y entre ellas, las mas frecuentes serian las de siete a ocho.
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Aportamos un ejercicio que servira para poner de manifiesto que, en ocasiones,

la agrupacion de los grupos, sirve para aclarar lo que estd ambiguo.

* Maria estaba hablando con el vecino/ que conocio en el bar//

® Maria estaba hablando con el que conocid/ en el bar//E@fE

Juan dijo/ Pedro es un mentiroso// ¢

Juan/ dijo Pedro/ es un mentiroso 4

Vamos a comer pollos ¢~ Vamos a comer, pollos NE

Vamos/ a comer/ pollos// -  Vamos, a comer pollos ¢-
» (Antonio Hidalgo Navarro,2004)

Haz clic en el altavoz y pide a los estudiantes que establezcan las diferencias de

sentido entre los grupos de enunciados.

A continuacion se deberd proceder a la practica. Para ello serd necesario que
cada alumno tenga un ordenador que tenga instalado el programa PRATT y un

microfono.
Pasos de la actividad:

a) Guarda en el ordenador de cada alumno la presentacion 3 que encontrards es

el CD.

a) Entrega a los estudiantes la siguiente lista de enunciados.

Antonio estudia medicina / y Luis trabaja en una fabrica//

No voy al cine / porque no tengo dinero//

Aunque se lo pidas mil veces/ no accedera a tus pretensiones//

Juan es un despistado.// Se ha olvidado las gafas,/ el pijama/

el cepillo/ ¥ los calcetines.//
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b) Pide a los estudiantes que vayan leyendo los enunciados para grabarlos en el

programa. Para ello sigue estos pasos:

En la ventana denominada “Pratt objects”, haz clic en New

(& ] Praat objects
Few1| Read‘_| Writﬁ_| |E[
jecls: c Sound help .
| € Civ e |
4 Play b
« Draw... o)
Faasw = =
T wediny =~ 5]
I Annotate = ]
Analyse
;, Periodicity — vl
= Spectrum — -]
| Formants & iPc.- .|
Je= Points — =
o Jo Intensity... b
Manipulate
(____ To Manipulation... 7
Synthesize

Aparecera en pantalla una ventana denominada Sound Recorder. No es
necesario que los alumnos modifiquen los valores de canal y frecuencia. Simplemente
deberan hacer clic en “Record” y comenzar a hablar por el microfono. Cuando hayan
terminado, tendran que hacer clic en la pestafia “stop” y nombrar el enunciado. A
continuacion hacer clic en la pestafia “Save to list”. En la imagen de abajo aparecen

numerados los pasos:

Hl SoundRecorder

Mot recording

-
-
-
-
-
-
-
o
-
-
-
-

Save Lo list Save Lo list & Close
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Automaticamente el fichero aparecera en la ventana de Pratt objects. En el caso
que utilizamos como ejemplo, el enunciado es el siguiente “Hablando de Madrid, el
parque del retiro es, realmente, encantador” que se ha gravado se ha nombrado

“Hablando de Madrid”.

Una vez seleccionado el fichero que contiene la sefial sonora que se desea

analizar, se elige, en el ment de la derecha, la opcién Edit.

re = & Praat objects
| New1_| Reac_l_| Writev| | Help_
Objects: [ sound help L]
Sound hnblando de hiadrid | S Edit ™ I
7 F'lay 1
4 Draw... ™
[ Query — |
[ Modify — _ =
[ _Annmotarte — ]
Aanalyse
| Periodicity — _—|
| Spectrum — =
| Formants & LPC _— 7‘-|
| Points — ..l
[ To Iintensity..
Manipulate
[ To Manipulation... ™
Synthesize

Se abrird una ventana de analisis y de edicion en la que se muestra el

oscilograma (forma de onda) en la parte superior y el espectrograma en la parte

posterior.
| File | Edit |Quer‘v| Wiews |Se|ect|5pec(rum | Pitch |Inlensiw Formanthulsesl | Help |
- - > - - - - * - - -
4. 136173
1 [ I
—0.004635
—0.9711
S000 Hz T i | T
‘ﬂ' q‘ ] I
i . J
IH "
||‘I ’l |
| i $ |
! |
aHz | l I Mﬂ Im.I * AL o 1
4. 136173
o.000000 Yigible part 4. 160000 seconds <. 160000
Total duration <4 160000 seconds
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Este programa es capaz de mostrar al mismo tiempo las  marcas
correspondientes a los pulsos glotales, a la trayectoria de los formantes, a la curva
melodica o a la curva de intensidad. Pero, para la habilidad parcial de percepcion y
produccion de los grupos fonicos solo serd necesario visualizar el oscilograma. Por
lo que puede eliminarse el espectograma mediante la opcidn Show que aparece bajo

el meni Spectrum.

ks okl

Con esta ventana de analisis, el alumno podrd ver graficamente la division del
enunciado en dos grupos fonicos, a saber: “hablando de Madrid/ el parque del retiro es
realmente encantador//” y practicar la segmentacion de los enunciados en grupos

fonicos.

Haciendo clic en Play el alumno podra escuchar y visualizar, en tiempo real, la
curva de su produccidon tantas veces como lo desee. Podra ir comprobando las
diferencias de sus emisiones con el modelo tendrd guardado en su ordenador

(presentacion 3).

La evaluacion se realizara comprobando que las respuestas de los estudiantes se

corresponden con la fragmentacion que el locutor realiza.
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b) Habilidad parcial II: 1a percepcion de los tonemas.

En este apartado, el profesor deberéd presentar los patrones entonativos basicos

del idioma espafiol que son los siguientes:

FPatron entonative descendente

¢ Tonema descendente. Es el descenso

de tono que se da al final del ejemplo. e -
Se representa con . )

Patron entonativo suspendido

¢ Tonema suspendido. Es una

mantencion del nivel tonal que ocurre f____.d
durante una pausa. Se indica con —.

« Tonema ascendente. Es una subida Patrén entonactive ascendente
del nivel tonal que ocurre delante de la
pausa. Se indica con T.

Para ello se puede hace preguntas a los estudiante y utilizar tanto tus preguntas

como sus respuestas para la presentacion de los patrones. Por ejemplo:

- “¢Qué tengo que hacer en el aeropuerto si me piden la identificacion?” (Patron
entonativo ascendente).

- “Tienes que ensefiar tu pasaporte”: (Patron entonativo descendente)

- “Es que no sé donde lo he metido... (Patrén entonativo suspendido)

A continuacién se trata de ir un poco mas alla presentando las diferentes formas
que adoptan los patrones descendentes y ascendentes. Esta vez se procedera de
diferente manera: se les entregara el cuadro de abajo a los alumnos y se leeran en voz
alta unos enunciados que ellos tendran que escribir junto a las curvas simplificadas

correspondientes.

A continuacion se procedera a la practica oral volviendo a utilizar el programa

Pratt. Entrega a los estudiantes la siguiente lista de enunciados para que trabajen.
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En esta ocasion, necesitaremos que la ventana de andlisis incluya la curva
melddica. Para obtenerla, presiona la opcion Show del ment Pich y visualizarés, en

azul, la curva melddica del fichero de sonido.

Con esta actividad, ademas, se trata de hacer notar como un cambio de
entonacion condiciona el significado de un enunciado, como se ve en el siguiente

ejemplo: “si quieres venir” con un patron ascendente- suspendido, que constituye una
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invitacion frente a “si quieres venir” con patron descendente- suspendido, que es un
cumplido.

Ofrecemos una correlacion simplificada de las curvas entonativas y los actos
de habla. Que, aunque, no se cumple en todos los casos, puede servir de guia para la

correcta asociacion de patrones y significados.

TIPOS DE ORACIONES TIPOS DE ACTOS DE HABLA BASICOS
[, declarativa |, asercion (declarativo, asettivo, comisivo)
2. interrogativa 2. pregunta (directivo)

3. imperativa 3. orden (directivo)

4. exclamativa 4. expresion de emociones (expresivo)

Correlacion establecida por Garrido Medina (1999)

TIPOS DE ACTOS DE HABLA BASICOS CURVAS DE ENTONACION

|, asercion (declarativo, asertivo, comisivo)

‘ DECLARATIV.A

T

INTERBROGATIV A

2. pregunta (directivo} /_\/

3. orden (directivo) EXPRESIVA

4. expresion de emociones (expresivo) /\_/\

Consiguiente correlacion de curvas y actos de habla
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El profesor puede detenerse en este punto de la explicacion para que los
alumnos practiquen la pronunciacion de la lista de enunciados que ofrecemos y que
constituyan actos de habla. Las repeticiones se pueden hacer a coro y, posteriormente,

de forma individual.

|pregunia (directivo) |
4Has visto a Marta salir el
o despacho? 4
jMome he dado cuental //\ 1
| A

JCuantos afios tienes?

q !
4 I i ¥
jQué harbaridad, 10 alta gue

M te has puestal
\ = £Crees gue no tenga nada
| | \_. gue hacer, o gué?

Este material puede explotarse de la siguiente manera: anima a los alumnos a
formar grupos para contextualizar los enunciados inventando un marco dialdgico
adecuado, a continuacion los grupos de alumnos pueden representar las piezas ante la

clase.

99



¢) Habilidad parcial I1I: 1a percepcion del foco.

Los grupos fonicos, a su vez, se subdividen en grupos acentiales que estan
constituidos por una palabra tonica y otras atonas. Sin embargo, el concepto de foco es
mas amplio: es el elemento que aparece destacado informativamente o acentualmente
en un enunciado. Por eso hay que distinguir entre foco informativo y foco acentual. El
primero depende de la intencion del hablante por lo que cualquier acento de palabra
fonica puede convertirse en acento de grupo o foco; depende de la intencion
comunicativa del hablante, que opta por enfatizar o focalizar unas palabras. Sin
embargo, el profesor deberd ayudar al alumno en a inferir adecuadamente la intencion
introduciendo los conceptos de tema y rema y haciendo hincapié en la importancia que

adquiere, en espaiol, el orden en que aparecen las palabras en el enunciado.

Para la presentacion del contenido ofrecemos algunos ejemplos que el profesor
puede utilizar. En el cuadro de abajo aparece la oracion “No me gustan los mexicanos”
contextualizada y analizada para destacar que el primer grupo fonico de la secuencia
constituye el tema (la informacidon nueva) lo cual justifica la entonacidon con que se

produce (haz clic en el altavoz).

 En espaiol el nucleo tonal marca si la informacion es
nueva o conocida. Fijate:

-Vamos a comer a un mexicano?
- No me gustan, los mexicanos.

L R T = = X

No Imll

NE

informmaciéon nueva ]_ - 63 ]_
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Antes de continuar, insiste en la idea de que en espafiol puede destacarse el
tema alterando el orden de las palabras; por lo que la entonacién no es el unico

procedimiento del que se sirve nuestro idioma.

* Al contrario que en otras lenguas, en Espafiol podemos
marcar el foco alterando el orden de las palabras

— Cervantes escribio el Quijote @

AT AR AR T e
e "‘ il

1 e
Tiame €3

— El Quijote lo escribié Cervantes &

Seré preciso llamar la atencion sobre la funcion contrastiva del foco como se

hace notar en los ejemplos del tipo “Su madre (no la profesora) le dijo que se pusiera

las botas.”

e La funcidn comunicativa del foco estrecho es marcar
contraste:

Su madre (no la profesora) le dijo que se pusiera las botas -

-, Has comprado las naranjas?

-Peras (no naranjas) me dijiste que comprara ¢
-No te acordaste, verdad? - - Te acordaste? -
-Si, me acordé - Si, me acordé
0
DM_ T — 0 S T
0 1.206 s ‘ 0 (250 1371
K172 20
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A continuacion, el profesor puede aprovechar para recordar a sus alumnos otros
procedimientos lingiiisticos propios de la conversacion coloquial que sirven para
marcar contraste y, asi, hacer notar la relevancia comunicativa y gramatical de la

entonacion.

* Mediante “pero si’+entonacidon
— Has traido las botellas? ¢
— jPero si tenia que traer tortillas!

» Mediante “pues’+entonacion
— Pensé que te gustaria
— Pues no, no me gusta ¢

» Repeticion+entonacion
— ¢(Come mucho?

— Comer, comer no come. -

Asimismo, con este apartado se pretende que los alumnos perciban el foco
acentual y se familiaricen con la atraccion que la silaba tonica de la palabra fonica
ejerce sobre el resto de silabas inacentuadas en un enunciado. Es decir con la
percepcion del foco acentual, no informativo. Serd necesario que el profesor decida si
excede o no a la capacidad de los alumnos, la introduccion del elemento del

desplazamiento a la postonica, del foco acentual.
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El foco acentual, en espafiol, se percibe con un desplazamiento, es
decir, en la silaba postonica

Observa: \//\‘
a)

La palabra “ntimero”: el acento se percibe en
la M (no en la U)

n u NN er o

b)  El enunciado: “Aunque el camino sea

estrecho”
3 OG T T TTTT QLTI L1} 1111
Aun QUEL caMInoSEAES tre cho
LT T LT L1} 1]
[ LT T LT L1} 1]
LT T LLCTTTTNTTETTTTT L1} 1]
JI LT I LTI i L1} 1]
| [T L1} 1]
Iy i LT L1} 1]
LT T LT L1} 1]
LT T LT L1} 1]
LT T LT L1} 1]
) LT T LT L1} 1]
LT T LT L1} 1]
LT T LT L1}
LT T LT -y %
7 5 [ T T TTTTT AT I[11} L'

En caso de que se decida practicar también este elemento fonico habra se puede
recurrir, de nuevo a Pratt. En esta ocasion serd necesario que la ventana de andlisis
muestre la curva de intensidad. Haz clic en Show del menu Intensity y veras aparecer

veras una curva de color verde que representa el movimiento de intensidad.

m —
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d) Habilidad parcial I'V: la percepcion del ritmo.

El ritmo de un enunciado viene determinado, basicamente, por la repeticion de
un patrén a lo largo de una linea de tiempo. Cada lengua tiene tendencias ritmicas
propias, que definen su fisonomia particular y que viene condicionado por la longitud
de sus palabras y por su forma de acentuacion; pero en todas las lenguas intervienen
unos factores que justifican su ritmo; a saber, la pausa, la entonacion y el compas

(silabico o acentual), que sirven para organizar el hilo discursivo.

El ritmo es algo mas que medida, algo mas que
tiempo dividido en porciones. La sucesion de golpes y pausas
revela una intencionalidad, algo asi como una direccion. El
ritmo provoca una direccidn, suscita un anhelar. Si se
interrumpe, sentimos un choque (...). Asi pues, el ritmo no es
exclusivamente una medida vacia de contenido, sino una
direccidn, un sentido. El ritmo no es medida, sino tiempo

original. Paz (1956: 56)

Es decir, el ritmo es una de las formas expresivas de la intencionalidad con las
que cuenta el hablante. Por eso sera necesario facilitar al estudiante extranjero el
desarrollo de esta habilidad; solo si consigue interpretar y producir adecuadamente el

ritmo del discurso, estara en condiciones de lograr el éxito comunicativo.

Para introducir la el ritmo en el aula de ELE puede hacerse referencia a la
percepcion que los extranjeros suelen tener de la lengua espafiola de que “los
espafioles hablan muy rapido”. Para justificar esa percepcion ofrecemos un cuadro que
resume los elementos que condicionan el ritmo del castellano y que motivan esa

sensacion abrumadora en los estudiantes extranjeros en la conversacidon con nativos.
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Dos
acentos

Compas
silabico

3

2 iEstamos carls_ﬁlios!
1 |

Tono. 1- (en la ultima silaba del e};/mplo).

Tono 2- Es el tono caracteristico de cada hablante.

Tono 3- Este tono aparece en la ultima silaba tonica del GF.

Acento fuerte: Se da en las silabas tonicas: [ka-sa] casa, [di-a]dia.

Acento débil: Se da en las silabas atonas : [ka-sa] casa, [di-a] dia.

Las silabas marcan el lugar de los acentos:
Esta noche dan un programa interesante en la tele.

Es-ta-no-che-da-nun-pro-gra-main-te-re-san-te-en-la-té-le.

La voz se mantiene entre tonos proximos, las silabas atonas no reducen la
intensidad normal, se producen sinalefas (uniones de palabras) y la frecuencia
acentual varia y no marca el tempo.

La amplitud tonal es el primero de los elementos que condiciona el ritmo de
nuestro idioma; el castellano so6lo tiene tres niveles tonales por lo que el aparato

fonador no tiene que hacer tantos movimientos de subida y de bajada como en idiomas

como el chino.

Ademas de la amplitud tonal, nuestro idioma se caracteriza por ser de compas

sildbico; es decir, que los acentos no recaen, como en el caso de otros idiomas, en una

silaba fija.

Sera necesario que los alumnos avancen paulatinamente en el reconocimiento

de los niveles por lo que serd de gran ayuda utilizar el audio textos que presentamos

para este proposito.

La actividad consistira, en primer lugar en segmentar los enunciados y numerar

las silabas con un 1, 2, 3, seglin el tono en que se pronuncien.

Querras ir a comer conmigo antes de irte=Que.rrés.ir.a.co.mer.con.mi.goan.tes.de.ir.te

1 2 11211 2 3 2123
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Con el objetivo de que los alumnos centren toda su atencion en los elementos
suprasegmentales, se procedera a la lectura inversa. La lectura inversa consiste en leer
en voz alta el texto segmentado anotado (amplitud tonal y acentos) de derecha a
izquierda. Con este método, el hemisferio derecho del cerebro, por el cual se procesa

la prosodia, se pone en funcionamiento no encuentra la légica y no puede anticiparse.

No sé si esperar cinco minutos mas o irme

iCudmto ha sufrido esa pobre mujer!

Ahora te levantas inmediatamente ¥ vas a pedir disculpas
El que me ha lamado 5i que es bueno

No.se.sies.pe.rar.cin.co.mi.mi.tos.mas.oir.me.ya

Cuan.toha.suf.rvi.doe.sa.po.bre.mu. jer

A.ho.ra.te.le.van.tas.in.me.dia.ta.men.tei.vas.a.pe.dir.dis.cul.pas

|
(El.que.meha.lla. ma.do.si.quees.bue.no

Tradicionalmente, se ha recurrido a la poesia para abordar el estudio del ritmo
de la lengua. Nos parece que es un procedimiento de gran utilidad ya que facilita la
labor de dejar de lado el valor lingiiistico de la secuencia oida y, asi, desarrollar la
memoria musical del habla. Hay que tener en cuenta que, la poesia, en un principio fue
oral y que, aunque luego se apoyo en la escritura, no ha abandonado esas raices orales
puesto que como sefala Octavio Paz “en todas las formas de poesia el signo grafico
esta siempre en funcion del oral” (1990:122). En poesia, ritmo y sentido son
inseparables y esto permite fijar en la memoria la musica del habla porque se focaliza
sobre los datos fonéticos y prosddicos que se concentran en la memoria de los sonidos

recibidos y su organizacion.

Serd efectivo escuchar poemas en clase y memorizarlos. Con el material

adjunto el profesor encontrara, asimismo, poemas en diferentes idiomas que serviran
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para poner de manifiesto las enormes diferencias que las lenguas presentan en este

nivel.

Compara 1 os

L'homme est la plus élevée des créatures:
la fenune estle plus sublime des idéaux.
Dieu a fait pour 1'homme un tréone;

Powr la fenune un autel.
Le trone exalte: I went out to the hazel wood,

L'autel sanctifie. Because a fire was in my head, (DIJ
And cut and peeled a hazel wand,

And hooked a berry to a thread;

Le cerveau fabrique la lumiére; And when v_vhite moths were on !:he wing,
Le coeur produit I'A mour. And moth-like stars were flickering out,

La lumiére féconde: (:ij I dropped the b_erﬁ_: i_11 a stream
And caught a little silver trout. (Y eats)

L'homme est le cerveau,
La femme le coeur.

L Amowr ressuscite.

Victor Hugo

Me gustas cuando callas porque estas como ausente, Como todas las cosas estan llenas de mi alma

¥ me oyes desdelejos, y mi vozno te toca. emerges de las cosas, llena del alma mia.

Parece que los ojos se te hubieran volado Mariposa de sueiio, te pareces a nn alma,

vy parece que un beso te cerrarala boea. v te pareces a la palabra melancolia. B
LYl
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Bloque segundo
a) La lectura: una manera de potenciar la memoria auditiva

Para desarrollar la memoria auditiva ofrecemos, una serie de audio textos (un
cuento, un texto dialogado y una conversacion real) que presentamos en soporte papel
y con la transcripcion de las curvas entonativas (véase anexo). Las actividades que se
han disenado para la explotaciéon de este material buscan fomentar la escucha
selectiva. Es decir, se pretende conseguir que los alumnos fijen su atencién en un
elemento fonico concentrandose, en cada uno de las escuchas que se hagan, en una de
las cuatro microhabilidades anteriores. Asimismo, la lectura y la audicion de textos
busca que el alumno aprenda a inferir datos y significados que suple el contexto
prosodico -lingliistico- y extralingiiistico. El procedimiento que se plantea busca por
un lado, desarrollar la capacidad de percepcion del sonido de la lengua y, por otro,
desarrollar la memoria de los alumnos; no s6lo se memoriza el hilo argumental, sino
también los significados que transmite la forma de la prosodia. El soporte grafico
facilitara el proceso de identificacion de la melodia asi como la comprension del

componente ritmico del texto.

A continuacion ofrecemos una serie de pautas que pueden resultarle utiles al

profesor para la explotacion del audio textos en el aula.
A)

1. Escuchar el titulo y un breve fragmento del texto y, sin previo
aviso, hacer que los alumnos predigan datos sobre del locutor (quién es, su

edad, estado de animo y relacion que intenta establecer con el receptor)

2. Escuchar el texto y contrastar los datos con la realidad si es
posible. Mostrar una fotografia del locutor (en el caso del cuento), describir la
personalidad de los interlocutores de la conversacion imaginando situaciones de

su vida, etc.

3. Escuchar el cuento dibujando, a la vez, todas las curvas melodicas

que perciban ya notando informacion sobre el ritmo de los periodos.

4. Entregar trascripciones- corregir.
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5. Escuchar de nuevo la audicidon de nuevo de las partes conflictivas

6. Escuchar el cuento anotando las palabras que no se entienden
(aunque sea de forma aproximada, cémo suenan). Proponer una definicion

intuitiva y comprobar con el profesor.

7. Resolucion de dudas de vocabulario

8. Volver a escuchar el cuento siguiendo, en esta ocasion solo la
letra

0. Al cabo de unos dias: escuchar dibujando y comparar
B)

1. Lectura en voz alta, a coro: los alumnos leen en voz alta al mismo

tiempo que se reproduce el audio texto. El profesor observa y toma nota de las
secuencias cuya produccion no sea adecuada (prestar atencion a las habilidades

parciales-grupos fonicos, tonemas, foco prosodico y ritmo)

2. Después de comentar los fragmentos mas problematicos, se repite

escucha el texto, esta vez en silencio.

3. A continuacion cada alumno hace una lectura silenciosa

intentando reproducir la entonacioén que ha retenido de las audiciones anteriores

4. Se procede, seguidamente a la lectura colectiva en voz alta; esta

vez sin el audio.

5. A modo de evaluacion, se efectuara una lectura individual en voz
alta (en el caso de los didlogos y la conversacion se trabajard por: cada

miembro hace de un personaje)
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Una vez hayan sido trabajadas las habilidades parciales de la percepcion de la

entonacion, se va a proceder a la practica integrada de sus componentes.

Los objetivos de la secuencia de actividades que se presentan a

continuacion, son:

- Poner de relieve el papel del oyente en la comunicacion. La
destreza auditiva es activa (es necesario interpretar incluso cuando no se espera

respuesta por parte de quien escucha)

- Sensibilizar a los estudiantes con el componente entonativo, que
toma diferentes formas segun los actos de habla que se emitan. Se presentara el input a

través de audiciones de cuentos, didlogos, conversaciones, mondlogos y entrevistas.

- Fomentar la capacidad de hacer inferencias basadas en la
percepcion de la prosodia (sin necesidad de comprender el significado Iéxico o

gramatical).

- Valorar la naturalidad y la fluidez de las producciones orales y

fomentar la motivacion para su adquisicion
- Presentar las variedades diafasicas y diastraticas de la lengua

- Presentar, de forma inductiva, la caracterizacion de la

conversacion coloquial

b) Capacidad auditiva

Actividad 1

1- Entrega a los estudiantes el siguiente poema.
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2-Haz la siguiente pregunta:

(Como crees que se entonara el poema siguiente? Dibuja las curvas tal como creas

que las oiras a continuacion

3- Haz que escuchen el texto tres veces prestando atencion., en cada una de las

audiciones a los siguientes aspectos:
— separa los grupos fonicos que se establecen.
— senala los acentos prosédicos
— indica las pausas y su sentido
Actividad 2
El contexto:

1-Se procedera a la escucha de una entrevista que un periodista realiza a un

ministro. Una vez se haya escuchado se realizaran las siguientes actividades:
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Describe la relacion que se establece entre los interlocutores del texto
dialogado. Responde a las siguientes preguntas:

1- Quiénes son?

2- En qué situacion se encuentran?

3-Qué grado de confianza manifiestan?

4-Como se expresan corporalmente?

» Lo alumnos deberan clasificar los enunciados siguientes en las columnas
correspondientes que sefalan el grado de énfasis que reciben al ser producidos por el
presentador del programa informativo. Sefalar también el recurso fénico que
proporciona la intensidad den cada caso (cantidad, intensidad, ritmo)

ALTO MEDIO BAJO

Después de escuchar el fragmento de la entrevista:
Formula la posible pregunta a la que responde el hablante. ;Qué efecto produce?
Teniendo en cuenta que quien habla es un representante del gobierno, como crees
que transmitiria mayor confianza?

Actividad 3
La comprension del significado a través del mondlogo humoristico.

Escucha de un fragmento de un mondlogo humoristico. A pesar de la sensacion
de espontaneidad, los actores cémicos elaboran previamente un guién para sus
monologos. Una de las claves del éxito del mondlogo estd en la adecuada utilizacion

de la entonacion, los gestos y las pausas.
Pide a los alumnos que contesten a las siguientes preguntas:

1- La presentadora utiliza una construccidon topicalizadora que establece

contraste. ;Cual?
2- Fijate en el sentido de la construccion topicalizadora de la vifieta

3-;Puedes establecer alguna diferencia entre la entonacion de la construccion

reduplicada del mondlogo y la de la vifieta de abajo?
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—
'.'H"“._V”_H"“\—\ MIal, mal no me

Asique se _L encuentro, pero
encuentra digamos gue he tenido
nsted mal ! mejores dias

3- (Coémo acompanan los gestos a las intervenciones?
4- Después de escuchar el monologo:
(Podrias dibujar la curva del siguiente enunciado?
“Hégase usted socialista”
(Conoces otras formas que permitan dar un sentido irénico a los enunciados?

Ahora, imagina el siguiente contexto y compara ambas curvas:

3i lo que, de verdad le interesal
” . es gobernar el pais...hagase
usted socialista

Lo consultaré
con la almohads

Actividad 4

Entrega a los alumnos el texto siguiente:
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Haz que escuchen la version en audio del mismo y formula las preguntas

siguientes:

Describe la relacion que se establece entre los interlocutores del texto
dialogado y del texto de abajo. Responde a las siguientes preguntas:
1- ;Quiénes son?
2- (En qué situacion se encuentran?
3-;Qué grado de confianza manifiestan?

4-;Coémo se expresan corporalmente?

Para la evaluacién de la competencia auditiva, proponemos seguir la pauta que

ofrece la revista Iberoamericana de la educacion (ISSIN 1681-5653)
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c¢) La expresion oral

Las actividades que se han disefiado para el desarrollo de las producciones
orales de los estudiantes consisten, fundamentalmente en la narracion de cuentos, la
representacion de didlogos y la escenificacion de vifietas. Todas las actuaciones se
filmaran de forma audiovisual y, posteriormente, el profesor comentard con cada
alumno los aspectos positivos y negativos de las producciones. Se repetird la

produccion en que el alumno muestre mds limitaciones comunicativas

Actividad 1

Para la narracidon de un cuento. Esta actividad consiste en contar el cuento que
se ha trabajado anteriormente (EI fugitivo). Hay que tener en cuenta y recordar a los
alumnos que no hay que memorizar todo el cuento sino recordar la globalidad del
texto; es decir, no es necesario narrar el cuento palabra por palabra, tal como uno lo

lee.

Se pretende que cada alumno dote a la narracion de un sentido destacando, a
través de la entonacion y la expresion corporal, unos fragmentos u otros. El profesor
deberd hacer notar este objetivo para que los alumnos atiendan a cuestiones que van

mas alla del argumento y la gramatica (y que igualmente importantes)

Los estudiantes podran escuchar y releer los textos transcritos, tantas veces
como sea necesario. Sera necesario que practiquen su narracion en la sala de

ordenadores para que puedan revisar la entonacion que utilizan con el programa Pratt.

Se buscara evaluar, siempre, en términos de fluidez y la naturalidad

Actividad 2

La siguiente actividad consiste en la representacion de los siguientes didlogos.
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4) - iComportate, Juan!. Vamos a demostrarle a esta sefiora que somos
i unos caballeros!
i -2Qué caballeros no qué nifio muerto!
-Pareces tonto, chico
-Pues de tonto nada. Lo que pasa es que no soy un hipocrita, como otros

5) - Ahora que lo dices! Me tienes que devolver los libros que te llevaste,
me los pide, siempre, mi hermano.

- Uy, pensé que ya te los habia dado! ;como no me lo dijiste antes?
- No sé, chico, tampoco nos hemos visto tanto...
- Bueno, pues maiiana, sin falta se los llevo

- Me los tendras que dar a mi. Es que mafiana mi hermano todavia no
habra terminado su maqueta y no esta del mejor humor, que se diga.
Ya me entiendes.

- Si, si ya le conocemos. No te apures

Por parejas, los alumnos ensayaran y, cuando consideren que estan en condiciones de
hacerlo, representaran el didlogo delante de sus compaiieros. Se ird filmando a cada

grupo y, posteriormente se comentara de forma grupal cada una de las intervenciones.
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Interesa que los alumnos se hagan comentarios. El profesor ird anotando las
observaciones que los alumnos se hacen los unos a los otros. En la pizarra deberan
constar, al final, solo diez recomendaciones: “El decdlogo del orador”. Los alumnos

tendran que decidir los aspectos que tienen mayor importancia en la conversacion.

Actividad 3
Representacion de vifietas:

Mediante la representacion de las siguientes vifietas se busca destacar la funcion
expresiva de la entonacion. En el primer caso, el protagonista se encuentra en un estado

pesimista; en el segundo, enfadado. Se procedera del mismo modo que en la actividad

anterior.

Perdona, estoy un poco cenizo )
ultimamente

Mo, si atodos nos pasa. No te
digo mas que yo estoy
emparancllade con gque hos
wan a echar del trabajo en
breves

Digo yo que no hay que
descartar que nos cohtrate
otra empresa...aungue

pensandolo bien,.¢& por qué
iba a hacerlo?

—_—
{Con lacrisis y eso...)

N

ESTA FAac-

51 DESEA Vﬂ"‘,‘::ﬁf‘ y
AL MFMEFWD IMucl »
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2.6. Conclusion

Con esta muestra de actividades se ha pretendido llamar la atencion sobre la
necesidad de una ensefianza de la prosodia en el aula de ELE. Como hemos indicado a
lo largo del trabajo, todavia no se ha demostrado que el estudiante adulto sea capaz de
aprender a entonar, es decir que todavia no sabemos si es posible deshacerse del

llamado acento extranjero que, como sabemos, tanto interfiere el la comunicacion.

Lo que parece indudable es que, en el hipotético caso, pero plausible, de que el
adulto mantenga cierta flexibilidad fonologica que le permita mejorar la competencia
prosodica, el profesor deberd establecer, una adecuada estructuracion de las
actividades en funcion del objetivo. Es necesario que se seleccionen adecuadamente
los materiales para conseguir la motivacion necesaria del alumnado y, paulatinamente,

el desarrollo de la calidad prosodica de sus intervenciones.

El estudio de la fonologia suprasegmental del espafiol, ha proliferado a lo largo
de los ultimos quince anos debido al interés que suscita el disefio de programas para la
conversion texto-habla. Se han publicado numerosos articulos donde se describen los
rasgos no-segmentales desde el punto de vista articulatorio, actstico o perceptivo.
Aunque existen obras descriptivas destacables dentro del campo de la prosodia
(Navarro, 1944, Quilis, 1993 o Sosa, 1999, entre otras), se observa todavia una falta de
materiales didacticos especificos; los estudios para la aplicacion didactica de ELE,
siguen siendo escasos. La mayoria de los estudios se centran en la descripcion de
construcciones aisladas. El objetivo de este trabajo ha sido contribuir a paliar esta
carencia presentando el funcionamiento de un bloque didéactico destinado a la

ensefianza de la prosodia a extranjeros de niveles avanzados.

Se ha pretendido, asimismo, facilitar la labor del profesor presentando de forma
organizada y logica los elementos de la fonética oracional puede facilitar la progresiva
adquisicion de las microhabilidades que intervienen en la competencia fonica, que,
como se ha destacado, condiciona absolutamente la competencia comunicativa en la

conversacion coloquial de los extranjeros.
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1. Introduccién

A lo largo de mi carrera docente me he preguntado en numerosas ocasiones cual era
mi aportacion como profesor al proceso de adquisicion que se desarrollaba en el aula, es
decir, si el entorno linguistico de los aprendices (del que forma parte el habla del profesor)
tenia alguna influencia o la tenia en mayor o menor medida que los mecanismos internos
de adquisicién. El habla que yo dirigia a los aprendices, ¢les facilitaba el proceso de
adquisicion o, por el contrario, constituia un impedimento? Si les facilitaba el proceso,
¢qué tipo de estructuras linguisticas, discursivas o qué comportamientos linglisticos
colaboraban a que el proceso de adquisicion se desarrollara? Siempre pensé que lo que los
alumnos aprendian o intentaban aprender era algo diferente a lo que yo intentaba
ensefiarles y que a veces coincidiamos. Atraer su atencion hacia lo que yo les proponia y
fijar la mia en la ruta de aprendizaje que ellos parecian seguir para encontrar un punto de
unién se ha convertido quizas en el objetivo mas importante de mi labor docente. Esta
memoria ha nacido del interés que han despertado en mi estos interrogantes. En su doble
condicion de hablante nativo, que interactia con hablantes no nativos, y de tutor, el
profesor introduce modificaciones conversacionales en su habla para facilitar el acceso de
los aprendices al input. El discurso del profesor (teacher talk) ha sido estudiado como un
registro especifico. No ha sido ésta la perspectiva que he adoptado en este trabajo. Aunque
tiene algunas caracteristicas que lo diferencian del habla que dirigen los nativos a los no
nativos -por ejemplo es méas simplificada, mas lenta y contiene méas repeticiones
(Chaudron 1983)- los cambios que introduce el profesor en su habla para hacerse
entender por los aprendices son muy similares a los que introduce un nativo cuando se
dirige a un no nativo. El analisis que me propongo llevar a cabo se basa en considerar al
profesor como a un hablante nativo experto que tutoriza a los hablantes no nativos,
quienes tienen un dominio menor de los recursos lingtisticos en una segunda lengua.

Esta memoria se estructura en cinco capitulos: Bases tedricas, Objetivos y preguntas
de investigacion, Metodologia, Analisis de datos y Discusion y conclusiones. Los estudios
sobre las modificaciones que introducen el profesor y el hablante nativo para dirigirse a los
aprendices y hablantes no nativos tienen su origen en los estudios que investigaron las
modificaciones que introduce la madre en su habla cuando se dirige al nifio. Los
investigadores en adquisicion de lengua materna se dieron cuenta en los afios sesenta de
que el habla que dirigian las madres a los nifios era diferente del habla que dirigian a los

hablantes adultos y que estas modificaciones tenian como resultado un lenguaje mas



simplificado. Los investigadores de L1 postularon que esta simplificacion facilitaba la
adquisicion. A finales de los setenta, Hatch (1978), que estudié tanto el habla dirigida por
las madres a los nifios como el habla dirigida por los hablantes nativos a los no nativos,
defendi6 que no era la simplificacion del habla de los hablantes nativos cuando se dirigian
a los no nativos lo que facilitaba el proceso de adquisicion, sino las modificaciones
introducidas tanto por nativos como por no nativos en el curso de la interaccién. Hatch
propuso que la adquisicion no es un proceso horizontal, sino vertical, es decir, que el no
nativo no adquiere primero una oracion y luego la incrusta en la conversacion, sino que
adquiere, en primer lugar, las unidades mas pequefias -las palabras o los constituyentes-
conversando con otro interlocutor (estructura vertical)- y luego construye las unidades
mayores -la oracion- (estructural horizontal). Este proceso —andamiaje- lo lleva a cabo el
no nativo apoyandose en las palabras del nativo o del profesor, repitiendo items anteriores,
haciendo peticiones de clarificacion para aclarar el significado o formulando preguntas.
Long (1980, 1985), basandose en Krashen (1977), quien postula la comprension del input
como condicion necesaria para la adquisicion, y en Hatch (1978) formula en los afios
ochenta la Hipétesis de la Interaccién. Defiende que lo que facilita la adquisicién no es el
hecho de que el hablante no nativo o el profesor se adapten al input comprensible, tal y
como habia propuesto Krashen, sino que son las modificaciones que surgen en el curso de
la interaccién las que posibilitan el proceso. Tanto hablantes nativos como no nativos
negocian el significado, es decir, intentan comprender a los otros y se hacen comprender y
para conseguirlo modifican su habla para hacerla mas comprensible, a la vez que tienen en
cuenta el feedback de los interlocutores para verificar o rechazar sus hipotesis. Otros
investigadores, como Swain (1985, 1998) (Hipdtesis del output comprensible o
empujado), defienden que no es el input el factor que determina la adquisicion, sino el
output (la produccion). Producir desencadena cuatro procesos que son beneficiosos para la
adquisicion. Al producir, el no nativo se fija en las formas linguisticas emitidas y se da
cuenta de la distancia existente entre la lengua meta y su interlengua (noticing gaps).
También nota lagunas en su interlengua (noticing holes), porque se da cuenta de lo
limitado de sus recursos. En segundo lugar, producir posibilita que el no nativo ponga a
prueba sus hipdtesis verificandolas o descartandolas. En tercer lugar, el no nativo
interioriza su conocimiento linglistico poniendo en relacion formas y funciones
linglisticas y, por ultimo, producir posibilita el paso del procesamiento seméantico al
sintactico. De todas estas cuestiones trata el capitulo 1 (Bases tedricas). El capitulo se

completa con una revision del enfoque didactico de atencion a la forma (Focus on form) y



con un analisis de la relacion entre el proceso de tutorizacion del profesor y el proceso de
adquisicion.

El capitulo 2 estd dedicado a definir los objetivos y preguntas de investigacion. Los
objetivos son tres. El primero es investigar qué tipo de feedback proporciona el profesor a
los aprendices y qué modificaciones conversacionales conforman ese feedback. El
segundo objetivo consiste en conocer, basandome en la funcién del profesor como
reorientador, los procedimientos de los que se vale para reorientar el input, corrigiendo los
errores de los aprendices. Las preguntas de investigacion estdn en consonancia con esos
objetivos. La primera intenta cuantificar los tipos de feedback y la frecuencia de las
modificaciones conversacionales y la segunda cuantifica los procedimientos de que se vale
el profesor para reorientar el input. La metodologia utilizada, en coherencia con los
objetivos y preguntas de investigacion, se encuadra, por una parte, dentro del paradigma
cuantitativo cuando cuantifica los datos resultantes de las variables aplicadas y, dentro del
paradigma cualitativo, cuando se hace un analisis discursivo al estudiar detalladamente las
secuencias que construyen conjuntamente aprendices y profesor. El capitulo 4 esta
dedicado al andlisis de los datos. Se presentan los datos obtenidos a partir de la muestra y
se analizan mas pormenorizadamente las modificaciones conversacionales y la forma en
que pueden influir en la reestructuracion del conocimiento linguistico de los aprendices. El

capitulo 5 esté dedicado a las conclusiones.



Capitulo 1
Bases tedricas

1.1. Modificaciones conversacionales y adquisicién de lengua materna: el discurso de

la madre

Los investigadores en adquisicion de lengua materna destacaron en los afios 70 la
importancia del input en el proceso de adquisicion, defendiendo que éste es el resultado de
la interaccion entre la madre y el nifio. El input al que est& expuesto el nifio —el discurso de
la madre o motherese- influye decisivamente en la adquisicion. Diversas investigaciones
llegaron a la conclusion de que el habla que dirige la madre al nifio tiene caracteristicas
propias que la hacen diferente del habla que se dirigen los adultos entre si. Estas
caracteristicas consisten en modificaciones que introduce la madre en su habla y estas
modificaciones, probablemente, son un factor importante en la adquisicion de la lengua
por parte del nifio. Las modificaciones que introduce la madre en su habla forman parte de
un proceso de simplificacion de su lenguaje para acercarse al del nifio y hacerse
comprender por él, y el nifio adquiere el lenguaje porque tiene acceso a este cddigo
simplificado. Las modificaciones del lenguaje de la madre tienen tres funciones: hacer la
estructura gramatical mas transparente, fijar la atencion del nifio y comunicarse con él
(Snow 1977). Ferguson (1977) definio los elementos esenciales del lenguaje de la madre:
redundancia, lentitud al pronunciar las oraciones, eliminacion de la ambigledad,
pronunciacion en voz mas alta, parafrasis de construcciones ambiguas y entonacion
exagerada. Segun Ferguson, la funcién de esta simplificacion es clarificar el discurso para
mejorar la comunicacion. Uno de los participantes en la conversacion (el nifio) tiene
recursos linglisticos limitados, por lo tanto la madre introduciendo modificaciones y
simplificando el lenguaje clarifica el lenguaje y capta y retiene la atencion del nifio. Todas
las comunidades linglisticas, segun Ferguson, tienen este tipo de procesos que son
utilizados por los hablantes para clarificar sus propias producciones. Cuando un
destinatario no ha entendido una produccion que le ha sido dirigida y pide que se la
repitan, el interlocutor puede hablar de una forma mas lenta, de una manera mas
cuidadosa, puede completar los elementos que estaban elididos en la produccion original o
reproducir la produccion de una forma menos ambigua. El proceso de clarificacion mas
obvio en el habla dirigida a los nifios es la repeticion. Palabras, frases y oraciones enteras

son repetidas cuando una madre se dirige a un nifio en mayor medida a lo que se hace en



una conversacion entre adultos nativos. Un segundo proceso de clarificacion es la
exageracion de la entonacion, bien ampliando los intervalos entre unidades fonicas, bien
elevando el tono. Otros procesos fonoldgicos relacionados con la entonacién tienen como
objetivo hacer el habla mas lenta. Dichos procesos incluyen producir vocales que han sido
elididas o separar vocales que estan unidas, procedimientos ya documentados por Voegelin
y Robinett (1954), citados por Ferguson, como formas de clarificacion utilizadas en los
dictados. Otros dos procedimientos que contribuyen a la simplificacion y clarificacion del
habla que las madres dirigen a los nifios consisten en segmentar, deliberadamente, vocales
y consonantes para aumentar la percepcion de las mismas o en desplazar el acento de una
palabra a una posicion diferente en la que normalmente se coloca en conversaciones entre

adultos.

Repeticion de palabras, frases u oraciones.

Reduccidn, elision o supresién de vocales.

Sustitucién de palabras ambiguas por sinébnimos.

Parafraseo de construcciones ambiguas.

Produccién de constituyentes elididos.

Cambios en la entonacion.

Exageracion de la entonacion: ampliacion de los intervalos entre constituyentes;
pronunciacion en un tono mas elevado.

Habla mas lenta y cuidadosa: pronunciacién de vocales elididas, separacién de
vocales gue forman un diptongo.

Segmentacion de vocales y consonantes.

Desplazamiento del acento a una posicion no habitual en la palabra.

Tablal Modificaciones que simplifican y clarifican el habla dirigida a los nifios (Ferguson 1977)

El discurso de la madre sigue dos procesos: uno de simplificacion y otro mediante el
cual la madre gradualmente restablece la complejidad a medida que el nifio progresa en su
conocimiento linguistico. Dicho de otro modo, a un menor conocimiento linglistico del
nifio corresponde una mayor simplificacion por parte de la madre, para clarificar el
lenguaje. Pero cuando el lenguaje del nifio experimenta un mayor crecimiento y aumenta
su conocimiento linguistico, la madre deja de simplificar su lenguaje y lo hace cada vez

mas complejo.



Las modificaciones que introduce la madre en su habla, segin Cross (1977), vienen
determinadas por el grado de desarrollo de las habilidades linglisticas y por las
capacidades comunicativas del nifio. EIl control receptivo del nifio y la comprensibilidad
del input son los elementos que tiene en cuenta la madre a la hora de introducir
modificaciones en su habla. La madre se adapta a esos dos parametros: control receptivo
del nifio y comprensibilidad del input. Si observa que el nifio no ejerce control sobre el
input 0 no lo comprende, introduce modificaciones para que lo controle y lo comprenda.
Estos recursos que modifican el input tienen como objetivo ayudar al nifio a que exprese
sus propios objetivos comunicativos. Dicho de otro modo, las expansiones y elaboraciones
que introduce la madre en el curso de la interaccion le ayudan al nifio a ver lo que le falta
en su produccién.

Clark y Clark (1977), citado por Ellis (1995: 132), creen que en el proceso de
hacerse comprender por el nifio, la madre le proporciona tres tipos de “lecciones de
lenguaje en miniatura” (tabla 2). Las primeras, lecciones conversacionales, se desarrollan
cuando la madre capta la atencién del nifio y la mantiene haciendo preguntas (prompting
questions) y haciendo expansiones de producciones anteriores del nifio. El segundo tipo se
desarrolla cuando la madre ayuda al nifio a comprender el mensaje utilizando el contexto.
El tercer tipo, lecciones de segmentacion, tiene lugar cuando el adulto aporta claves, como
por ejemplo dividir la produccion en palabras o frases, o bien, colocando nuevas palabras

en estructuras ya conocidas.

Lecciones conversacionales La madre capta la atencion del nifio y la
mantiene haciendo preguntas y expansiones de
producciones anteriores.

Lecciones que utilizan el | La madre utiliza el contexto para facilitar la

contexto comprension del mensaje.

Lecciones de segmentacion La madre aporta claves: -segmenta la
produccion en unidades menores (palabras,
frases...).

-coloca nuevas palabras en estructuras ya
conocidas.

Tabla 2 Lecciones de lenguaje en miniatura dirigidas a los nifios (Clark y Clark 1977)

Peck (1978), investigando las conversaciones en lengua materna de nifios que tenian

entre 2 y 3 afios, observd que una forma en que un nifio es relevante con otro —utilizando el



término de la maxima de Grice (1975)- es haciendo uso de repeticiones o modificaciones
fonolodgicas o sintacticas de un elemento de una produccion anterior de otro nifio que
participa en la misma conversacion. La repeticion, la modificacion y la recombinacion de
los elementos aparecidos en un turno anterior son respuestas relevantes en un intercambio
conversacional, y cuando un nifio no presta atencion a otro, éste puede forzar al primero a
fijar su atencién haciendo uso de tales recursos, es decir, repitiendo, modificando o
recombinando elementos ya aparecidos en turnos anteriores. Peck, citando un estudio
previo de Keenan (1974) sobre nifios con edades comprendidas entre 2 y 3 afios, llama
funciones a las modificaciones o repeticiones que hace un nifio de las producciones
anteriores del otro nifio con el objeto de responderle de forma relevante. Distingue entre
funciones que fijan la atencion en determinados elementos y funciones que sustituyen
elementos (véase tabla 3). En las funciones que fijan la atencidn, el nifio centra la atencion
en uno de los componentes del turno anterior y lo repite en la misma forma en la que
aparece, incluida la entonacion. Otra funcion consiste en fijar la atencion, pero realizando
un cambio prosodico, es decir, repite el elemento del turno anterior, pero cambiando la
entonacion. Una tercera posibilidad es centrarse en un elemento precedente y extenderlo
(expansiones) sintacticamente sin alterar el estatus gramatical. El cuarto recurso para fijar
la atencion consiste en que el nifio se centre en un constituyente del turno anterior y lo
incruste en una construccién mas larga. En las funciones de sustitucion, el nifio recoge una

produccion anterior y sustituye uno de sus constituyentes por otro de la misma categoria.

Funciones que fijan la atencion en los | Fijar la atencion en un constituyente del turno
constituyentes anterior y repetirlo con la misma entonacion.

Fijar la atencion en un constituyente del turno
anterior y repetirlo con diferente entonacion.

Fijar la atenci6n en un constituyente del turno
anterior y ampliarlo (expansiones).

Fijar la atencién en un constituyente del turno
anterior e incrustarlo en una construccién mas
amplia.

Funciones que sustituyen constituyentes El nifio recoge una produccidn anterior y
sustituye uno de sus elementos por otro de la
misma categoria.

Tabla 3 Tipos de modificaciones o funciones (Peck 1978)
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1.2. Modificaciones conversacionales y estructuras verticales: Hatch y el analisis del

discurso

Hatch (1978) puso en duda la fiabilidad de los estudios cuantitativos, cuyo objetivo
era cuantificar los morfemas que producen los aprendices de forma aislada, sin tener en
cuenta el momento en que el aprendiz adquiere la funcion de ese morfema ni el contexto ni
los interlocutores que participan en los intercambios. Defendié que la forma no podia ser
estudiada independientemente de la funcién y que ésta no se aprendia hasta que una forma
linguistica no aparecia en contraste con otra. Postulé un analisis que tuviera en cuenta no
solo las intervenciones de un aprendiz, sino la contribucion de los otros interlocutores que
construyen conjuntamente la conversacion. Es la interaccion la que determina la frecuencia
de las formas y la relacion entre formas linglisticas y funciones sintécticas a través de las
Ilamadas construcciones “verticales”. El nifio nativo que adquiere una lengua materna no
aprende en primer lugar un elemento aislado (una palabra, un constituyente) que después
inserta en una construccion sintactica mas extensa -la oracion- introduciendo ésta en la
conversacion, sino al contrario. Primero aprende a interactuar y a gestionar la conversacion
y a través de una serie de procedimientos adquiere los elementos mas simples
(constituyentes, palabras) durante el desarrollo de los intercambios conversacionales, para
después adquirir estructuras sintacticas mas extensas (oracion, frase). El nifio nativo o no
nativo y el adulto no nativo se ayudan de las palabras del hablante experto (madre o
hablante nativo) para adquirir su conocimiento lingtistico. A esta forma de adquirir el
lenguaje, ayudandose y apoyandose en las palabras del interlocutor experto es a lo que
Ilamo Hatch estructuras verticales.

¢Qué hace un nifio cuando aprende lengua materna? Segun Hatch, se pueden
diferenciar tres fases (aplicables tanto a la adquisicion de la lengua materna, como a la
adquisicion de una segunda lengua):

12- Captar la atencion del interlocutor, mediante formas no verbales (el nifio coge a
la madre de la mano, da golpes...) o utilizando signos verbales. Si no hay respuesta de la
madre, el nifio insiste repitiendo (maméa, mama...) hasta que logra captar la atencién de la
madre. Esta primera etapa es también clara para el aprendizaje de una segunda lengua por
parte del nifio. Estd también documentada la utilizacién de marcadores para captar la
atencion del profesor (jeh!, joh!).

22- |dentificar el tema. Una vez asegurada la atencién del interlocutor (la madre), la

segunda etapa consiste en fijar la atencion del interlocutor sobre el tema. Puede hacerlo
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sefialando con el dedo hacia aquello sobre lo que quiere hablar o usando deicticos (“esto”
0 “esta”). La primera etapa cosiste en llamar la atencion del interlocutor, la segunda en
identificar el tema.

3% Una vez que el nifio se ha asegurado la atencion del oyente y ha propuesto el
tema, el aprendiz y su interlocutor construyen conjuntamente la conversacion basandose en
que el tema ha sido comprendido. La base para construir conjuntamente el discurso entre
el que adquiere (nifio o adulto no nativo que aprende segunda lengua) y el nativo es captar
y fijar la atencidn e identificar y comprender el tema del que se va a hablar.

Tanto hablante nativo como no nativo (nifio a adulto) hacen preguntas para pedir
informacidn y clarificar el significado (prompting questions). ¢ Como se las arregla un nifio
nativo, para decir algo relevante -se pregunta Hatch- cuando interactda con un adulto
nativo y no comprende lo que acaba de decir 0 no sabe qué decir? La unica forma posible
es repetir la produccién inmediatamente anterior del adulto, aunque no la entienda, con
entonacion ascendente. Otra estrategia es recombinar elementos aparecidos
inmediatamente antes. Una tercera consiste en repetir no las producciones anteriores del
interlocutor, sino las propias.

En las conversaciones entre un hablante nativo adulto y un nifio no nativo, observa
Hatch, el adulto introduce el tema haciendo preguntas WH (preguntas cuya respuesta ya
conoce el destinatario que las recibe). También envia algun tipo de sefial preliminar al
oyente para captar su atencién. Por ejemplo, una tos débil, un carraspeo de garganta, un
sonido introductorio como ehhh 0 emmm o la repeticion de la parte inicial de las preguntas
como una especie de comienzo de tartamudeo o titubeo. Estas sefiales van a veces
acompariadas de gestos no verbales y su funcion es asegurar la atencion del aprendiz, igual
que los sonidos de oh-oh de los nifios. El problema que se le plantea al aprendiz es conocer
el tema. Si no llega a identificar el tema, la forma mas facil de hacerlo es mediante
peticiones de clarificacion (¢eh?; ¢perdon?). Otra forma es que el aprendiz repita
(preguntas eco) una parte de la pregunta del hablante nativo (véase tabla 4). Hay pruebas,
segun Hatch, de que las peticiones de clarificacion y las preguntas en eco tienen otras
funciones. Mediante ellas el hablante no nativo se da un tiempo para responder. Por otro
lado, fuerzan al hablante nativo a cambiar la forma sintéctica de la pregunta. Una forma de
clarificar el tema es solicitando continuamente vocabulario mediante peticiones de
clarificacion. Este procedimiento no es diferente al que utiliza el nifio cuando llama la

atencion del adulto diciendo “oh-oh” o sefiala un objeto al decir “esto”. Decir “esto” es
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referirse a un tema y es, en efecto, también solicitar un item de vocabulario para ese

objeto.

12 etapa: captar la atencion

El nifio coge la mano de la madre/ da golpes.

El nifio repite “mama”.

El nifio utiliza marcadores: jeh! joh!

El nativo adulto utiliza marcadores en conversacion con un nifio no nativo: tos débil, carraspeo de
garganta, sonido introductorio (ehhh, emmm), repeticion de la parte inicial de la pregunta en forma de
tartamudeo o titubeo.

2% etapa: identificar el tema

El nifio sefiala con el dedo hacia algin objeto.

El nifio usa deicticos (esto, esta).

El nativo adulto hace preguntas WH al nifio no nativo.

El nifio no nativo formula peticiones de clarificacion (¢eh? ¢ perdona?).

El nifio no nativo repite (en eco) una parte de la pregunta del hablante nativo.

3% etapa: construir el discurso

Nifio no nativo y adulto nativo/adulto no nativo y adulto nativo se hacen preguntas para pedir
informacion y clarificar el tema.

El nifio no nativo repite la produccion inmediatamente anterior del adulto nativo, aunque no la
entienda, con entonacion ascendente.

El nifio no nativo recombina elementos aparecidos en el turno inmediatamente anterior del hablante
nativo.

El nifio no nativo repite sus propias producciones.

Tabla 4 Etapas en la adquisicion de una lengua materna y de una segunda lengua desde la
teoria del andlisis del discurso (Hatch 1978)

Cabe preguntarse como facilitan las repeticiones el proceso de adquisicion. La
repeticion de producciones anteriores, sean items o estructuras mas elaboradas, forman
parte del “discurso formulaico”. Consisten en “expresiones que son aprendidas como
conjuntos no analizables, que son memorizadas” (Ellis 1995: 155). Después, los
aprendices pueden descomponer los conjuntos no analizables en sus partes constituyentes
y aumentar, de este modo, su sistema de interlengua. El discurso formulaico contribuye
indirectamente a la adquisicion de una segunda lengua proporcionando materia prima para
que el aprendiz haga trabajar a partir de ella sus mecanismos internos. El discurso
formulaico o discurso “enlatado” como lo Ilama Hatch, le sirve, a su vez, al adulto para
mantener el control del tema. Aparece en las primeras etapas de adquisicion de la lengua
materna, en el discurso de nifios no nativos que aprenden una segunda lengua y en el de
adultos no nativos, en contextos de aprendizaje naturalistico y en un contexto de

instruccion formal. ¢(Qué funcidn tienen las repeticiones de las producciones anteriores?
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Segun Krasen y Scarcella (1978), citados por Ellis (1995), los aprendices repiten para
memorizar y asi compensar las lagunas sobre las reglas en la lengua meta. Krashen (1982),
citado por Ellis (1995), cree que el aprendiz repite cuando se le fuerza a hablar antes de
que esté preparado. De este modo, el aprendiz entra en un periodo de silencio hasta que
construye las reglas de la L2. Por otra parte, el discurso formulaico esta en relacion con la
expresion de significados especificos y reduce sustancialmente la carga del aprendizaje a
la vez que saca el mayor provecho posible a las habilidades comunicativas.

¢Cémo se incorporan los items repetidos al sistema de interlengua del aprendiz?
Mediante una estrategia de memorizacion. El discurso formulaico esta en conexion con el
hemisferio derecho del cerebro, que es el encargado del procesamiento holistico, es decir,
el que tiene lugar cuando se supeditan las partes al conjunto. El aprendiz, prestando
atencion al input, y usando mecanismos alojados en el hemisferio derecho, repite para
memorizar e identificar las producciones. Algo que le ayuda a memorizar e identificar las
producciones es la frecuencia de aparicion en el input de los items que repite y el hecho de
que estén relacionados con funciones comunicativas que le motiven a actuar. Los items
son almacenados en el hemisferio derecho y quedan disponibles. Se ha sugerido que el
discurso formulaico, del que forman parte las repeticiones, sirve como base para el
discurso creativo (Ellis 1995), es decir, que el aprendiz llega a darse cuenta de que las
producciones memorizadas sin analizar estan formadas por constituyentes que,
combinados con otros constituyentes, pueden formar un buen ndmero de reglas. Seliger
(1982), citado por Ellis (1995), propone que las estructuras aprendidas inicialmente a
través del hemisferio derecho son traspasadas al hemisferio izquierdo, que se encarga de
analizar las estructuras memorizadas y descomponerlas en las partes que las constituyen.
Para llevar a cabo este analisis, el aprendiz compara las producciones para identificar qué
partes vuelven a aparecer y qué otras no se vuelven a repetir. El aprendiz poco a poco se
da cuenta de las variaciones que se producen en las estructuras formulaicas de acuerdo con
la situacion y detecta similitudes en las partes que constituyen esas férmulas (Fillmore
1979, citado por Ellis 1995). Si la estrategia relacionada con la repeticion de estructuras es
la memorizacién, la encargada de descomponer el conjunto en sus partes constituyentes es
el andlisis de estructuras. Krashen y Scarcella (1978), citados por Ellis (1995) no creen
que el discurso formulaico sirva de base para el discurso creativo ni que las estructuras se
adquieran sin ser analizadas para después descomponerlas en diferentes elementos.

Defienden que el aprendiz no “desempaqueta” la informacion contendida en las formulas,
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sino que interioriza las reglas de la L2 atendiendo al input y lo hace siguiendo una
secuencia natural.

Del mismo modo que los investigadores en la adquisicion de lengua materna se
dieron cuenta de que la madre en el habla dirigida al nifio introducia modificaciones que
no eran introducidas en conversaciones entre adultos, los investigadores en segundas
lenguas se dieron cuenta de que los nativos introducian modificaciones en el habla dirigida
a no nativos tanto en un contexto naturalistico como en un contexto de instruccion formal
(habla del profesor). Las modificaciones introducidas por la madre, el nativo o el profesor
son muy similares y han sido vistas como un factor de adquisicion de la lengua materna o
de la segunda lengua. El habla del profesor ha sido estudiada como un registro con
caracteristicas propias en los afios ochenta y tiene elementos en comun con el habla de la
madre. Tanto los intercambios conversacionales que se desarrollan entre madre y nifio,
como los que tienen lugar entre profesor y aprendices se caracterizan por el desarrollo de
estructuras verticales, mediante las cuales el que adquiere la lengua se apoya en el experto
que, a su vez, facilita el desarrollo del conocimiento linguistico del que adquiere.
Redundancia, simplificacion y clarificacion son caracteristicas, entre otras, que comparten
tanto el habla de la madre como el habla del profesor. En este sentido, el profesor (y la
madre) modifican su habla para adaptarse al control receptivo del tutorizado (aprendiz o
nifio) y a la comprensibilidad del input, y en funcion de esos parametros introducen
modificaciones (peticiones de clarificacion, elicitaciones, etc.) De igual modo, los cambios
en la entonacion seran estudiados por los investigadores en segundas lenguas como una
forma de hacer relevante el input para captar la atencion del aprendiz y para que fije su
atencion en determinados elementos linguisticos. Repetir un error del aprendiz con
entonacion ascendente o una produccion previa no gramatical en la que haya un error son
formas de hacer reflexionar al aprendiz sobre la gramaticalidad de su produccion.
Asimismo, la segmentacion o las expansiones seran estudiadas como formas de las que
hace uso el profesor y el hablante no nativo para hacerse comprender por el no nativo. Las
repeticiones, parafrasis, segmentacién de unidades o el énfasis tonal en determinados items
han sido vistos por Pica (1989) como modificaciones que facilitan la reestructuracion de la
interlengua del hablante no nativo.

Por otro lado, en las investigaciones sobre adquisicién de lengua materna, una de las
conclusiones a las que llega la mayoria de los investigadores es la importancia que tiene
para la madre captar, fijar y mantener la atencion del nifio. Asi, para Snow (1977), la

simplificacion del lenguaje por parte de la madre tiene como objetivo, ademas de clarificar
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la estructura gramatical y de comunicarse con el nifio, “fijar la atencion”. Para Ferguson
(1977), la madre introduce modificaciones y simplifica el lenguaje para clarificarlo, pero
también para “captar y retener la atencion del nifio”. Segun Cross (1977), las
modificaciones que introduce la madre vienen determinadas no solo por su intento de
hacer comprensible el input, sino también por el mayor o menor control receptivo del nifio.
Para Clark y Clark (1977), la madre formula preguntas y realiza expansiones para captar la
atencion del nifio. Para Peck (1878), una de las funciones (modificaciones) mas
importantes del habla entre dos nifios consiste en que un nifio fije la atencién del otro
repitiendo, con la misma entonacion o una entonacion diferente, constituyentes del turno
anterior, realizando expansiones de elementos del turno anterior o incrustando un
constituyente del turno anterior en una construccion mas amplia. Por ultimo, para Hatch
(1978), de las tres fases de las que consta la adquisicidon de la lengua materna o de una
segunda lengua, dos estdn relacionadas con la funcién de captar, fijar y mantener la
atencion del interlocutor (sea un nifio nativo 0 no nativo, o un adulto no nativo). El
hablante lo primero que hace es captar la atencion del interlocutor. A continuacion, una
vez captada la atencion, fija su atencion para identificar el tema de conversacion. La
atencion ha de ser captada, pero también mantenida. Fijar y mantener la atencion del
aprendiz sera uno de los procesos cruciales en las investigaciones de segundas lenguas
para gque el aprendiz “se dé cuenta” de determinados elementos linguisticos y de este modo

convierta el input en intake.

1.3. Entre el input y el output: Hipdtesis del Input Comprensible, Hipdtesis de la

Interaccion, Hipotesis del Output Comprensible

La comprensibilidad del input ha sido una de las condiciones propuestas por los
investigadores en la década de los ochenta para que tenga lugar la adquisicion de una
segunda lengua. Krashen (1977, 1982, 1985) ha defendido en la Hipdtesis del Input
Comprensible que para que tenga lugar la adquisicion de una segunda lengua el aprendiz
tiene que estar expuesto a un input, pero no a cualquier input, Sino a uno que sea
comprensible, esto es, a aquel que contenga ejemplos de las formas linglisticas que van a
ser adquiridas. El input debe consistir en “i+1”, es decir, debe tener un nivel de dificultad
un poco por encima del estadio de interlengua del aprendiz (Larsen-Freeman y Long

1994; Ellis 1995). Para que el aprendiz se mueva de la etapa “i” a la etapa “i+1”, es
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necesario que el que adquiere “comprenda” el input. Krashen, de este modo, fundamenta el
proceso de adquisicion en la “comprensibilidad” del input. La comprension del input se
desarrolla siempre que la atencién del aprendiz se centre en el significado y no en la
forma, tiene lugar a través de claves extra-linglisticas, situacionales y contextuales, sin
necesidad de que el no nativo analice la sintaxis. Krashen defendio el proceso interno de la
comprension como fundamento de la adquisicién, pero no aclar6 qué mecanismos utiliza
el aprendiz cuando tiene disponibles los datos del input, es decir, cdmo convierte el input
en intake (datos de la L2 que son traspasados al sistema de interlengua). Aunque Krashen
defendid la influencia del entorno linglistico en la medida en que creia que gracias a los
datos externos que proporciona el input el aprendiz adquiere la lengua, el hecho de que
distinguiera claramente entre proceso de adquisicion (inconsciente) y de aprendizaje
(consciente), no reconociendo ninguna relacion entre ambos (posicion de no interfaz); el
hecho de que apostara en el Enfoque Natural (Krashen y Terrel 1983) porque la
instruccion se base en la interaccion comunicativa y en la exposicion a un “input natural”,
descartando la explicacion de reglas y la correccién del error (evidencia negativa) como
componentes de la instruccion y, finalmente, su falta de concrecion sobre los mecanismos
internos del aprendiz para enfrentarse a los datos externos (definiendo asi la adquisicion
Como un proceso inconsciente) son muestras de su filiacion nativista y chomskyana.

Por otro lado, Krashen centrd su atencion en la importancia del input, negando
cualquier papel a la produccion (output), que es vista como un reflejo del input. Segun
Krashen, la produccién no supone una contribucion real al desarrollo de la competencia
lingtistica (Muranoi 2007: 51) porque: (1) el output comprensible es escaso; (2) se pueden
alcanzar altos niveles de competencia sin produccién y (3) no hay evidencia directa de que
la produccion permita la adquisicion del lenguaje. En el Enfoque Natural, basado en la
Hipotesis del Input Comprensible, los profesores no fuerzan a sus aprendices a producir
lenguaje, sino que esperan a que el discurso hablado y el escrito emerjan del proceso de
adquisicion.

Long (1980) aplico la metodologia de Hatch (1978) al examen de las conversaciones
entre hablantes no nativos adultos y nativos comparandolas con las que tienen lugar entre
nativos exclusivamente (Dougthy 2000). Estuvo de acuerdo con Krashen (1977) en la
necesidad de que exista un input comprensible para que tenga lugar la adquisicion, pero
puso en duda que solo la comprension del input fuera condicion suficiente y necesaria para
explicar la adquisicion. Demostro que los hablantes nativos se hacen entender por los no

nativos no solo por las modificaciones del input, sino fundamentalmente por las
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modificaciones de la estructura interaccional de la conversacion (Hipodtesis de la
Interaccion). A estas modificaciones las llamé tacticas y estrategias: repeticiones propias y
del interlocutor, expansiones, verificaciones de la comprension, peticiones de clarificacion,
verificaciones de la confirmacién. Tanto los hablantes nativos como los no nativos a través
de estas tacticas y estrategias se esfuerzan en superar las dificultades comunicativas que se
presentan en el curso de una conversacion como resultado de lo limitado de los recursos
del hablante no nativo para expresarse en la lengua meta (negociacion del significado). La
negociacion del significado tiene lugar cuando se interrumpe la comunicacion, debido
sobre todo a la falta de recursos del aprendiz para expresarse o también a malentendidos
entre los interlocutores cuya comunicacion se caracteriza por “una asimetria lingtistica”.
El no nativo ha de hacerse entender por el interlocutor aunque su estadio de interlengua
esté alejado de la lengua meta o del input al que tiene acceso y, a su vez, ha de entender al
interlocutor. Tanto hablante nativo como no nativo han de clarificar su produccion para
hacerla compresible. Para clarificar, simplificar y modificar el input, los interlocutores
introducen modificaciones en la estructura de la conversacion, es decir, verifican la
comprension, realizan peticiones de clarificaciobn y repiten las producciones
inmediatamente anteriores del interlocutor. De este modo, entienden al otro y se hacen
entender por el otro y asi llegan a la mutua comprension, es decir, negocian el significado.

Los interaccionistas sociales, Long entre ellos, creen que la adquisicion del
lenguaje integra tanto una predisposicion del aprendiz al propio proceso de adquisicion
como la influencia de los datos del input a los que es expuesto. Defienden que la
adquisicion tiene lugar por medio de la confirmacién o rechazo de hipotesis a través de la
interaccion con los datos linglisticos que reciben de otros interlocutores durante los
intercambios comunicativos. Dicho de otro modo, destacan la importancia del feedback en
el proceso de adquisicion. De este modo, interaccion y adquisicion estan intimamente
relacionadas.

Pica (1989), citado por Dougthy (2000) ha investigado la relacion entre
negociacion del significado e interlengua. Ademas de comprension, durante la negociacion
del significado los aprendices obtienen informacion especifica acerca de como
reestructurar las gramaticas de la interlengua. ; Como? Mediante comparaciones cognitivas
entre sus producciones y el estado de su interlengua. Cuando los aprendices emiten
mensajes en la lengua meta y la comunicacion se interrumpe porque no son comprendidos
por su interlocutor, reciben de éste un feedback y a veces se ven obligados a realizar

posteriormente modificaciones en su produccion. La informacion que les proporciona el
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feedback del interlocutor y el darse cuenta de los cambios que han de hacer en sus
producciones para acercarse a la lengua meta, les hace ver la distancia entre su interlengua
y la lengua meta. La relacion entre adquisicion y negociacion del significado se establece
cuando se dan oportunidades para que existan comparaciones cognitivas, es decir, en el
momento en que tanto hablantes nativos como no nativos modifican su habla para hacerla
mas comprensible al interlocutor y, en segundo lugar, cuando los no nativos modifican su
propia produccion en direccion a la lengua meta debido a la retroalimentacion procedente
del interlocutor. La reestructuracion de la interlengua se produce cuando los hablantes
nativos y no nativos son capaces de modificar su produccion para hacerla més
comprensible. Esta modificacion, segin Pica, puede hacerse semanticamente, mediante
repeticiones, parafrasis u otros movimientos de elaboracion o a través de la segmentacion
de unidades de su interlengua mediante un énfasis especial, un movimiento o un
aislamiento. Las modificaciones hacen que el input se transforme en datos perceptibles y
asi los no nativos reciben una retroalimentacion que les facilita la modificacion de sus
intentos de produccidn de su interlengua.

Long (1985) intentd demostrar que la negociacion del significado facilitaba la
adquisicién siguiendo tres pasos: (1) demostrar que las modificaciones conversacionales
favorecen la comprension del input; (2) demostrar que el input comprensible favorece la
adquisicion; (3) deducir que las modificaciones conversacionales favorecen la adquisicion.
Sin embargo, acabé reconociendo que no pudo demostrarlo.

Swain (1985, 1998; Dougthy 2000; Muranoi 2007; Mackey 2007) cree que no es el
input la variable que facilita la adquisicion de la lengua, sino el output. Swain ha puesto en
cuestion la comprensibilidad del input como factor determinante de la adquisicion de una
segunda lengua, tal y como aseguraba Krashen. Tampoco esta de acuerdo con él en que la
adquisicién se desarrolle de forma implicita, es decir, centrdndose la atencion
exclusivamente en el significado y obviando la atencion a la forma. Swain, en sus
investigaciones sobre estudiantes angl6fonos que aprendian francés en programas de
inmersion en Canada, observd que a pesar de que los aprendices eran expuestos a grandes
cantidades de input comprensible, su competencia linguistica distaba mucho de la de un
nativo. Postulo la Hipotesis del Output Empujado (output poushed). La produccién, segln
Swain (1985), es necesaria para la adquisicion. La produccion influye en los mecanismos
cognitivos implicados en la adquisicion, ya que durante la produccién el sistema
linglistico subyacente se ve implicado y empujado a operar en la codificacion de

enunciados y en el procesamiento sintactico. Afirmé que las oportunidades de producir
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output comprensible como respuesta a una retroalimentacion sobre enunciados
inicialmente incomprensibles son tan importantes para el desarrollo de la interlengua del
aprendiz como las oportunidades para comprender el input. Las producciones del propio
aprendiz ayudan a comprobar sus hipdtesis. Los aprendices, cuando producen, se ven
obligados a hacer uso de sus propios recursos, a “estirar” sus habilidades linguisticas hasta
el limite, a reflexionar sobre el output que producen y a considerar las formas de
modificarlo para hacerlo comprensible, apropiado y correcto.

Swain (1998) identifica cuatro funciones especificas del output en el aprendizaje
de una L2: notar o darse cuenta (noticing), formulacién y verificacion de hipétesis, funcion
metalinguistica y procesamiento sintactico (véase tabla 5). A través de la produccion, el
aprendiz puede notar o darse cuenta (Schmidt 1992, 1994, 1997) de ciertos problemas en
las formas linguisticas que él mismo acaba de producir. Los hablantes no nativos pueden
darse cuenta de la distancia existente entre la produccion emitida por ellos mismos y la
forma emitida por el interlocutor en lengua meta (noticing gaps) (Schmidty Frota 1986).
De esta forma, los aprendices pueden darse cuenta de la diferencia que hay entre lo que
ellos pueden decir o0 ya han dicho y lo que los hablantes mas competentes que ellos en L2
dicen en las mismas condiciones, es decir, de la diferencia entre su sistema de interlengua
y la lengua meta. Este proceso se llama comparacion cognitiva y ha sido visto como uno
de los principales procesos en la adquisicién del lenguaje por Doughty (2001), Ellis (1997)
o0 Slobin (1985).

El aprendiz también puede notar lagunas (noticing holes) en su interlengua (Swain
1998) cuando se ve obligado a abandonar un mensaje o a modificarlo, porque se da cuenta
de que tiene limitaciones en sus recursos 0 nota que hay algo en el input de L2 que no esta
en su sistema de interlengua. Es entonces cuando se hace consciente de la existencia de
una “laguna” en su sistema de interlengua. De este modo, los aprendices fijan su atencion
de forma selectiva en el input que es relevante para ellos. Notando la distancia entre su
interlengua y la lengua meta y dandose cuenta de su falta de recursos para producir, los
aprendices desarrollan dos importantes procesos cognitivos: comparaciones cognitivas y
atencion selectiva. La produccion es importante para la adquisicién porque obliga a los
aprendices a darse cuenta de que no saben como decir o escribir algo y ese darse cuenta de
gue no saben algo genera nuevo conocimiento lingiistico o la consolidacion del ya
existente, dirigiendo su atencion hacia el input relevante y relacionando las formas con los

significados que quieren expresar.
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El segundo proceso estimulado por la produccion es la formulacion y verificacion
de hipétesis. Mediante la atencién a la forma durante la produccion, el aprendiz puede
formular, verificar, modificar o rechazar hipoétesis. El aprendiz, al emitir producciones,
pone a prueba sus hip6tesis fijandose en como funcionan o como “suenan”. Las hipotesis
son predicciones de que ciertos aspectos del lenguaje se organizan de determinada manera
(Bialystok 1983; Muranoi 2007). Las predicciones dependen de la inferencia inductiva a
través de la cual el aprendiz busca los datos del input, discierne regularidades y generaliza.
Cuando estas hipétesis se formulan otra vez, pueden ser verificadas mediante otro tipo de
inferencia -la inferencia deductiva- para ver si los datos son consecuentes con la hipotesis
generada. La verificacion de hipdtesis puede depender del feedback o puede ser realizada
por el aprendiz mismo sin ninguna influencia del entorno linglistico a través de
mecanismos cognitivos internos. Después de haberse dado cuenta de la “lejania” de su
produccion respecto de la lengua meta, el aprendiz en un nuevo intento por acercarse a la
lengua meta —bien valiéndose de las sefiales del feedback, porque su interlocutor ha
sefialado explicita o implicitamente una necesidad de clarificacion, o haciendo uso
exclusivamente de su conocimiento linguistico interno, porque se ha dado cuenta de que
las formas linglisticas no son apropiadas- puede modificar o “reprocesar” su output y
reformular su produccién anterior (output modificado). El output modificado o
reprocesado es una primera etapa para que ocurran cambios en la interlengua. Este proceso
de verificacion de hipotesis y reformulacion tiene su origen, precisamente, en el output que
produce el aprendiz, y es en estos contextos en los que se produce output, en los que el
aprendiz encuentra dificultades para manejar su sistema de interlengua y empuja o estira
hasta el limite su sistema de interlengua para producir un output que no puede producir
cuando, precisamente, tiene lugar la adquisicion.

La tercera funcion identificada por Swain es la metalinglistica. Los aprendices, al
atender y centrarse en su propia produccion, reflexionan conscientemente sobre el lenguaje
y ello les permite el control y la interiorizacion de su conocimiento lingistico, asi como
la puesta en relacion entre formas linglisticas y funciones. Estrechamente relacionado con
la funcion metalingistica esta el procesamiento sintactico. La produccion del output en
L2, opuesta a la simple comprension, puede forzar al aprendiz a moverse del
procesamiento semantico al sintactico. Producir lenguaje empuja a los aprendices a
procesar el lenguaje sintacticamente permitiendo prestar atencion al significado de las

expresiones necesarias para transmitir el mensaje deseado con éxito. Es la codificacion
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gramatical -mediante la cual la estructura conceptual se transforma en estructura
linglistica- la que facilita la produccion.

La préctica del output puede facilitar la adquisicion si afecta a procesos cognitivos
que le permitan al aprendiz prestar atencion al vacio existente en su interlengua, verificar
el conocimiento existente, reflexionar conscientemente sobre su propio lenguaje y

procesarlo sintacticamente.

Producir posibilita que el no nativo, al fijarse en el output, se dé cuenta de la distancia entre su
interlengua y la lengua meta (noticing gaps) y note lagunas (noticing holes) en su interlengua
cuando renuncia a producir un mensaje o lo modifica porque se da cuenta de lo limitado de sus
recursos.

Al producir, el no nativo pone a prueba sus hipotesis, las modifica o rechaza. Si se da cuenta de la
lejania de su produccion respecto de la lengua meta, puede reprocesar y modificar su produccion
creando nuevas hipotesis.

Al reflexionar sobre la produccion, controla e interioriza su conocimiento linglistico y pone en
relacién formas y funciones lingtiisticas.

Producir empuja a procesar el lenguaje sintacticamente permitiendo prestar atencion al significado de
las expresiones necesarias para transmitir el mensaje.

Tabla5 Efectos beneficiosos de la produccion en la adquisicion de una segunda lengua (Swain
1998)

1.4. Atencion implicita a la forma, negociacion de la forma: reformulaciones y uptake

En la década de los ochenta, Long (1983), citado por Ortega (2001), propuso que el
objetivo de la ensefianza de lenguas debia ser la puesta en marcha de enfoques que
facilitaran el desarrollo de la interlengua. Se rompia asi con una perspectiva que
consideraba el entorno naturalistico como el méas apropiado para la adquisiciéon. Defendid
que, aunque la instruccion formal no modificaba la ruta de desarrollo de la gramatica, si
que aceleraba el ritmo del proceso de adquisicién. Destacé como la caracteristica mas
importante de la ensefianza de lenguas la atencion a la forma, pero no la atencion explicita,
sino la implicita. Long y Robinson (1998) distinguen tres tipos de intervencion
pedagodgica: atencion a las formas linguisticas (Focus on Forms), atencion al significado
(Focus on Meaning) y atencién a la forma (Focus on Form).

La atencidn a las formas linguisticas se basa en la posibilidad de interfaz entre el
conocimiento explicito e implicito, pedagogia que ha perseguido siempre fijar la atencion
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del aprendiz en las formas linguisticas en aislamiento. Este enfoque se ha materializado en
los silabos sintéticos que presentan reglas graduadas en orden de creciente dificultad.
Mediante la estrategia de las tres “P” (Presentacion, Préctica controlada y Practica libre) se
espera que el conocimiento explicito metalingliistico se transforme en conocimiento
implicito y de este modo se desarrolle el sistema de interlengua. Los items se ensefian de
forma separada, de tal manera que la adquisicion es vista como un proceso gradual de
acumulacién de las partes hasta que se construye el conjunto de la estructura que las
engloba. La funcion del aprendiz es sintetizar las partes para usarlas en la comunicacion.
Sin embargo, los silabos sintéticos (nocio-funcionales, estructurales, situacionales) y los
métodos sinteticos (Audilingual, Audivosual, Respuesta Fisica Total) y sus practicas de
clase (repeticion de modelos, ejercicios de transformacién, feedback explicito negativo)
ignoran el proceso de aprendizaje. Estudios realizados sobre el aprendizaje en un contexto
naturalistico o de instruccién formal no parecen mostrar el proceso de adquisicion como
una acumulacion de elementos. Mas bien al contrario, partiendo de un conocimiento cero
de una regla hasta alcanzar el dominio de la misma, el aprendiz pasa por una serie de
etapas divididas a su vez en secuencias que muestran progresos, pero también retrocesos.
El aprendiente puede pasar por una etapa en la que hace un uso que se aleja bastante de la
lengua meta, después por otra en la que se acerca, para volver a otra en la que se aleja de
nuevo. Dicho de otro modo, el desarrollo morfosintactico implica prolongados periodos de
relaciones entre formas y funciones, no siendo el progreso unidireccional. Muy a menudo
hay periodos de alta variabilidad, curvas en zigzag, deterioro de la actuacién del aprendiz y
vueltas atras, pudiéndose ver asi la adquisicion como un proceso en forma de uve.

El descubrimiento de la existencia de la interlengua hizo que en determinados
ambitos se abogara por el abandono de la atencion a las formas y su sustitucion por la
atencion al significado. Krashen (1982) ha defendido que es la atencion al significado y no
a las formas linguisticas lo que facilita el proceso de adquisicion. Asimismo, tanto él como
los defensores de una posicion de “no-intervencion” postulan que el aprendizaje de una
L2 es incidental (sin intencidn, mientras se hace algo) e implicito (sin conciencia) y que la
simple exposicion a un input comprensible es suficiente para que tenga lugar la
adquisicion. El objetivo es que aquellos que aprenden una lengua, fuera o dentro del aula,
no traten el lenguaje como un objeto de estudio, sino como una experiencia a través de la
cual pueden comunicarse. Los silabos analiticos —expresion de la atencion al significado-
dan por sentado que tanto adolescentes como adultos: (1) analizan de forma inconsciente

el input e inducen las reglas o las forman; (2) acceden, completa o parcialmente, al
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conocimiento innato de los universales linguisticos. Solo aceptan la evidencia positiva y
las modificaciones de algunas producciones por parte del profesor siempre que se hagan de
una forma natural y esponténea, sin manipulacion previa del input. Esta postura basada en
el descubrimiento de la existencia de un orden natural que no puede ser modificado por la
instruccion es la que subyace en el Enfoque Natural de Krashen y Terrell (1983) y en los
silabos procesuales de Prabu (1987). Esta vision de la adquisicion de la lengua basada en
la no intervencion implica que el desarrollo de la adquisicion estd gobernado por
principios universales, es decir, que el silabo interno del aprendiz no puede ser modificado
por un silabo externo impuesto. Sin embargo, la atencion al significado presenta varios
problemas. En primer lugar, hay evidencia de que los aprendices adultos no tienen la
misma capacidad que los nifios para adquirir las formas nativas simplemente por la mera
exposicion al input. Posiblemente la adquisicion por parte de los nifios sea debida a un
proceso de maduracion. Sea por una explicacion bioldgica o por otras razones, lo cierto es
que los aprendices adultos no alcanzan el dominio de la lengua de un nifio que aprende la
lengua materna. En segundo lugar, parece ser que con la sola exposiciéon al input,
centrandose en el contenido y en la fluidez, sin atender a la instruccién formal, los
aprendices alcanzan altos grados de comprension del significado, pero su competencia
gramatical dista mucho de ser la de un nativo, lo cual es una muestra de la insuficiencia del
procesamiento del input. El tercer problema que presentan los silabos analiticos reside en
que ciertos contrastes entre formas linglisticas de la L1 y de la L2 no pueden ser
ensefiados con una simple exposicidén al input, por ejemplo, la colocacién del adverbio que
tiene reglas particulares en cada lengua y que exige cierta atencién a la forma mas alla de
una mera exposicion al input. Por dltimo, se ha demostrado que aunque el aprendizaje a
través de la experiencia es posible, es poco eficiente y que la instruccion formal tiene
efectos beneficiosos en los no nativos. Sin embargo, la constatacion de que algun tipo de
atencion a la forma sea necesaria no significa, segun Long, una vuelta a la ensefianza
tradicional de la gramaética (atencion a las formas), pedagogia que conduce a una
competencia poco fluida y descontextualizada. La atencidn a la forma esta inspirada en
parte en la Hipdtesis de la Interaccion que defiende que la negociacion del significado se
puede obtener a través del feedback negativo. Tal feedback dirige la atenciéon de los
aprendices hacia el alejamiento existente entre el input y la produccion y puede inducirles
a que se fijen en aquellos items que no pueden aprender mediante la evidencia positiva o
que no son perceptibles. Long defiende la provision de evidencia negativa implicita como

una forma esencial para que el aprendiz obtenga informacion sobre los contrastes entre la
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L1y la L2. La atencién a la forma (FonF) consiste en un ocasional cambio de atencién
hacia las caracteristicas lingiisticas -cambio debido al profesor o a los aprendices-
desencadenado por la percepcion de problemas en la comprension o en la produccion. Para
que exista atencion a la forma, tiene que haber un comportamiento observable.

Long acepta que la atencidon durante la intervencion pedagdgica se centre en el
significado durante el desarrollo de las tareas comunicativas -y en esto coincide con
Krashen-, pero no esta de acuerdo con que no se preste ninguna atencion a la forma como
postulan los defensores del principio de no intervencién. La atencion a la forma, segun
Long, no debe ser explicita, como lo es en los silabos nocional-funcionales,
interrumpiendo asi el flujo comunicativo y aislando las formas linglisticas, sino implicita,
centrandose solamente en aquellos errores que impidan el éxito de la comunicacion entre
los interlocutores. La atencion a la forma solo ha de desarrollarse cuando se perciban
problemas de comprension y produccién y ha de focalizarse en aquellos errores que sean
permanentes, sistematicos y remediables y que estén en relacion con el estadio de
desarrollo de la interlengua del aprendiz.

La atencion implicita a la forma puede llevarse a cabo pronunciando palabras con un
énfasis especial o haciendo que los aprendices repitan determinadas palabras, dando asi
relieve a aquellos items que creen problemas en el flujo comunicativo e incrementando la
percepcion saliente sobre los mismos, es decir, focalizando la atenciéon sobre lo que
Sharwood Smith (1991, 1993) ha llamado relieve del input (input enhacement). Sin
embargo, hay que distinguir entre la atencion que el profesor dirige hacia determinados
elementos linglisticos y la atencion que los aprendices prestan a esos elementos por medio
de sus mecanismos internos, no influidos por un sefialamiento externo, porque la
adquisicion tiene lugar solo cuando la atencion dirigida por el profesor coincide con la
percepcion de las formas linglisticas por parte del estudiante, es decir, cuando éste se da
cuenta (noticing) (Schmidt 1990). Es entonces, segun Schmidt, en el momento en el que el
hablante no nativo se da cuenta de la relacion entre las nuevas formas linguisticas y las
funciones, cuando el input se transforma en intake.

Long y Robinson (1998) han defendido la reformulacion quizds como el mejor
recurso para dirigir la atencion del aprendiz hacia la forma linguistica en el contexto de la
interaccion. La reformulacion consiste en una respuesta del interlocutor a una produccién
no gramatical del no nativo o del aprendiz mediante la cual se hacen solo los cambios
necesarios para corregir el error, centrandose en el significado y conservando el mensaje

original. Las reformulaciones no interrumpen la comunicacion, puesto que corrigen los
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errores de manera implicita, no obtrusiva, es decir, sin interrumpir, nada mas que
brevemente, el hilo de la conversacion. Por otro lado, se sustentan en una intervencion
reactiva, esto es, se centran en problemas relacionados con formas lingdisticas surgidos de
forma natural en el curso de la interaccion, problemas sobre los que no se ha preparado
con antelacion una intervencion pedagdgica, dirigen la atencién hacia la forma, corrigen
un error (Se centran en uno y no en varios) y aceptan la evidencia negativa aungue sea de
forma incidental. Las reformulaciones son la mejor plasmacion de la atencién a la forma,
porgue son implicitas y al mismo tiempo tienen un relieve perceptible para el aprendiz. El
relieve es perceptible para el aprendiz por dos razones. En primer lugar, porque las
reformulaciones tienen lugar en el turno inmediatamente posterior al del aprendiz vy, asi,
éste puede notar la diferencia entre la forma que él mismo ha producido y la forma de la
lengua meta que aparece disponible en la reformulacion del profesor. En segundo lugar, el
aprendiz pone su atencion en la forma linglistica y no en el contenido, porque ha sido él
quien ha generado el error, de manera que toda su atencién esta libre para dirigirse al
procesamiento de la forma linguistica incluida en la reformulacion, favoreciéndose asi el
proceso de comparacion cognitiva.

Segln Ortega (2001), las reformulaciones reunen tres caracteristicas: (1) ofrecen
evidencia negativa al no nativo de una manera implicita, indicando que la forma elegida
por él no es gramatical o apropiada en la lengua meta; (2) ofrecen evidencia positiva,
porque muestran al aprendiz la forma que deberia haber producido; (3) tienen relieve
afiadido, porque aparecen inmediatamente después de la produccion del aprendiz, lo que le
permite comparar su emision con la reformulacion y asi percibir las diferencias entre
ambas. Leeman (2000), citado por Ortega (2001) realiz6 un estudio experimental sobre la
concordancia entre sustantivo y adjetivo para investigar cudl de las tres caracteristicas
anteriormente mencionadas era mas beneficiosa para la adquisicion. A un grupo de
estudiantes se le proporciono reformulaciones sobre la concordancia entre adjetivo y
sustantivo. A un segundo grupo se le proporciono evidencia negativa sin proporcionarles
el modelo. A un tercer grupo se le proporciond evidencia positiva con relevancia a través
de la entonacion ascendente. Las conclusiones del estudio fueron que las técnicas mas
efectivas para el aprendizaje de la concordancia de género y numero fueron las del grupo
primero (reformulaciones) y tercero (evidencia positiva con relieve afiadido), mientras que
la simple provision de evidencia positiva 0 negativa no tuvieron efecto alguno en el

aprendizaje.
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De igual modo, Dougthy (1998, 2000) defiende las reformulaciones como los
mejores procedimientos para conseguir la atencion implicita a la forma. Dougthy y Varela
(1998) creen que las reformulaciones son un procedimiento de evidencia negativa que
ayuda a los aprendices de segunda lengua a reestructurar su conocimiento linguistico. Para
fundamentar su defensa de la evidencia negativa, en la cual se basan las reformulaciones,
ponen énfasis en las investigaciones sobre lengua materna que tratan la relacion entre
evidencia negativa y adquisicion. En un principio se entendia la evidencia negativa como
una prohibicion explicita o correccion explicita de la lengua del nifio. Desde esta
perspectiva parece claro que la evidencia negativa no juega ningin papel -segun los
detractores de la influencia del entorno linguistico- en la adquisicion de la lengua por parte
del nifio. Sin embargo, se han hecho estudios que han revisado el concepto de evidencia
negativa y han demostrado su influencia beneficiosa en la adquisicion de la lengua.
Dougthy y Varela (1998: 117) aportan los resultados de tres descubrimientos que son
estadisticamente importantes.

En primer lugar, se ha descubierto que es mas probable que los adultos reformulen o
pidan clarificacién en mayor medida de las producciones mal construidas por los nifios
que de aquellas que estén bien formadas. En segundo lugar, es mas que probable que los
adultos reformulen aquellas producciones mal construidas por los nifios que contienen solo
un error que aquellas otras que contienen varios. En tercer lugar, es mas que probable que
los adultos proporcionen una evidencia contrastiva especifica, aportando ejemplos (en sus
reformulaciones) de formas sintécticas correctas o de la pronunciacién, inmediatamente
después de que el error haya sido producido por el nifio. Estos descubrimientos, observan
Dougthy y Varela, sugieren que los padres proporcionan de forma sistematica informacién
a los nifios mediante reformulaciones de sus errores, centrandose solo en un error y
proporcionando el ejemplo o modelo. Se ha defendido que la provision de la
documentacion no es suficiente para establecer la utilidad de la evidencia negativa en la
adquisicion (Pinker 1988). En respuesta a este argumento se ha demostrado que los nifios
se dan cuenta de la informacién linglistica proporcionada por los adultos y parece que
hacen uso de ella. Por ejemplo, se muestran sensibles ante el feedback de los padres,
porque repiten mas sus reformulaciones que sus repeticiones. Los nifios imitan los
morfemas gramaticales contenidos en las reformulaciones correctivas, pero no imitan
idéntica informacion contenida en otros procedimientos. Resumiendo, no solo los padres
proporcionan evidencia negativa, sino que los nifios se dan cuenta de la informacion y la

usan en la adquisicion. Estos descubrimientos muestran que la evidencia negativa facilita
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la adquisicion y en ellos se basan Dougthy y Varela para defender las reformulaciones que
hace el profesor en la ensefianza de una segunda lengua como una forma Optima de
feedback, ya que las reformulaciones de producciones anteriores emitidas en segunda
lengua comparten tres caracteristicas con la evidencia negativa proporcionada por la madre
al nifio: reformulan producciones no gramaticales, se centran en un solo error y contienen
evidencias contrastivas.

Dougthy y Varela (1998) investigaron el efecto de las reformulaciones en una clase
de inmersion de estudiantes de inglés que aprendian ciencias naturales. Se trataba de
proporcionar reformulaciones sobre formas verbales del pasado. La reformulacién incluia
dos tipos de correccion: uno en el que la produccion que contenia el error era reformulada
para ofrecer evidencia positiva de la forma del pasado y otro mas elaborado mediante el
cual la profesora repetia primero el error con entonacion ascendente para llamar la
atencion sobre la forma no gramatical, animando al aprendiz a corregirse a si mismo. Si el
aprendiz emitia una produccion ya reformulada por el profesor, la correccion terminaba. Si
el aprendiz no se corregia a si mismo, la profesora reformulaba. Segun Ortega (2001), este
tipo de reformulacion tiene dos elementos nuevos: el relieve afiadido por medio de la
entonacion y el proporcionar al estudiante la oportunidad de corregirse a si mismo. Por
otro lado, incluye la repeticion de las reformulaciones tanto por parte del profesor como
por parte del aprendiz. Sin embargo presenta algunos problemas, porque es dificil saber si
la efectividad de la reformulacion se debe al relieve afadido, al esfuerzo que pone el
aprendiz para corregirse a si mismo, a la reformulacion misma o al conjunto de todos los
factores. En todo caso, segun Dougthy y Varela, tanto los estudios experimentales, como
los resultados de investigaciones en lengua materna, como el hecho de que se haya
observado su utilizacion en el aula por el profesor de una forma natural, llevan a la
conclusién de que la atencion a la forma de una manera implicita cuando los aprendices
estan implicados en la negociacion del significado es una forma efectiva de reestructurar
su interlengua y que, por el contrario, la negociacion del significado sin ningun tipo de
atencion a la forma no facilita la reestructuracion de la interlengua.

Desde el punto de vista de la intervencion pedagogica, la atencién a la forma puede
ser reactiva o preactiva (Doughty y Williams 1998). Los profesores pueden planificar de
antemano qué errores cometeran los aprendices y estar preparados para intervenir, o bien,
pueden esperar a que aparezcan las necesidades en los aprendices y desarrollar la atencion
a la forma de una manera incidental. La atencion reactiva esta en la mente de Long, segun

Dougthy y Williams (1998: 205), cuando dice “en un silabus de atencion a la forma el
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profesor ensefia algo y de forma manifiesta dirige la atencion de los estudiantes hacia los
elementos linguisticos tal y como aparecen de forma incidental en las lecciones que estan
centradas en el significado”.

No todos los investigadores estan de acuerdo con que las reformulaciones tienen
efectos beneficiosos en el proceso de adquisicion. Lyster y Ranta (1997, 2007)) creen que
las nuevas formas linglisticas proporcionadas a través de las reformulaciones en la lengua
meta pueden ser percibidas por los aprendices como una manera alternativa y opcional de
decir lo mismo con otras palabras. De ahi que los aprendices no repitan o parafraseen las
reformulaciones hechas por el interlocutor y no las perciban como feedback correctivo, por
lo cual no tienen ningun efecto en su sistema de interlengua. En el caso de que tengan
efectos beneficiosos, el hecho de que no repitan los items incrustados en el input relevante
gue se les proporciona no significa que no incorporen la informacion aportada a su
interlengua, ya que pueden incorporar esa informacion no en el turno que sigue
inmediatamente después al de la reformulaciédn, sino en turnos posteriores. Los efectos no
son inmediatos, sino a medio o largo plazo, ya que, aunque los aprendices sean conscientes
de las nuevas formas linguisticas, éstas conviven con otras procedentes de hipdtesis
formuladas por el aprendiz que pueden no ser apropiadas ni gramaticales. Durante un
tiempo, el aprendiz puede producir estas ultimas hasta que las mas apropiadas son
incorporadas a la interlengua y automatizadas. La respuesta inmediata a un feedback
correctivo mediante la reformulacion, por lo tanto, no equivale a una permanente e
inmediata reestructuracion.

La incorporacion inmediata del feedback por parte del interlocutor se Ilama uptake
(Lyster y Ranta 1997). Es la produccion de un aprendiz que sigue inmediatamente al
feedback del interlocutor y que constituye una reaccion a la intencién del instructor de
dirigir la atencion del aprendiz hacia algln aspecto de la produccion original del aprendiz.
Uptake significa “reconocimiento” del feedback recibido y no es lo mismo que output
modificado. El output modificado implica la modificacion de una forma lingistica original
que se aleja de la lengua meta, mientras que uptake significa el reconocimiento,
atendiendo al feedback precedente del interlocutor, de que la forma linguistica emitida no
es gramatical. Segun Lyster y Ranta (2007), cualquier feedback pertenece a una de estas
dos categorias: reformulaciones (recast) o atencion a la forma (prompts). Dentro de la
categoria de reformulaciones, Lyster y Ranta distinguen entre las reformulaciones
propiamente dichas y la correccion explicita. Ambas suministran algin tipo de

reformulacion de la produccion precedente del aprendiz. En la categoria de atencion a la
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forma se incluyen elicitaciones, claves metalinguisticas, peticion de clarificacion y
repeticiones del profesor (del error del aprendiz). Esta variedad de sefiales tienen como
objetivo empujar al aprendiz a realizar algun tipo de auto-reparacién. La atencion a la
forma se diferencia de las reformulaciones en que proporciona a los aprendices claves que
les incitan o mueven a hacer algun tipo de reparacion por si mismos, mientras que las
reformulaciones no promueven esta auto-reparacion. Las reformulaciones presentan
modelos linglisticos, la atencidn a la forma, no. Los procedimientos de atencion a la forma
buscan que el aprendiz investigue por si mismo y repare su produccion no gramatical sin
fijarse en un modelo para llegar a la produccion de la lengua meta. Estos movimientos son
conocidos como negociacion de la forma o negociacion centrada en la forma. Lyster y
Ranta utilizan el término atencion a la forma o negociacion centrada en la forma para
diferenciar estas estrategias de las incluidas en la negociacién del significado cuyo
objetivo consiste en hacer comprensible el input.

Reformulaciones Reformulaciones
(proporcionan modelo)

Correccion explicita

Negociacion de la forma Elicitaciones
(no proporcionan modelo)

Claves metalingiiisticas

Peticiones de clarificacion

Repeticiones de los errores del aprendiz

Tabla6 Reformulaciones y negociacién de la forma (Lyster y Ranta 1997)

Muranoi (Doughty 2001; Muranoi 2007) en un estudio experimental sobre el
articulo indefinido en inglés, puso a prueba dos estrategias: peticion de repeticion (del
profesor al aprendiz) y reformulacion. Cada vez que un aprendiz producia un error se le
pedia que lo repitiera. Si el aprendiz modificaba su produccién, el profesor repetia la forma
correcta emitida por el aprendiz. Si el aprendiz no modificaba su produccion después de
dos peticiones de repeticion, el profesor proporcionaba una reformulacion que presentaba
la forma gramatical modificando lo que habia producido el aprendiz (relieve de interaccion
o0 input enhacement). Segin Muranoi, las peticiones de repeticion tienen dos objetivos:

sefialar que una forma es incorrecta (input con relieve afadido o input enhacement) y
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servir de guia para llevar al aprendiz a producir formas modificadas (output con relieve
afiadido u output enhacement). Se utilizaron dos tipos de interaccion con relieve afiadido:
input con relieve afiadido con una explicacion explicita de la regla gramatical e input con
relieve afiadido con una informacion centrada en el significado. Los resultados indicaron
que la explicacion explicita de la regla gramatical fue mas exitosa que la centrada en el
significado. Este estudio demostrd6 que la negociacion dirigida puede facilitar la
reestructuracion de la interlengua combinando modificaciones interaccionales
(repeticiones y reformulaciones) durante tareas de resolucion de problemas siempre que
combinen técnicas de output con relieve afiadido, input con relieve afiadido y explicacion

de las reglas gramaticales.

Error (A) — peticion de repeticion (P) — error modificado (A) — repeticion del

error modificado (P)

Error (A) — peticion de repeticion (P) — Error (A) — peticion de repeticion (P)
—error (A) — reformulacion (P)  + explicaciones gramaticales: éxito

+ explicaciones centradas en el significado: no éxito

(A) aprendiz
(B) profesor

1.5. Atencion a la forma e instruccion formal

Dougthy y Williams (1998) se plantean como crear las condiciones en el aula para
facilitar el desarrollo de programas de instruccion que dirijan la atencion a la forma sin
aislarla de la comunicacion. Una de las cuestiones que someten a reflexion es si se
necesitan programas de instruccion para todos los aspectos del lenguaje. Hay
investigaciones que defienden que la instruccion no es necesaria. Se ha postulado que

muchas formas linglisticas no necesitan ser ensefiadas si forman parte de la Gramatica
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Universal. Si se acepta que la GU permanece accesible al adulto, para que esas formas
lingUisticas emerjan en la interlengua del aprendiz se necesita solo que el input actie como
desencadenante, de igual manera que ocurre en la adquisicion de la lengua materna. En
este sentido hay un debate en torno a si es la evidencia positiva o la negativa la que
desencadena el proceso de adquisicion. Unos defienden que es la evidencia positiva, es
decir, la informacion sobre lo que es posible en la lengua meta, la fuerza conductora del
proceso (Schwatz 1993, citado por Dougthy y Williams 1998), mientras que otros creen
que es la evidencia negativa, la informacion sobre lo que no es posible, lo que facilita la
puesta en marcha del proceso (White 1993; Oliver 1995; Lyster y Ranta 1997, citados por
Dougthy y Williams 1998). Schwatz ha defendido que la instruccion basada en la
evidencia negativa tiene un impacto minimo y que las formas lingiisticas solo cambian
temporalmente, pero no tienen efecto alguno en el sistema de interlengua. Bajo su punto de
vista, los cambios en el sistema de interlengua tienen lugar bajo la influencia de la
evidencia positiva, de ahi que la instruccion explicita y el feedback correctivo no deberian
utilizarse como tratamiento para aquellas formas que forman parte de la GU. Desde ese
punto de vista, algunos investigadores han sostenido que la influencia del profesor es
practicamente nula en el aula. Ademas de no ser necesaria la atencion a la forma, porque
hay formas linglisticas que no pueden ser aprendidas, el otro argumento para defender que
los aprendices son impermeables a la instruccién es que los programas de instruccion no
suponen cambios reales en la competencia linguistica de los estudiantes, porque éstos a lo
largo de la instruccion no logran alcanzar el nivel de competencia de un nativo.
Probablemente el mayor impedimento para la introduccion de la atencion a la forma
en las aulas, en opinion de Dougthy y Williams, ha sido la excesiva influencia de la
posicion de no interfaz, defendida por Krashen (1982). Esta posicion se basa en la
distincion que hace Krashen entre los procesos de adquisicion y aprendizaje, segun la cual
el primero es conocimiento adquirido de forma inconsciente y el segundo de forma
consciente. ElI conocimiento adquirido tiene lugar de forma fluida sin reflexién y el
conocimiento aprendido se desarrolla mediante la reflexion y la monitorizacién, no
existiendo la posibilidad de que el conocimiento aprendido se convierta en adquirido. Esta
representacion dual de la adquisicion del conocimiento linguistico no favorece el
desarrollo de programas basados en atencion a la forma, porque se basa en que la Unica
forma de aprender una lengua es a través del conocimiento inconsciente, sin que exista

comprension tangible. Al poner énfasis en el conocimiento implicito que solo
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separadamente sera “monitorizado”, se elimina la correccion como forma de tratar, cuando
surjan, los problemas que tengan los aprendices con las formas linglisticas.

Se han propuesto otras explicaciones alternativas a la representacion dual de la
Teoria del Monitor que eliminan las barreras entre adquisicion y aprendizaje y representan
una posicion de interfaz que permite la interaccion entre conocimiento implicito y
explicito durante el proceso de adquisicion. EI modelo de representacion multiple propone
qgue tanto conocimiento implicito como explicito puedan ser almacenados como
conocimiento implicito y posteriormente a través de procesos de comparacion cognitiva y
de abstraccion pueden ser representados como conocimiento basado en reglas. Otra
posicion es la defendida por Bialystok (1994), citada por Dougthy y Williams (1998)
quien limita el conocimiento implicito a conocimiento linglistico innato, sin entrar a
discutir si el innatismo se debe a los principios de la GU o a principios cognitivos. La
ventaja de este modelo es que deja de lado la cuestion de cdmo los aprendices acceden al
conocimiento implicito y defiende que todo conocimiento, sea innato o adquirido, llega a
detallarse en representaciones linglisticas a través de dos procesos: analisis y
reestructuracion.

Otra de las cuestiones que los profesores han de plantearse a la hora de tomar
decisiones pedagogicas en el aula, segun Dougthy y Williams (1998: 228), ademas del tipo
de formas lingisticas que se vayan a ensefiar y del contexto, es la perspectiva que adopten
respecto a las siguientes preguntas:

1. ;Como almacena el aprendiz el conocimiento linglistico de la lengua meta?

2. ¢Como se accede al conocimiento linguistico durante los procesos de comprension

y produccion.

3. ¢Qué papel juegan las habilidades metalinguisticas en la adquisicion?

Los procesos implicados en la adquisicion de una segunda lengua son:
1. Analisis
2. Reestructuracion. Incluye los subprocesos: verificacion de hipétesis,
comparacion cognitiva, darse cuenta de las diferencias entre lengua meta e
interlengua y darse cuenta de las lagunas de la interlengua.

3. Control del conocimiento para usarlo de forma fluida.

Hay un acuerdo general sobre la importancia que tiene la captacion de la atencion del

aprendiz para que se desarrollen estos subprocesos, pero hay desacuerdo sobre si la
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atencion consciente es necesaria para que tenga lugar la adquisicion. Este punto es
importante porque de la eleccién de una atencidén consciente o de otra que no lo sea
depende que las técnicas de atencion a la forma sean abiertas (obtrusivas) o no (no
obtrusivas), o si hay que utilizar técnicas que atraigan directamente la atencién del
aprendiz hacia el material para que se dé cuenta, haga hipdtesis y haga comparaciones
cognitivas o no.

La cuestion del control estd relacionada con las diferencias entre
adquisicion/aprendizaje, posicion de intervencion/no intervencion, conocimiento
implicito/explicito, proceso deliberado/automatizado, tal y como se refleja en la tabla 7.
Las elecciones pedagdgicas se hacen teniendo en cuenta si el aprendizaje es un proceso
implicito, producto de la experiencia, o explicito, “algo que se ensefia”. En el enfoque
comunicativo, la prohibicién de la ensefianza de las formas lingisticas fue una reaccion a
un tipo de ensefianza basada en la explicacion explicita de las reglas de gramatica, es decir,
de la presentacion metalinglistica, mediante la cual se dejaba a los propios aprendices a su
criterio a la hora de inducir las reglas de la gramatica. Dougthy y Williams ponen en duda
la efectividad de esa distincion tan abrupta entre ambos tipos de conocimiento y creen que
éste puede ser representado tanto explicita como implicitamente y que la intervencion
pedagdgica —en contra del principio de no intervencion- puede ser tanto explicita como
implicita. Ellis (1994), citado por Dougthy y Williams (1998) define el aprendizaje
implicito como no consciente y automatico, procedente del material procedente de la
experiencia, y el explicito como busqueda consciente, construccion a través de la
verificacion de hipotesis, que asimila las reglas a través de la instruccion explicita.
Partiendo de la base de que la adquisicion de una segunda lengua es dificil, inductiva e
incidental, Ellis propone tres formas a través de las cuales puede enfrentar el aprendizaje:
(1) de forma explicita, mediante la provision de reglas y su asimilacion por medio de la
instruccion; (2) de forma explicita a traves del aprendizaje selectivo (buscando
informacidn, construyendo y verificando hipétesis); (3) de forma implicita. Dougthy y
Williams proponen dos enfoques pedagdgicos en los que se pone de relieve el grado en el
que el profesor guia al aprendiz hacia las formas linguisticas que pueden facilitar el
desarrollo de la segunda lengua, de tal forma que la atencion a la forma encaje en el
procesamiento del significado: (1) Implicito con atencion a la forma. El objetivo es atraer
la atencion del alumno vy evitar la discusién metalinguistica, sin interrumpir el desarrollo
de la comunicacion. (2) Explicito. El objetivo es dirigir la atencion del aprendiz a la

explotacion pedagdgica de la gramatica.
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Las conclusiones derivadas de estudios experimentales acerca de la ensefianza
implicita y explicita sugieren, en palabras de Dougthy y Williams, que el aprendizaje
explicito es mas eficaz que el implicito para el aprendizaje de las reglas gramaticales
sencillas. Ellis, citado Dougthy y Williams (1998), llegé a la conclusion de que la
ensefianza explicita es mas eficaz que la implicita en lo que se refiere a las reglas dificiles
a condicién de que vaya acompafiada de ejemplos pertinentes. Carrol y Swain (1993),
citados por Dougthy y Williams (1998) sugieren que la ensefianza explicita en
combinacion con un feedback metalinguistico explicito puede ayudar al aprendizaje en
aquellas reglas que no estén bien definidas. En un estudio experimental llegaron a la
conclusion de que, estando de acuerdo en que cualquier forma de feedback es mejor que
no proporcionar ninguno, aquellas formas linguisticas que reciben instruccion explicita en
combinacion con feedback metalinglistico son mejor adquiridas que aquellas que reciben
feedback implicito.

Aun reconociendo las limitaciones de la simple exposicion al input, si que es
posible atraer la atencion del aprendiz de una forma mas o menas explicita hacia
determinadas caracteristicas linglisticas y promover el procesamiento de las mismas sin
guiar a los aprendices. Una técnica es la del input anegado (input flood) consistente en
“inundar” una muestra linguistica con un determinado item para focalizar la atencion del
aprendiz en ese item que se considera necesario en una determinada etapa de desarrollo de
la interlengua del aprendiz. Otra técnica es la manipulacion del input resaltando un item
con técnicas visuales, coloreandolo o cambiando el tamafio de la letra para atraer la
atencion. La tercera consiste en centrar la atencion de los aprendices en un error que han
producido repitiéndolo el profesor con un cambio en la entonacion. Estas dos Gltimas
técnicas tienen como objetivo dar relieve al input (input enhancement). Sin embargo,
Sharwood Smith (1991, 1993) no estd de acuerdo con que la manipulacion externa del
input sea un mecanismo adecuado para incrementar la atencion del aprendiz, porque
inducir artificialmente hacia determinadas formas lingisticas no significa que esas formas
sean incorporadas al sistema del interlengua por el que aprende, es decir, las formas
linguisticas pueden ser percibidas, pero no incorporadas. En el caso de aceptar la eficacia
tanto del input anegado como del input en relieve, una cuestién importante reside en saber
como se dirige la atencion de los aprendices hacia la falta de relacion entre la interlengua y
la lengua meta. Lightbown (1993) defiende que la instruccion tiene como finalidad dirigir
la atencién del aprendiz para hacer que considere que lo que esta diciendo no es lo que

queria decir. Swain (1995) en su hipotesis de la produccion comprensible cree que hay dos
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formas de reestructurar el conocimiento linguistico del aprendiz: la produccion con

feedback y la produccion con metalenguaje.

Dominio

Implicito (universal)

Explicito

Conocimiento de la interlengua
(representacion mental)

Innato
Intuitivo
Basado en ejemplos

Explicito (analizado;
lenguaje especifico)
Basado en reglas

Acceso al y/o uso del conocimiento
de la interlengua

Automatico (sin esfuerzo)
Fluido

Deliberado (con esfuerzo)
Interrumpido

Aprendizaje Inductivo Deductivo
Analisis Incidental Intencional
Verificacion de hipdtesis Inherente Consciente
Comparacidn cognitiva No consciente Observado
Darse cuenta Imperceptible
Reestructuracion
Atencién Atraida Dirigida
No consciente Consciente
Desarrollo del control Experimental Ejecutado
Automatizado Procedimental
Intervencidn de la ensefianza No entrometida Abierta

Entrometida
Metalinguistica

Tabla 7 Aprendizaje implicito y explicito (Dougthy y Williams 1998)

1.6. Modificaciones conversacionales, andamiaje e interlengua

Cazden (1991), reflexionando sobre una posible categorizacion cognoscitiva de las
preguntas del profesor, propone contemplarlas no de forma aislada, sino en secuencias mas
largas para asi valorar su potencial cognoscitivo en términos de andamiaje (scaffold).
Analiza las interacciones que tienen lugar entre profesor y aprendiz en un contexto de
instruccion tanto en la ensefianza de la lengua materna como en la ensefianza de otras
materias desde una perspectiva del aprendizaje basada en el andamiaje. Desde ese punto de
vista, la conversacion de un adulto con un nifio para “comprender” su pensamiento no es

algo exterior al aprendizaje del nifio, sino que las preguntas del profesor forman parte del
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mismo proceso de aprendizaje del nifio. Segin Cazden (1991: 112) las preguntas que hace
la madre cuando quiere aclararse a si misma lo que el nifio piensa, “obligan al nifio a ir un
poco mas all& de su pensamiento... comprometen su pensamiento, y le obligan a dar un
paso adelante”. Otro procedimiento en el que se basa el andamiaje consiste en que las
madres en sus turnos de conversacion “rellenan” el turno correspondiente al nifio,
poniéndose en su lugar, emitiendo respuestas a las preguntas que ellas mismas han
formulado y a las que los nifios no han respondido por falta de recursos o insuficiencia
lingtistica. Por ultimo, otra forma de facilitar el aprendizaje basada en el andamiaje
consiste en plantear las preguntas de tal manera que los nifios necesiten producir una
repuesta minima. Cazden observa dos estrategias claras en las conversaciones que se
desarrollan entre madre y nifio o profesor y estudiante: pre-formulacion y reformulacion.
El profesor o la madre pueden proporcionar las lineas maestras o introducir pistas en sus
preguntas cuando quieren recibir las respuestas adecuadas a las preguntas que formulan y
asi “orientan” a los nifios hacia donde ellos quieren. Estas estrategias pueden englobarse
bajo el término de “pre-formulacion”. Otra posibilidad es que la madre o el profesor
vuelvan a formular una respuesta incorrecta del nifio. Estamos entonces ante una estrategia
de “reformulacién”, cuya funcion consiste en “reorientar” una produccion originariamente
incorrecta. Las preguntas son importantes para la construccion del andamiaje, porque
dirigen la atencion hacia caracteristicas determinadas de la tarea. En una secuencia de |
(Inicio) R (Respuesta) E (Evaluacion), las preguntas dirigidas por el profesor al estudiante
focalizan la atencion en | (Inicio) y la estrategia de reformulacion o reconceptualizacion
formarian parte de E (Evaluacion). La reconceptualizacion no la contempla Cazden como
una correccion, sino como una forma de llevar al aprendiz hacia una nueva manera de
“contemplar, categorizar, reconceptualizar y recontextualizar los fendmenos” (Cazden
1991: 124). No es menos importante el hecho de que las madres en sus reformulaciones
hagan una nueva interpretacion de expresiones ambiguas emitidas por sus hijos. Ademas
de las reformulaciones de producciones incorrectas, otro procedimiento que forma parte de
la reconceptualizacion es la expansion. Las madres repiten lo que dicen sus nifios en el
turno anterior y completan lo que falta, introduciendo palabras que son claves para
expresar determinadas ideas. La reconceptualizacion o recontextualizacion es un proceso
de construccion activa tanto por parte del nifio como por parte de la madre o del profesor.
Mediante este proceso el nifio accede a los nuevos datos proporcionados en la
reformulacidon llevando a cabo una “apropiacion” de los mismos (véase tabla 8).
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El profesor orienta al aprendiz Pre-formulacion: el profesor formula preguntas que contienen
pistas en una determinada direccion.

El profesor reorienta al aprendiz Reformulacién o recontextualizacion:

-Reformulacidn: el profesor hace una formulacién nueva de
una respuesta incorrecta anterior del nifio corrigiendo un error.
-Expansion: el profesor repite una produccion anterior del
nifio, afiadiendo elementos clave.

Tabla8 Estrategias del profesor en el proceso de andamiaje (Cazden 1991)

Basandose en el concepto de andamiaje de Bruner (1983), Cazden postula que la
relacion entre profesor y alumno se basa en la transmision de la responsabilidad del
primero al segundo en un proceso gradual en el que el profesor va cediendo parcelas de
responsabilidad a la hora de completar una tarea a medida que las va asumiendo el alumno.

Hatch no se ocupa, como apunta Ellis (1995), de los procesos cognitivos mediante
los cuales el aprendiz interioriza los datos proporcionados por el input. Estos procesos
cognitivos han sido observados y estudiados por Bruner (1983), citado por Esperet (1990),
en los rituales verbales que estructuran los intercambios verbales entre madre y nifio. Para
Bruner, la adquisicion tiene lugar bajo la influencia de factores exdgenos y endégenos. Los
exogenos corresponden a las interacciones con el entorno. Son rituales de comportamiento
y rituales verbales cuyo objetivo es facilitar la percepcion por parte del nifio de los
fragmentos salientes de la situacion comunicativa, focalizar la atencion del nifio en ellos y
sefialar qué elementos verbales se encargan de codificar esos fragmentos que “sobresalen”.
La madre utiliza recursos como gestos para sefialar y focalizar la atencién y preguntas para
facilitar la produccién al nifio. Estos procedimientos posibilitan que el nifio construya y
almacene los nuevos datos, pero también que mediante un proceso interno trate de nuevo
los datos ya existentes.

Bialystok (1990) cree que hay dos mecanismos cognitivos que estan detras del
aprendizaje en general, del aprendizaje de la lengua materna o extranjera o de la resolucion
de problemas: el analisis de los conocimientos linguisticos y el control de los datos
linglisticos. Tres factores intervienen en el analisis de los conocimientos: la reflexion
interiorizada sobre los conocimientos linguisticos, la organizacion de los mismos y la
reorganizacion de las estructuras. La reflexion interiorizada puede conducir a la

organizacion de los conocimientos mediante el descubrimiento de las principales
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estructuras, pudiendo acceder también a un conocimiento que se tiene de antemano. Para
Piaget (1971), citado por Bialystok (1990), la abstracciéon reflexiva es uno de los
mecanismos que posibilita la progresion a través de los estadios de desarrollo y permite al
nifio analizar sus propias estructuras mentales y resolver conflictos. El resultado de la
puesta en marcha de la abstraccion reflexiva puede ser la reorganizacion de las estructuras
ya existentes.

El segundo procedimiento, el control de los datos linguisticos, consiste en la
capacidad de dirigir la atencion hacia informaciones pertinentes y apropiadas para
integrarlas en tiempo real. El aprendiz selecciona datos, desechando otros que son
perturbadores. El control desempefia tres funciones: seleccionar, integrar y tomar
conciencia en tiempo real. La fluidez es el resultado de la puesta en marcha de
procedimientos de control cuya funcion es seleccionar e integrar datos en funcion de los
problemas planteados, entendiéndose por problema una situacion de aprendizaje. La
atencion selectiva es la principal estrategia encargada de hacer posible el control de los
datos. El grado de competencia lingistica del aprendiz es el resultado del control que hace
de forma intencional. La atencién selectiva se hace mas dificil en la medida en que debe
actuar sobre informaciones que estan presentes a la vez y deben ser eliminadas,
incorporadas o ignoradas.

Analizando las situaciones de interaccidn facilitadotas de la adquisicion, Py (1990)
ve dos movimientos complementarios que favorecen el proceso de adquisicién: uno de
autoestructuracion y otro de heteroestructuracion. Mediante el movimiento de auto-
estructuracion el aprendiz encadena por iniciativa propia dos o mas enunciados, cada uno
de los cuales representa la formulacidn del mensaje en lengua meta, es decir, la expresion
de hipdtesis diferentes que coexisten en su interlengua. Mediante el movimiento de
heterestructuracion, el hablante nativo interviene en el movimiento de auto-estructuracion
para prolongar o reorientar la produccion en direccion a la norma linguistica que él
considera apropiada o aceptable. La aceptabilidad de la produccién dependerd de las
circunstancias y la naturaleza de la interaccion. Los movimientos de autoestructuracion
descansan en la organizacion interna de la interlengua y muestran sus reglas y sus zonas de
inestabilidad. La produccion de diversas formas linguisticas (una correcta y otras
incorrectas), para expresar un significado, evidencia la incertidumbre del aprendiz y el
hecho de que en su interlengua haya hipotesis que son compatibles, asi como los intentos
por aproximarse a las formas linguisticas de la lengua meta. EI hecho de que un aprendiz

produzca una forma linguistica que no sea gramatical y vuelva a producir otra que siga
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siendo no gramatical corresponde al autocontrol que esta ejerciendo sobre su interlengua.
Esos intentos repetidos revelan, por otro lado, la existencia de un plan de funcionamiento
de la interlengua. El desarrollo de este movimiento es observable en el habla del aprendiz
en operaciones como la repeticion y diversas modificaciones formales. Los movimientos
de heteroestructuracion se manifiestan en las intervenciones del nativo que hacen de
contrapeso a las del no nativo (referidas a la forma inmediatamente anterior) o que
sustituyen su silencio (cuando el aprendiz renuncia a utilizar su turno de habla total o

parcialmente por falta de recursos).

40



Capitulo 2
Objetivos y preguntas de investigacion

2.1. Objetivos de investigacion

A la hora de plantearme los objetivos de investigacion parto del supuesto de que el
lenguaje es creativo, sin descartar la influencia del input en los mecanismos de adquisicion
del aprendiz. En mi perspectiva de andlisis me baso en el interaccionismo, porque
considero que el feedback de los interlocutores en un intercambio comunicativo (incluido
el del profesor) sirve para confirmar o descartar las hipotesis que construye el aprendiz. El
feedback del profesor forma parte del entorno lingtistico de los aprendices en un contexto
de instruccion formal. Mi primer objetivo consiste en investigar qué tipos de feedback
proporciona el profesor en el aula y como pueden influir en la reestructuracion del
conocimiento linguistico del aprendiz. EIl segundo objetivo que me planteo se refiere a la
funcién del profesor como reorientador del input de los aprendices (Cazden 1991). Quiero
saber como reorienta el profesor las producciones de los estudiantes, es decir, qué
procedimientos utiliza cuando éstos producen formas no gramaticales para indicarles, en
su doble condicion de hablante nativo experto y de profesor, la manera de reformular sus
producciones y para que se acerquen, asi, a la lengua meta. El profesor da pistas a los
estudiantes cuando éstos tienen un conocimiento linglistico insuficiente —y entonces
orienta- y también cuando los aprendices han hecho intentos de acercarse a la lengua meta
y han fracasado, produciendo errores —y entonces reorienta-. Mediante estos movimientos,
el profesor puede dirigir la atencién del aprendiz hacia determinadas caracteristicas del
lenguaje y a partir de ahi los aprendices pueden construir, modificar o descartar sus
hipotesis. EI hecho de que el profesor dirija la atencion de los aprendices hacia
determinadas formas linguisticas no significa que esté garantizada la conversion del input
en intake, pero si que puede crear las condiciones para que se produzca esa
transformacion. El tercer objetivo consiste en analizar las estrategias utilizadas por el
profesor no de forma aislada, sino en secuencias discursivas que construyen profesor y
aprendices conjuntamente.

Las categorias bajo las que he agrupado los datos obtenidos son las que se presentan

en la tabla 9.
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Repeticiones

Parafrasis

Expansiones

Correcciones explicitas

Reformulaciones

Elicitaciones

Claves metalinguisticas

Peticiones de clarificacion

Tabla9 Variables objeto de estudio

Definicion de las variables

Repeticiones
El profesor repite una produccion correcta del aprendiz producida en el turno precedente.

El profesor puede repetir total o parcialmente la produccion.

Ejemplo
Aprendiz: Lleva una chaqueta y unas gafas.

Profesor: Una chagueta y unas gafas.

Parafrasis

El profesor dice con otras palabras una produccion emitida por el aprendiz.

Ejemplo

Aprendiz: Yo he comprado un libro en una biblioteca.

Profesor: ;Comprendéis biblioteca? Compramos libros en una libreria. Libreria es un lugar

donde compramos libros. En la biblioteca consultamos libros, no compramos.
Expansiones

El profesor amplia la produccion precedente del aprendiz supliendo formas elididas o

afladiendo informacion.
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Ejemplo
Aprendiz: El chico lleva una gorra.

Profesor: ...una gorra roja, unos pantalones y un reloj.

Correccion explicita
El profesor indica claramente que hay un error y proporciona la forma correcta. La
correccion explicita requiere una indicacién directa en el sentido de que la produccion del

aprendiz no es gramatical.

Ejemplol

Profesor: Aqui no hay que usar imperfecto, hay que usar indefinido.

Ejemplo 2
Aprendiz: Paco se enamoraba de Clara.

Profesor: Se enamord.

Reformulaciones
Respuestas en las que el profesor reformula la produccion inmediatamente anterior del

aprendiz corrigiendo el error, pero manteniendo el significado original.

Ejemplo
Aprendiz: Me compreé una lapiz y un boligrafo.

Profesor: jAh! Te compraste un lapiz y un boligrafo.

Elicitaciones

Mediante este recurso el profesor anima a los aprendices a que corrijan por si mismos una
produccion no gramatical. Lyster y Ranta (1997) distinguen tres procedimientos:

(1) El profesor hace una pausa para que los aprendices completen el enunciado.

Ejemplo:

Profesor: ¢ Donde esta la lampara?

Aprendiz: ...

Profesor: Encima de la...

(2) El profesor hace preguntas abiertas.
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Ejemplo

Profesor: ;¢ Como se dice en espafiol?

(3) El profesor pide a los aprendices que reformulen la produccién.
Ejemplo

Profesor: ¢Podrias repetir? ;No se dice de otra manera?

Peticiones de clarificacion
Indican que la produccién precedente no se ha comprendido claramente y se solicita la
repeticion de la misma o una reformulacion. Buscan también aclarar el significado de una

produccion formulada anteriormente.

Ejemplos: ¢Si? ¢Perdona? ;Como dices? ¢ Qué quieres decir?

Claves metalinguisticas

Preguntas, informacion o comentarios proporcionados por el profesor en relacién con una
produccidn anterior del aprendiz. Su funcién es sefialar que hay un item no gramatical en
alguna parte de la produccion que acaba de ser emitida. No se proporciona la forma

correcta. Su objetivo es que el aprendiz corrija el error por él mismo.
Ejemplo

Aprendiz: Es mejor que vienes.

Profesor: ¢ Aqui hay que utilizar indicativo?
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2.2. Preguntas de investigacion

Preguntan.©°1
¢Qué feedback proporciona en mayor medida el profesor al aprendiz: positivo o
correctivo? Dentro del feedback correctivo, ¢qué estrategias son mas utilizadas: las que

proporcionan modelo o las que no lo proporcionan? ;Qué funcion tienen?

Para responder a esta pregunta he diferenciado entre estrategias que proporcionan un
feedback positivo y estrategias que proporcionan feedback correctivo. Las primeras
corroboran la produccion linguistica de los aprendices, las segundas indican que alguna
forma o estructura linguistica producida por los aprendices es incorrecta, esto es, se aleja
de la lengua meta. El objetivo de las estrategias de feedback correctivo es proporcionar a
los estudiantes informacion Util sobre sus producciones linguisticas para que confirmen o
rechacen sus hipdtesis y, en algun caso, modifiquen las reglas transitorias de sus
gramaticas. Dentro de las estrategias de feedback positivo he diferenciado entre
repeticiones, parafrasis y expansiones. Mediante las repeticiones, el profesor confirma el
conocimiento linglistico de los estudiantes. Haciendo uso de las paréafrasis, el profesor
presenta una alternativa al término o frase utilizada por el aprendiz, para confirmar su
conocimiento linguistico o en ocasiones porque el aprendiz tiene alguna duda respecto al
significado. Aunque las expansiones afiaden informacion que el profesor puede considerar
elidida en la produccion emitida por el aprendiz y pueden servir de guia para el estudiante,
he decidido incluirlas en la categoria de feedback positivo, porque corroboran una
informacidn procedente del aprendiz. Las estrategias de feedback correctivo, basdndome
en Lyster y Ranta (1997), citados por Ferreira (2006), las he dividido en dos grupos:
aquellas que proporcionan modelo y aquellas otras que no lo proporcionan. En las
estrategias que proporcionan modelo incluyo correccion explicita y reformulaciones, y en
aquellas que no proporcionan modelo (negociacién de la forma adoptando la terminologia
de Lyster y Ranta) distingo entre uso de claves metalinguisticas, elicitaciones y peticiones
de clarificacion (véase tabla 10). Recurriendo a estrategias que proporcionan un modelo, el
profesor corrige el error que aparece en una produccion anterior del aprendiz
proporcionandole el modelo linguistico al que intenta acercarse el estudiante. La
correccion mediante provision de modelo puede hacerse de una forma explicita
(correccidn explicita) o de una forma implicita (reformulaciones). Mediante las estrategias

que no proporcionan el modelo, el profesor “da pistas” a los aprendices sin proporcionarles
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el modelo al que intentan acercarse, dirigiendo, asi, su atencion hacia determinadas formas
linglisticas. Las estrategias que no proporcionan modelo son procedimientos indirectos
utilizados por el profesor para que los aprendices reflexionen, investiguen y en su caso
encuentren la forma linglistica que intentan producir y, en su caso, reparen por si mismos

sus errores sin ayuda explicita de un modelo.

| - Feedback positivo: Repeticiones
Parafrasis

Expansiones

Il - Feedback correctivo:
A- Con provisién de modelo:
-Correcciones explicitas

-Reformulaciones

B- Sin provision de modelo:
-Claves metalinguisticas
-Peticiones de clarificacion

-Elicitaciones

Tabla 10 Estrategias objeto de estudio
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Preguntan.©?2

¢Como reorienta el profesor las producciones no gramaticales del aprendiz? ;Qué
procedimientos utiliza para que el estudiante repare? ¢Procedimientos explicitos o
implicitos? ¢Cuéndo repara mas el aprendiz? ;Cuando se utilizan procedimientos
explicitos o implicitos? ¢Con cual de las modificaciones conversacionales repara mas el
aprendiz?

Cuando un aprendiz produce una forma no gramatical, el profesor puede optar por
dos tipos de intervencion. Puede indicar de una manera indirecta o implicita, sirviendo de
guia y dando pistas, la forma en que el aprendiz puede producir de forma correcta el item
objeto del error, o puede indicar de forma explicita el error sin dar ningdn tipo de pistas.
Basandome en este criterio he distinguido entre estrategias implicitas (reformulaciones,
claves metalinglisticas, peticiones de clarificacion y elicitaciones) y estrategias explicitas

(correcciones explicitas) (Tabla 11).

1- Estrategias explicitas: -Correccion explicita
Il — Estrategias implicitas: -Reformulaciones
-Claves metalinguisticas

-Peticiones de clarificacion

-Elicitaciones

Tabla 11  Estrategias explicitas e implicitas
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Capitulo 3
Metodologia

3.1. Justificacion metodologica

Uno de los objetivos de este estudio es conocer qué tipo de modificaciones
conversacionales son mas utilizadas por el profesor en interaccion con un grupo de
estudiantes. Por otro lado, me he propuesto medir la efectividad de las modificaciones
conversacionales atendiendo a las respuestas de los alumnos. Para conseguir estos
objetivos, necesito datos observables en la actuacion del profesor y de los estudiantes, es
decir, mi objeto de estudio es la actuacion y no la competencia linglistica. Para investigar
los datos observables he utilizado métodos cuantitativos. Sin embargo, el analisis
cuantitativo no es el mas adecuado para analizar secuencias mas largas (el tercer objetivo),
aquellas desarrolladas durante intercambios conversacionales entre profesor y alumnos en
torno, normalmente, a una pregunta realizada por el profesor con el subsiguiente
intercambio de turnos. Estos turnos siguen una estructura de | (Inicio), R (Respuesta) y F
(Feedback). Me propongo investigar como el profesor facilita la reestructuracion del
conocimiento linguistico de los aprendices. Pero esta facilitacion solo es posible
investigarla en los momentos en que profesor y aprendices realizan intercambios
comunicativos, y las modificaciones del habla del profesor solo tienen sentido en repuesta
a producciones anteriores de los estudiantes, es decir, solo tienen sentido en secuencias
méas grandes que una oracion, un enunciado o un turno, por lo tanto el analisis de las
secuencias no puede hacerse mediante la medicion cuantitativa de items, sino a través de la
interpretacion de las secuencias. La influencia del feedback del profesor no se puede
conocer cuantificando las intervenciones aisladas de las de los aprendices, ni haciendo un
recuento de las veces en que un aprendiz responde al feedback del profesor, porque la
incorporacion por parte del aprendiz de un item a su sistema de interlengua no tiene lugar
por el simple hecho de que lo produzca una sola vez. El aprendiz elabora hipétesis que va
verificando y rechazando, probablemente, en parte, debido a la influencia del feedback del
profesor, y la incorporacion de nuevas formas linguisticas a su interlengua puede ser el
fruto de estos intercambios comunicativos. El enfoque, por lo tanto, es cuantitativo en la
medida en que mi objetivo es conocer cuantas repeticiones o elicitaciones son observables,
pero para saber como funcionan esas repeticiones en los intercambios conversacionales,

qué problemas solucionan o qué otros producen y para aproximarme a ese conocimiento
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me ha parecido necesario llevar a cabo un analisis de la secuencia, un analisis discursivo,
es decir, un analisis cualitativo. El efecto facilitador del feedback del profesor solo se
puede medir observando como se relacionan en los intercambios conversacionales las
diferentes variables. La influencia del input del profesor solo se puede calibrar en la
interseccion de esas variables. En todo caso, aunque en este estudio esas variables no
produzcan efectos beneficiosos, ello no significa que en otros contextos, con otros
aprendices y otro profesor, la interseccién de las mismas no se traduzca en una mayor

facilitacion de la adquisicion.

3.2. Contexto

La muestra que analizo forma parte de una unidad didactica (véase anejo 3) cuyos
objetivos funcionales son ubicar y hablar de la existencia de objetos y los gramaticales se
centran en el articulo determinado seguido de sustantivo y del verbo estar, para expresar
localizacion de objetos, y del verbo haber seguido de articulo indeterminado y sustantivo
para expresar existencia de objetos, acompafiados de adverbios de localizacion espacial
(delante de, encima de...). La muestra esta situada en una secuencia didactica basada en un
silabo nocional-funcional en la fase de Practica Controlada. En la unidad didactica a la que
pertenece la muestra ya ha tenido lugar la fase de Presentacion. El objetivo pedagdgico de
esta parte de la unidad didactica es que los aprendices fijandose en una lamina (véase
anejo 4, fichas 1 y 2), en la que hay una habitacion con diversos objetos, se hagan
preguntas sobre la localizacidn de esos objetos en la habitacion. La muestra recogida en la
grabacion sigue a un ejercicio de presentacion y precede a otro de practica mas libre en el
que los alumnos tienen que sefalar las diferencias entre dos imagenes (véase anejo 4, ficha
3). Si aceptamos, siguiendo a Ellis (1988), que en la fase de Presentacion se adquiere el
conocimiento declarativo (en este caso conocimiento declarativo sobre la regla gramatical
segun la cual el verbo estar se construye con articulo determinado y el verbo haber con
indeterminado) y en la fase de Practica Controlada se proceduliza el conocimiento
declarativo, para automatizarse en la fase de Practica Libre, el fragmento en el que me
baso formaria parte del paso del conocimiento explicito al implicito a traves de la
procedulizacion y de la automatizacion.

La muestra se divide en tres partes. En una primera secuencia el profesor verifica el

conocimiento declarativo de los aprendices sobre las locuciones adverbiales (1) y (2) (Ya
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sabemos, ¢eh? lzquierda, delante, detras...). En la segunda verifica el conocimiento
declarativo de los aprendices referido a una regla del espafiol: la utilizacion de articulo
determinado + sustantivo + verbo estar para situar objetos y la utilizacion de hay +
articulo indeterminado + nombre para hablar de la existencia de objetos. Hay una
repeticion de la segunda secuencia a peticion de un aprendiz que hace una peticion de
repeticion de la regla. La tercera parte constituye la practica propiamente dicha. Consiste
en las preguntas que dirige el profesor a los aprendices o las que se dirigen ellos entre si a
peticion del profesor. La practica de preguntas versa sobre la ubicacion y existencia de
objetos a partir de una ldmina. El objetivo del ejercicio es que los aprendices hagan
preguntas. No se trata por lo tanto de un ejercicio de preguntas cerradas -ecoicas usando el
término de Long y Sato (1983)-, sino abiertas, que revisten una mayor dificultad cognitiva.
En esta fase los aprendices “practican” el conocimiento declarativo para automatizarlo.
Esta tercera secuencia se subdivide en otras secuencias cada una de las cuales se
corresponde con la pregunta que hace un aprendiz sobre la ubicacion de un objeto y la
respuesta de otro u otros aprendices, acompafiadas de los movimientos que llevan a cabo
conjuntamente profesor y aprendices para solucionar problemas en la comprension o en la
produccion. El objetivo del profesor es hacer que los aprendices formulen —se trate de una
pregunta o de una respuesta- la frase completa, de tal modo que cuando observa que el
aprendiz responde con una palabra o dos (incluso cuando se comprende el significado del
enunciado emitido por el aprendiz) si la respuesta o la pregunta no contiene todos los
elementos (articulo+sustantivo+verbo+adverbio) el profesor inicia movimientos tendentes
a que el aprendiz modifique su produccién haga expansiones para producir la oracion
completa. Si el profesor no obtiene la respuesta que espera, utiliza movimientos de
elicitacion metalinguistica para que el aprendiz produzca los elementos linglisticos
candnicos de la oracion. La correccion de los errores se centra en los elementos
lingliisticos que componen las oraciones que acabamos de nombrar y cuyo conocimiento
declarativo ha solicitado el profesor en la primera fase. En la primera parte el profesor da
por sentado que los aprendices ya poseen un determinado conocimiento declarativo (“ya
sabemos”). Se supone que se ha explicado la regla en una fase anterior, la de Presentacion,
y que el siguiente paso es la automatizacion a través de la practica. Tanto profesor como
aprendices comparten un conocimiento sobre algo, en este caso sobre reglas gramaticales.
Como cree Hatch, para construir conjuntamente el discurso, después de fijar la atencion
del interlocutor e identificar el tema, los interlocutores se aseguran de que el tema ha sido

comprendido. Este es el sentido también de los movimientos del profesor tendentes a
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verificar la comprension tanto al inicio de la muestra como durante los intercambios que se
producen durante la muestra. Se puede hablar de conocimiento compartido entre profesor
y aprendices. Profesor y aprendices comparten conocimiento -estdn de acuerdo en que
comprenden una determinada regla gramatical-, pero comparten conocimiento sobre una
regla gramatical y en ese sentido se puede hablar de conocimiento metalinguistico. El
conocimiento compartido no es sobre el significado, sino sobre una regla (“ya sabemos”
significa que comparten conocimiento sobre esa regla). El tema sobre el que hablan es el
conocimiento de una determinada regla gramatical. El objetivo de la practica en esta
muestra no es la obtencién de conocimiento lingliistico nuevo, sino la consolidacion del ya
existente (“ya sabemos”), es decir la conversion del conocimiento explicito en implicito.

El profesor recurre mas adelante a muchas verificaciones de la comprension (Ahora
ya entendemos, ¢no?; ;entendemos, ¢no?...). Son movimientos que tienen efectos
beneficiosos sobre la interlengua del aprendiz en el sentido de que producen un
movimiento de autorregulacién y reflexion en los aprendices que miran hacia el estado de
su interlengua. Hay que destacar que el instructor no enuncia a penas las reglas de forma
explicita, sino que intenta obtener informacion sobre la regla gramatical, es decir, elicita (a
ver, (cuando utilizamos hay y cuéndo utilizamos estd?) no preguntando directamente
(¢cudl es la regla?). Después de hacer preguntas, el aprendiz responde y el profesor repite

la produccion del aprendiz del turno inmediatamente anterior.

3.3. Procedimiento de recogida de datos

He llevado a cabo un enfoque en tiempo real, es decir, he recogido los datos
observables de la actuacion linglistica de aprendices y profesor en una sola sesién. El
enfoque en tiempo real se puede encuadrar dentro del paradigma cuantitativo, esto es, en
una medicion controlada, orientada hacia los resultados y generalizable. El estudio se basa
en las grabaciones hechas en una sola sesion a estudiantes de espafiol como lengua
extranjera que tenian unas cuarenta horas de instruccion formal. Estaban matriculados en
el primer modulo (sesenta horas) de los tres que componen el nivel inicial del Instituto
Cervantes de Tanger. Los participantes eran dieciséis estudiantes de espafiol —quince
mujeres y un hombre- de edades comprendidas aproximadamente entre los dieciocho y los
veinticinco estudios. Tenian estudios secundarios y estaban alfabetizados. El profesor que
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impartio clase y que aparece interactuando con los aprendices en la grabacion es el autor
de esta memoria.

He llevado a cabo una descripcién focalizada, es decir, me he centrado en un
conjunto de variables referidas a un ambito especifico (la actuacién lingistica del profesor
en colaboracion con los aprendices). Para clasificar y analizar los resultados he establecido
una serie de categoria previas (feedback positivo y correctivo; elicitaciones, repeticiones,
etc.). El objetivo es clasificar, ordenar y relacionar entre si los datos recogidos para
establecer qué tipo de variables se dan con mas frecuencia. El instrumento de recogida de
datos ha sido el de preguntas y respuestas con estimulo. Se pedia a los alumnos que
construyeran frases a partir de una ldmina en la que habia dibujada una habitacion con una
serie de muebles. En las frases que tenian que producir habian de utilizar los verbos estar y
haber con sustantivos precedidos de articulo determinado o indeterminado, con adverbios
de localizacién espacial (encima de, al lado de, etc.) con el objeto de ubicar objetos en el

espacio.
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Capitulo 4
Analisis de los datos

Preguntan.©°1
¢Qué feedback proporciona mas el profesor al aprendiz: positivo o correctivo?
Dentro del feedback correctivo, ¢qué estrategias son mas utilizadas: las que proporcionan

modelo o las que no lo proporcionan? ¢ Qué funcion tienen?

Las estrategias mas utilizadas son las que proporciona feedback positivo (83), que
suponen un 66,93 % del total. Se proporciona feedback correctivo en 41 ocasiones, lo que
supone un 33,07 % del total (Tabla 12).

Estrategias que proporcionan feedback positivo 83

Estrategias que proporcionan feedback correctivo 41

Tabla 12  Estrategias que proporcionan feedback positivo y correctivo

Dentro de las estrategias que proporcionan feedback positivo son las repeticiones las mas

utilizadas (70), tal y como se ve en la tabla 13.

Repeticiones 70
Expansiones 9
Paréfrasis 4
Total 83

Tabla 13  Estrategias que proporcionan feedback positivo

Dentro de las estrategias que proporcionan feedback correctivo, las que no proporcionan

modelo son mas utilizadas que aquellas que lo proporcionan (Tabla 14).
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Con provisién de modelo

Correcciones explicitas 4
Reformulaciones 4
Total 8

Sin provisién de modelo

Elicitaciones 25
Peticiones de clarificacion 5
Claves metalinguisticas 3
Total 33

Tabla 14  Estrategias que proporcionan feedback correctivo

4.1. Repeticiones

Funcionan como feedback positivo del input del aprendiz. El profesor repite
producciones correctas del turno inmediatamente anterior. Estdn en relacion con las
elicitaciones y pueden formar con ellas una secuencia. El profesor introduce una pista a
través de la elicitacion (una forma de obtener informacién), el aprendiz realiza una
produccion correcta en la lengua meta y el profesor repite la produccién correcta del
aprendiz. El feedback positivo le confirma al aprendiz que sus producciones son

gramaticales. Veamos algunos ejemplos:

38. P:Esta// oestan con.../

39.  A:..el
40. P:EL
41. A lLa.
42. P:lLa.
43. A Los.
44.  P:Los.

Después de estas repeticiones por parte del profesor no hay respuesta del aprendiz.
Estas repeticiones tienen también la funcion de “altavoz” (Gonzalez 2002), es decir, estan
dirigidas no al estudiante que ha respondido, sino a toda la clase para que todos puedan

escuchar el item que repite el profesor. Es una forma de “socializar” el habla. La

54



relevancia de las repeticiones y su valor de confirmacion de una produccién anterior se
pone de manifiesto en aquellas ocasiones en las que la repeticion es formulada por el
profesor después de que el aprendiz ha tenido algun tipo de problema de comprension o de
produccion (gramatical o de vocabulario) y ha dudado a la hora de cémo formular un item
o de si producirlo o no. Entonces el profesor repite para validar la correccion del item

incrustado en la produccion que le causaba problemas al aprendiz. En (84)

83. A:;Ddnde aaa hay nnn / unos calcetines?
84. P:¢Ddnde hay unos calcetines? /// ;Qué significa calcetines?
85. AA: Chaussettes.

el profesor repite una produccion anterior del aprendiz ante la cual éste ha tenido dudas al
emitirla. El profesor, quizas porque cree que los aprendices no comprenden la palabra
calcetines, fijandose en algun gesto de incomprension procedente de algin aprendiz o de
varios (la pausa larga que sigue a la repeticion avalaria esta suposicion), se adelanta,
poniéndose en lugar de los aprendices —en su objetivo de hacer comprensible el input- y
hace una pregunta que muy bien podrian hacer ellos, una peticién de clarificacion (*“¢Qué
significa calcetines?”), porque entiende que la falta de comprension del input puede
producirles problemas en su aprendizaje. Otro tanto ocurre en (112). El profesor, después
de repetir una produccion anterior, formula una peticién de clarificacion sobre un item
cuyo significado cree que los aprendices no comprenden.

Si comparamos (84) y (112) encontramos ciertas similitudes.

84. P: ¢Ddnde hay unos calcetines? /// ;Qué significa calcetines?
112. P: ¢Donde hay/un vaso? ¢Si...? /Il A ver... Si, si... ;Comprendemos vaso

aaa, Mounia? A ver, que significa vaso?

En las dos el profesor efectla una pausa, mas larga en (112) que en (84), después de
realizar la repeticion y a continuacion formula una peticion de clarificacion. Pero en (112)
incrusta entre la repeticion y la peticién de clarificacion tres verificaciones de la
comprension: una entre la repeticion y la pausa (¢Si...?) y dos entre la pausa y la peticion
de clarificacion (A ver... Si, si...; ¢(Comprendemos vaso aaa, Mounia?). ¢Por qué

introduce mas modificaciones conversacionales en una que en otra? Es probable que sea
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porque tanto estudiantes como profesor entienden que el problema que hay que solucionar
en (112) es mayor que el de (84). Si analizamos ambos enunciados con mayor
detenimiento veremos que existen diferencias. El enunciado de (84) es una repeticion total
de la produccién inmediatamente anterior de un aprendiz. En cambio, la repeticion de
(112) solo recoge un constituyente que aparece en el turno anterior y la repeticion en su
conjunto bien podria considerarse como una reformulacién del enunciado (105), emitido

por un aprendiz, varios turnos mas arriba, en el que hay un item incorrecto.

105. A:Ehnnn/... ;Donde hay nnn... eh/? ;Donde hay el vaso?

106. P:¢Dodnde hay... /?

107. A: ... el vaso.

108. P: Pero, como tenemos... Como dices hay...

109. A:...ahnnn...

110. A: (otro)... un vaso.

111.  A:...unvasol.

112. ;Dodnde hay/un vaso? ¢Si...? //l A ver... Si, si... (Comprendemos vaso

aaa, Mounia? A ver, qué significa vaso?

El problema que origina la repeticion de (84) puede considerarse que reviste menos
dificultad que el que origina el (105). En (83) la aprendiza duda ante la eleccion del
término que va a utilizar, mientras que en (105) el aprendiz utiliza un articulo determinado
con el verbo haber en lugar de uno indeterminado. Quizas por eso, porque el problema sea
mayor es por lo que (105) traiga como consecuencia mas modificaciones conversacionales.
En (83) el aprendiz ha tenido un problema a la hora de seleccionar un término y ha
dudado. La repeticidn del profesor confirma que el enunciado es correcto gramaticalmente,
sin embargo formula una peticion de clarificacion probablemente porque cree que el
aprendiz no sabe bien qué objeto denota el término “calcetines”, movimiento que puede
considerarse como una reaccion a la duda del aprendiz al seleccionar la palabra
“calcetines”. La repeticion de (112) tiene su origen en (105) y entre ambos enunciados se
producen tres modificaciones conversacionales: dos del profesor y una de un aprendiz que
no es quien produce el error. El profesor se da cuenta de que el enunciado del aprendiz
contiene un item incorrecto y mediante procedimientos implicitos intenta que el aprendiz
repare su error. El profesor realiza dos movimientos para que el aprendiz repare:

elicitacion y uso de claves metalinguisticas. Primero elicita:
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106. P: ¢Donde hay.../?

Y como comprueba que el aprendiz no repara,

107. A: ...el vaso.

hace un nuevo intento recurriendo al uso de claves metalinglisticas,

108 P: Pero, como tenemos... Como dices hay...

Sin embargo el aprendiz no encuentra la forma adecuada en la lengua meta,

109. A:...ahnnn...

siendo otro aprendiz quien la proporciona.

110. An: ...unvaso.

A continuacion el estudiante que ha emitido el enunciado que contenia un item incorrecto

repite la produccion correcta proporcionada por otro compafiero con entonacion

descendiente, muestra quizas de que al final se ha dado cuenta de que la forma gramatical

era “un”y no “el”.

111. A:...unvasoJ.

Después de estos movimientos, el profesor repite la produccién, reuniendo los elementos

que han sido emitidos de una forma aislada en los turnos anteriores.

110. An:...unvaso.

La repeticion del profesor (112) es el producto final al que se ha llegado mediante un
proceso en el que han participado conjuntamente profesor, el estudiante que ha producido

el error y el resto de los estudiantes, siendo un aprendiz que no ha producido el error el que
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repara La repeticion del profesor funciona, ademas, como un modelo. El profesor ayuda a
que el aprendiz produzca los elementos de forma aislada (estructura vertical). El aprendiz,
reaccionando a las modificaciones del profesor, responde con items aislados. Al final es el
profesor quien recoge los constituyentes emitidos por el aprendiz de forma aislada y los
retne en forma de oracion (estructura horizontal), siendo la repeticion, la elicitacion y las
claves metalingUisticas los procedimientos de los que se vale en esta secuencia para ayudar
al aprendiz a que produzca las formas linguisticas en la lengua meta. Hay que destacar que
no hay respuestas a las repeticiones confirmatorias del profesor por parte de los
aprendices. Puede que los estudiantes no tengan ninguna respuesta que dar porque han
comprendido la confirmacion del profesor y la interiorizan, bien porque la superioridad
lingtistica del profesor y su dominio de la conversacion no se lo permiten, bien porque la

prisa por producir elementos nuevos lo impide.

4.1.1. Repeticion con relieve afiadido mediante entonacion descendente

El profesor repite una produccion inmediatamente anterior del aprendiz con
entonacion descendente cuando el aprendiz ha tenido que resolver un problema para
producir determinado item en la lengua meta. El enunciado de (156) viene después de una
intervencion anterior tres turnos mas arriba en la que el aprendiz ha formulado una

produccion que contiene un item no gramatical en (153)

153. A:Ehnnn ... ;Do6nde esta el silla?
154. P:¢Dobnde esta... /?

155.  A: ... lasilla

156. P: ... lasillal.

157. A: Lasilla.

158. P:Lasilla...

Le sigue una elicitacion del profesor (154) cuyo objetivo es obtener del estudiante una

reparacion:

154. P:;Donde esta...?
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El estudiante repara en el turno inmediatamente posterior, en (155):

155. A:..lasilla.
Es entonces cuando el profesor repite la reparacion del estudiante con entonacion

descendente:

156. P: ... lasillal.

Muy probablemente el profesor pretenda mediante la entonacion descendente que el
estudiante “reconozca” su error y pueda comparar su produccién no gramatical con la
forma correcta en lengua meta. A esta repeticion le sigue otra repeticion del aprendiz del

mismo item y a continuacion otra del profesor.

157. A: Lasilla.
158. P: Lasilla.

4.1.2. Repeticidn con relieve afladido mediante segmentacion

Un procedimiento para dar relieve a una repeticién consiste en segmentar el
enunciado. En (96) el profesor repite una produccién propia, produccion que ha emitido en
(94).

91. A:Eh/... ;donde esté la peine?

92. P:la...

93. A:...peine.

94.  P:;Donde estd / el / peine? ;Peine o cepillo? Porque hay dos, eh...
95. AA:El peine.

96. P: El peine. Vale. ;Ddnde esta / el peine? Mohamed...

97.  A: El peine esta sobre la aaa / la sillon.

El origen de (96) esta en (91) cuando un aprendiz formula un enunciado donde hay

un item incorrecto:
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91. A:ENh/... ;ddnde esta la peine?

La respuesta del profesor para reorientar el input del estudiante es una elicitacion (92). El
aprendiz la completa con un sustantivo (peine). Sin embargo, el profesor, sondeando al
aprendiz como lo ha hecho, no sabe si es capaz de construir el sustantivo masculino
“peine” con el articulo masculino “el”, probablemente porque el estudiante no conoce las
excepciones a la regla de formacion del género. La reaccion del profesor es emitir la
oracién con el error corregido en (94) -podria considerarse una reformulacion si estuviera
justamente en el turno posterior a aquel en el que el aprendiz ha producido el error-. Mas
adelante el profesor repite su propia produccién segmentando el enunciado mediante
pausas. Tanto en (94) como en (96) el profesor segmenta el enunciado, pero la
segmentacion es diferente en uno y en otro enunciado. En (94) el profesor divide la
oracion en tres partes: 1- ;Donde estd  2- /el/  3- peine? Divide el enunciado aislando el
articulo “el” del sustantivo al que acompafia y del predicado verbal. ¢Por qué? No por
azar. El profesor necesita resaltar que es el articulo “el” y no el articulo “la” el que se
construye con el sustantivo “peine”, por eso lo aisla mediante pausas. De este modo,
aislandolo, puede que el aprendiz relacione la palabra “peine” con el género masculino. En
(96) el enunciado no se divide en tres partes, sino en dos. La division, creo, tampoco es al
azar, sino que el profesor al emitir asi el enunciado quiere dar relevancia a una serie de
elementos y no a otros. El hecho de que en (94) haya segmentado el enunciado en tres
partes y que en (96) lo haya segmentado en dos tiene relacion con los turnos
inmediatamente anteriores. En (94) ha querido aislar la unidad que ha causado problemas
al aprendiz: el. Pero (96) tiene relacion con (95), no con (91). En (95) los aprendices han
construido correctamente el sintagma (“el peine”), por lo tanto ya no hay necesidad de
aislar el articulo el para que noten que peine se construye con el. El profesor repite su
propia produccion de (94) para confirmarles a los aprendices que su enunciado de (95) es
gramatical. Puesto que los aprendices ya han producido de forma conjunta la palabra peine
con el articulo el, el profesor repite articulo y sustantivo unidos para validar la produccion
correcta que han hecho los estudiantes en (95). Segmenta para dar relevancia a articulo +
sustantivo. La segmenta en dos partes (¢Donde esta / el peine?) para dar relevancia a la
unién articulo y sustantivo. Las repeticiones con segmentacion, parecen tener éxito, porque

el aprendiz produce el item correcto en (97):

97. A: El peine esta sobre la aaa / sillon.
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El origen de la repeticion de (149) esta en (148),

148. A:/:;Dobnde ... /... dénde esta el // un nnn... //l ;Dbénde esta... el
boligrafo?
149. P: ¢(Ddnde esta... /el boligrafo? A ver.../ ;dénde esta el boligrafo,

Iman?

En (148) el aprendiz tiene problemas para producir la forma correcta en lengua meta: el
articulo determinado. Formula dos hipdtesis: una gramatical (el) y otra que no lo es (un).
Primero formula la hipétesis correcta (el), a continuacion la que no lo es (un). Después de
una pausa, el aprendiz vuelve a la primera hipotesis que es la forma correcta en lengua
meta (el). El profesor repite el enunciado anterior del aprendiz, pero lo segmenta. El
profesor repite, pero segmenta el enunciado, como ha hecho en (95), colocando la pausa
justo antes del item con el que ha tenido dificultades el aprendiz (el). La repeticion
segmentada viene a confirmar la gramaticalidad del item por el que finalmente se ha
decantado el aprendiz. En (149) el profesor repite por segunda vez el mismo enunciado,
pero esta vez sin pausa. Si la primera repeticion (la que ha sido segmentada) es
confirmatoria y funciona al mismo tiempo como feedback correctivo, la segunda (que es
una pregunta directa a una aprendiza) busca sondear si el aprendiz se mantiene en la
eleccion que ha hecho del item “el” o si todavia tiene alguna duda. La respuesta de la

aprendiza confirma que se mantiene en su eleccion:

150. A: El boligrafo esta encima del television.

4.1.3. Repeticidn con doble funcion: confirmar y elicitar

A veces la repeticion tiene una doble funcion: confirma la correccion de la produccion
anterior, pero no cierra la secuencia, sino que el profesor deja el enunciado en suspenso
para que lo complete el aprendiz (elicitacion) con el objeto de obtener de forma implicita
el conocimiento linguistico del aprendiz. Algo que ocurre en (59), donde el profesor repite

el item del aprendiz del turno anterior, pero a la vez lo deja en suspenso para que lo
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complete con el verbo ser o estar, puesto que quiere saber si sabe construir la frase con

estar, razon por la cual ha dejado la frase inacabada:

58. A Las gafas.
59. P: Las gafas...
60 A:...estan...

En (106) el profesor repite una parte de la produccion anterior del aprendiz -aquella que
no incluye el error-, como reaccién a un enunciado en el que el aprendiz ha producido un

item no gramatical (105):

105. A:Ehnnn/... ;Donde hay nnn... eh/? ;Donde hay el vaso?
106. P:¢Dénde hay... /?

El profesor repite una parte del enunciado del aprendiz, pero esta repeticién funciona
también como un procedimiento para obtener informacién del aprendiz porque la deja en
suspenso en espera de que el aprendiz la complete y repare su anterior produccion no
gramatical. El aprendiz no repara en el turno siguiente (107). El profesor introduce otra
estrategia indirecta (claves metalingiisticas) en (108). Esta vez el procedimiento para
obtener el item esperado tiene éxito, pero no es el aprendiz que ha producido el error, sino
un compariero suyo quien repara en (110):

107. A:...el vaso.

108.  P: Pero, como tenemos... Como dices hay...
109. A:...ahnnn...

110. A: (otro)... un vaso.

111.  A:...unvasol.

4.2. Elicitaciones

Funcionan a veces como movimientos del profesor que busca obtener informacion

sobre el conocimiento declarativo de los aprendices sobre una regla (elicitaciones

62



metalinguisticas). Las lleva a cabo el profesor mediante una pregunta abierta en (17) y
(19). En (17),

17. P: ¢Cuéando utilizamos, a ver, cuando hay? ;Cuando utilizamos esta?

el profesor hace una pregunta abierta, pero como la respuesta del aprendiz en (18),

18. A: Hay indeterminadoy.

no le satisface, porque en su opinion el aprendiz no enuncia la regla en toda su amplitud, el
profesor vuelve a hacer uso del mismo procedimiento para obtener la mayor informacion

posible sobre la regla en (19),

19.  P: Indeterminadoy, pero ¢con qué articulos?/...

y sigue en (24) con otra elicitacion:

24.  P:Y esta, icon?.../

También se hace uso de este recurso durante una interaccion muy guiada en la que
se pide a los aprendices que hagan preguntas. El profesor parece asumir, que los
aprendices tienen que “automatizar” su conocimiento linguistico, que ya ha sido sondeado,
a través de la préactica, en este caso de la practica de preguntas y respuestas, sin embargo
no de cualquier pregunta y respuesta, sino de aquellas en las que aparezcan todos los
elementos linglisticos que forman el enunciado correspondiente a las reglas cuyo
conocimiento declarativo poseen los aprendices, es decir,
articulo+sustantivo+verbo+complemento. En (51) la respuesta de los aprendices es

correcta y apropiada,

47. P:Yaesta. /ll (Eh? Pues, para hacer preguntas o para decir dénde hay o estan los
48.  objetos, utilizamos o hay o... Entonces, ahora ya podemos hacer preguntas con
49.  uno o con otro. Venga, vamos a... Vamos a hacer preguntas. Por ejemplo, yo
50.  puedo decir, ah... //;ddnde hay unas gafas? ;Donde hay unas gafas? ///

51. AA: Sobre la mesa.
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sin embargo el profesor en su afan de que el aprendiz produzca un enunciado en el que
figuren todos los elementos linglisticos que constituyen la regla, y no solo un

complemento circunstancial, recurre otra vez en (52),

52. P: Vale, pero en tu respuesta, ;tu qué me dices?

a la elicitacion. Ante la respuesta del aprendiz (53)

53. AA: Estan (nnn).

donde solo se enuncia el verbo, vuelve a hacer uso del mismo recurso en (57) y (59):

57.  P: Yo hago una pregunta. Yo digo: ¢ Ddnde hay unas gafas? ;Tu qué me
dices?

58.  A:Las gafas.

59.  P: Las gafas...

60. A:...estan...

61. P:¢Son o estan?

62. A:{Estan! I

El origen de estos movimientos esta en (50) cuando el profesor formula una pregunta
abierta, sin conseguir en (51) que el aprendiz formule un enunciado con los elementos

esperados:

50. puedo decir, ah... //;ddnde hay unas gafas? ;Donde hay unas gafas? ///
51. AA: Sobre la mesa.

Pero esa respuesta no le aclara al profesor si el aprendiz puede producir “las gafas estan
sobre la mesa” o “hay unas gafas sobre la mesa”. El profesor en el intento de que el
aprendiz formule ese enunciado con el verbo haber, elicita en cuatro ocasiones y repite un

enunciado en una ocasion que funciona como elicitacion al mismo tiempo. En las
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respuestas a sucesivas elicitaciones del profesor, el aprendiz sigue produciendo los

constituyentes de forma aislada. Por ejemplo, en

53. AA: Estan (nnn).

o0 en (56):

56. A Lasgafas...

Es probable que (60),

60. A: ...estan...

le parezca satisfactoria al profesor, pero como el aprendiz sigue emitiendo items de forma

aislada, el profesor formula una peticion de clarificacién en (61):

61. P: ;Son o estan?

Le sigue una respuesta del aprendiz en la que elige la forma esperada, con entonacién

ascendente, para dar relevancia a su eleccion.
60. A: jEstan!
Para confirmar la regla, podria decirse que definitivamente, por lo menos en esta secuencia
discursiva, el profesor explicitamente pone el ejemplo con los constituyentes que considera
que forman la regla (jLas gafas estan!) y que han sido producidos por el aprendiz de forma
aislada en (56) y (60) acompafiandolo de una correccion explicita:
67. P: jLas gafas estan! No son. Estan. Con “las” estan.
De nuevo, el profesor recoge al final de la secuencia los elementos de la oracion que han

sido producidos de forma aislada (construccion vertical) para producirlos, al final, en una

oracion completa (construccion horizontal).
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4.3. Correcciones explicitas

En (70) la aprendiza comete un error al utilizar “el” en lugar de “un” con el verbo

haber,

70. ¢Dobnde hay el bolso? Eh... una bolso.

pero es ella misma la que dandose cuenta de que su produccién esta lejos de la lengua
meta, se corrige modificando su propia produccion sin necesidad de feedback positivo ni
negativo, es decir, el nuevo enunciado es producto de una auto-reparacion y no de la
influencia del entorno linglistico. La auto-reparacion consiste en utilizar el articulo
indeterminado en lugar del determinado, sin embargo, produce otro error: utiliza el articulo
indefinido femenino en lugar de uno masculino como corresponde al sustantivo masculino
que termina en -0. El profesor recurre a la correccion explicita mostrando esta vez el

modelo en (71) y el estudiante repara el nuevo error:

71.  P: Claro, entonces donde hay... Como dices hay, tienes que utilizar un.
72.  A:Un.

4.4. Claves metalingiisticas

El origen de la clave metalinglistica de (119) esta en (115):

115. P: Verre. ;Dénde hay / un vaso?

116. A:...estaencima...

117.  P:¢Nadia? ... ;Cémo?

118. A: Esta encima de la alfombra.

119.  P: Pero, si dices esta... ¢qué dices el vaso 0 un vaso esta?
120. A:Elvasoesta...

121. P:Esoes.
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La respuesta de (116), de nuevo, no contiene los elementos suficientes para que el profesor
evalle si el estudiante sabe que el verbo estar se construye con sustantivo y articulo
determinado, razén por la cual para aclarar esa duda, el profesor recurre a una clave
metalinglistica en (119). El procedimiento tiene éxito, porque el alumno responde con los

constituyentes de la regla en (120).

4.5. Reformulaciones

En (98) el profesor reacciona ante el error de (97) con una reformulacion con

relieve (una pausa).

96.  P: El peine. Vale. ;Donde esté / el peine? Mohamed...
97.  A: El peine esta sobre la aaa / la sillon.

98.  P: Sobre // el sillon/.

99. A:..sillén. Eh, nnn... al lado de...

En (97) el aprendiz utiliza el articulo femenino en lugar del masculino,
probablemente porque el sustantivo al que acompafia (sillén) es una excepcion a la regla
segun la cual son masculinos los sustantivos terminados en —o, y el aprendiz no conoce las
excepciones como ocurria mas arriba con “peine”. En la reformulacion, el profesor vuelve
a utilizar la pausa como procedimiento para dar relieve al input y hacer que el aprendiz se
dé cuenta de su error. El profesor no repite todo el enunciado, sino solo la parte en la que
el estudiante ha producido el error (sobre la sillén). Téngase en cuenta, por otro lado, que
en (97) el aprendiz duda, titubea a la hora de construir la oracion con el articulo femenino
y hace una pausa entre el articulo y el sustantivo. No se sabe si porque no conoce el
nombre del objeto que va a nombrar o porque en su interlengua conviven dos posibles
hipétesis sobre una misma forma (el y 1a). En todo caso, en su respuesta el profesor centra
la atencion sobre el fragmento que le interesa y lo segmenta mediante una pausa
dividiéndolo en dos partes bien diferenciadas, aislando la parte en la que se ha producido
el error y en la que el profesor quiere que se fije (el sillén). Téngase en cuenta que no lo
divide en tres partes (sobre/el/sillén), sino en dos (sobre/el sillon). Esto es muy
significativo. El aprendiz en (97) ha dudado y ha segmentado la unidad en dos (sobre la/la

sillon). El profesor adapta su correccion al input recibido repitiendo ese fragmento en que
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el aprendiz ha encontrado dificultades y segmentandolo en las mismas partes en que lo ha
hecho el aprendiz poniendo de relieve que el sillén es la solucién correcta al problema y no
la sillon.

En (141) el profesor reformula una produccion anterior del aprendiz, pero no hay
reparacion por parte de éste:

140. A: ¢;Débnde hay el cojin?
141. P: ¢;Ddnde hay un cojin?
142. A ...

143. P:¢Si...? Cojin...

144,  A: Sobre el sofa. Sobre el cojin esta sobre el sofa.

De igual modo, las reformulaciones de (151) y (199) no llevan al aprendiz a reparar.
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Preguntan.©2

¢Como reorienta el profesor las producciones no gramaticales del aprendiz? ;Qué
procedimientos utiliza para que el estudiante repare? ¢Procedimientos explicitos o
implicitos? ¢Cuéndo repara mas el aprendiz? ;Cuando se utilizan procedimientos
explicitos o implicitos? ¢Con cual de las modificaciones conversacionales repara mas el

aprendiz?

He localizado 15 errores en la muestra. El aprendiz repara por si mismo, sin
necesidad alguna de feedback, en 3 ocasiones, es decir, el 20% de las veces en que
produce un error. En respuesta a las doce veces restantes en que se produce un error, que
es cuando se puede medir la efectividad del feedback del profesor, las estrategias mas
utilizadas para que el aprendiz repare son las implicitas, un total de 8 (el 61, 50%), frente a
5 explicitas (el 38,50%). He medido la efectividad de estos procedimientos basandome en
si el aprendiz repara 0 no repara su error. Los resultados son los siguientes. De las cinco
ocasiones en las que el profesor trata el error con procedimientos explicitos, el aprendiz
repara en una ocasion, es decir un 20% de las veces (tabla 15). De las ocho ocasiones en
las que el profesor trata el error de una forma implicita el aprendiz repara en dos ocasiones
-una de las cuales es otro quien repara-, es decir, un 25 % (tabla 16).

Los resultados indican, en primer lugar, que los aprendices son capaces de corregirse
a si mismos, es decir que son ellos quienes reorientan las producciones no gramaticales en
un 20% de las ocasiones en que producen un error. En segundo lugar, que para reorientar
las producciones no gramaticales de los aprendices el profesor utiliza mas procedimientos
implicitos que explicitos. En tercer lugar, que los procedimientos implicitos son mas
efectivos que los explicitos a la hora de que reparen los estudiantes. El procedimiento
explicito més utilizado, y el Unico, es el de la correccion explicita. De las cinco ocasiones
en las que el profesor se vale de la correccion explicita para corregir, el aprendiz repara en
una ocasion. El item reformulado por el aprendiz después de la correccidn explicita es el
articulo indeterminado un. EIl procedimiento implicito més utilizado es el de la
reformulacion. En cuatro ocasiones el profesor utiliza la reformulacién para responder a
una produccién no gramatical de los aprendices y en ninguna los aprendices reparan, es
decir, que la efectividad de las reformulaciones constatada en esta muestra es nula. El
procedimiento implicito mas efectivo es la utilizacion de las claves metalinglisticas,
puesto que como consecuencia de esta estrategia los aprendices reparan en dos ocasiones,

mientras que reparan en una sola ocasion recurriendo a las elicitaciones.
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Por otro lado, tanto en esta ocasion en la que la influencia en la reparacion se debe a
un procedimiento explicito, como en la otra ocasion en la que se debe a un procedimiento
implicito, falta por controlar si las reparaciones tienen una continuidad en turnos
posteriores. Por otro lado, respecto a las reformulaciones y a la ausencia de efectividad,
hay que hacer también algunas consideraciones. En primer lugar, puede ser que el
estudiante no se percate de que la reformulacion, por ser un procedimiento implicito de
correccion, no se percate que incluye dicha correccion. Por otro lado, la efectividad puede
gue no se pueda valorar por la respuesta inmediata del aprendiz, sino que haya que haya
que hacer una observacion de los turnos posteriores, para ver si los estudiantes incorporan
a su interlengua el item objeto de la reformulacion. Por otro lado, el hecho de que los
aprendices no perciban la correccion en el feedback y no haya una manifestacion

observable en ellos no significa que éste no tenga posteriormente efectos beneficiosos.

Estrategias explicitas

Repara No repara Repara otro Total
Correcciones explicitas 1 4 5
Total 5

Tabla 15 Reparaciones de los aprendices como respuesta a estrategias explicitas

Estrategias implicitas
Repara No repara Repara otro Total
Implicitas Reformulaciones: 4 0 4 4
Elicitaciones: 2 1 1 2
Claves metalingtiisticas: 2 1 1 2
Total 8

Tabla 16 Reparaciones de los aprendices como respuesta a estrategias implicitas
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Capitulo 5

Discusion y conclusiones

Segun los datos obtenidos en este estudio, las estrategias que proporcionan feedback
positivo son mas utilizadas que las proporcionan feedback correctivo o negativo. La
corroboracion de la informacidn de las producciones anteriores de los aprendices por parte
del profesor mediante repeticiones, expansiones y parafrasis (feedback positivo) es mayor
que las indicaciones que proporciona el profesor para que los estudiantes corrijan las
formas linguisticas no gramaticales (feedback correctivo). Las repeticiones son las
modificaciones conversacionales mas utilizadas tanto si tenemos en cuenta el conjunto de
todas las estrategias como si nos referimos exclusivamente a aquellas que proporcionan
feedback positivo. En esta muestra el profesor repite las producciones correctas y no las
incorrectas. La repeticion con entonacion descendente es otro procedimiento utilizado para
confirmar una produccion del aprendiz inmediatamente anterior. Tiene por objeto
confirmar la gramaticalidad de un item con el que el aprendiz ha tenido alguna dificultad.
La entonacion es relevante y significativa, porque representa la resolucién de una duda o
de un problema en la produccion. El profesor repite y corrobora producciones que en la
mayoria de los casos estan en estrecha relacion con procedimientos de elicitacion a los que
recure en su intento de hacer que el aprendiz produzca enunciados. Elicitacion y repeticion
forman en numerosas ocasiones una secuencia que consta de los siguientes elementos:
elicitacion del profesor (preguntas o comienzos inacabados), produccion correcta del
aprendiz, repeticion de la produccidn correcta por parte del profesor, nueva repeticion de
la produccion correcta por parte del aprendiz (opcional).

El feedback correctivo -una forma de sefialar que hay algin problema en la
produccion de los aprendices- se utiliza en menor medida que el positivo, siendo las
estrategias correctivas implicitas -aquellas mediante las cuales se sefiala de forma
indirecta como el aprendiz puede reparar su produccion no gramatical- mas utilizadas que
las explicitas -aquellas mediante las que se indica de forma explicita cuél es el error
proporcionando la forma correcta-. EI hecho de que los procedimientos implicitos sean
mas utilizados que los explicitos y el hecho de que muchas de las repeticiones del profesor
sigan a enunciados del aprendiz que, a su vez, son una respuesta a elicitaciones del
profesor indican la importancia que tienen los procedimientos implicitos en esta muestra.
Por otro lado, los datos muestran que son mas las veces en las que el profesor no

proporciona el modelo cuando corrige que aquellas en las que si lo proporciona. De lo
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anterior se deduce que el profesor en su funcion de tutor y de mediador transfiere el
conocimiento guiando a los aprendices mediante pistas (claves metalingisticas,
elicitaciones, peticiones de clarificacion para que reflexionen), para que busquen las
formas linglisticas y hagan intentos nuevos por acercarse a la lengua meta.

Ademas de la entonacion descendente, el profesor recurre a otro procedimiento para
dar relieve al input: la segmentacion de unidades linguisticas. El profesor segmenta las
frases mediante pausas, aislando las palabras en las que quiere que se fije el aprendiz, para
hacerle consciente, después de cometer un error, de que son esas formas aisladas las que
son gramaticales en la lengua meta y no las que ha producido el propio aprendiz en un
turno anterior. Aislando esas palabras en las que el estudiante ha tenido algun problema,
los aprendices pueden fijarse en ellas y compararlas con las que han producido. Estas
comparaciones entre la lengua meta y su sistema de interlengua pueden tener efectos
beneficiosos en su interlengua.

Profesor y aprendices negocian el significado, pero el significado de las formas
lingUisticas. La atencidn, tanto por parte del profesor como de los aprendices, no se centra
en el significado, sino en las mismas formas linglisticas, por lo tanto negocian el
significado de las formas linglisticas propiamente dichas. La contribucion a esta
negociacion -llegar a un acuerdo con los aprendices sobre lo que significan las formas
linglisticas; comprender y hacerse comprender por los estudiantes mediante
modificaciones conversacionales introducidas en su habla- la realiza el profesor
interrumpiendo de forma permanente a sus interlocutores. No se puede hablar en esta
muestra de atencion implicita a la forma. De hecho, las reformulaciones, el procedimiento
mas utilizado para conseguir la atencién implicita a la forma, son utilizadas solamente en
cuatro ocasiones y si medimos la efectividad de dicho procedimiento por la respuesta
inmediata, dicha efectividad es nula, es decir, en ningun caso el aprendiz reformula su
error a partir de la reformulacion del profesor. Puede ser, como se ha puesto de manifiesto
por diversos investigadores, que el aprendiz no se dé cuenta de que la reformulacion
contiene una correccion y sea vista como otra forma de decir lo mismo con otras palabras,
es decir, como una parafrasis. De todos modos, hay que destacar el poco tiempo que da el
profesor al aprendiz despues de reformular para que se fije en la correccion que contiene la
reformulacion, factor éste de gran importancia.

Para corregir o reorientar las producciones no gramaticales de los aprendices el
profesor utiliza mas procedimientos implicitos que explicitos. En cuanto a su efectividad,

los implicitos son mas efectivos que los explicitos. El profesor recurre en ocho ocasiones a
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las correcciones implicitas. Como consecuencia de las mismas, el estudiante repara el error
en dos ocasiones (en una ocasion repara otro estudiante diferente al que ha producido el
error), lo que supone el 25 % del total. El profesor recurre en cinco ocasiones a la
correccion explicita. Como consecuencia de estas correcciones el estudiante repara el error
en una ocasion, lo que supone un 20 % del total.

El profesor colabora en el proceso de adquisicion de los aprendices construyendo
conjuntamente con ellos estructuras verticales (Hatch 1979). Los estudiantes se apoyan en
las repeticiones, elicitaciones y claves metalinglisticas del profesor para producir y
adquirir las formas linglisticas. Los aprendices responden a comienzos inacabados del
profesor, repiten items del profesor o de otro estudiante y responden a sus preguntas.
Mediante esos procedimientos el aprendiz produce las formas linguisticas de manera
aislada (construccién vertical). El hecho de que el aprendiz produzca los constituyentes de
una oracion de forma aislada no significa que no adquiera y sea capaz de producir la
oracion entera posteriormente. Un comportamiento verbal a destacar en esta muestra es
que el profesor recoge los elementos que el estudiante ha producido aisladamente y los
agrupa al final de la secuencia (construccion horizontal), cuando los problemas de
comprension o de produccion ya han sido resueltos, en una oracion que contiene todos los
elementos emitidos aisladamente por los aprendices. Tanto los procedimientos del profesor
para que los aprendices produzcan los constituyentes de una oracion de forma aislada
como el hecho de que los “recoja” cuando ya han sido producidos pueden tener efectos
beneficiosos en la interlengua del aprendiz. De todos modos, para conocer la influencia
positiva tanto de los cambios en la entonacion, como de la fragmentacion y de la
reagrupacion de los elementos linglisticos se necesitan estudios experimentales que aislen
estas variables y la realizacion de un pre-test y un pos-test antes y después de la puesta en
marcha de la investigacion.

Como reflexion final, tengo que sefialar que, segun los datos obtenidos, no se puede
afirmar que la influencia de las modificaciones conversacionales que introduce el profesor
en su habla sea muy significativa. De las seis veces en las que repara un aprendiz un error,
en tres ocasiones repara por si mismo sin ayuda del feedback del profesor, es decir, sin
influencia del entorno lingtistico, y en otras tres como consecuencia del entorno. Estos
datos indican un equilibrio entre los mecanismos internos de adquisicion y la influencia
del entorno, teniendo en cuenta si