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SIN DUDA, ENSENAR lenguas extranjeras ya no es lo que era, como diria el
poeta. Sea por internet, la globalizacién, la sociedad del conocimiento o la
crisis, hoy nuestras clases de inglés, chino o italiano son otra cosa. Cuando
viajamos a Londres ya no actuamos como traperos, guardando los billetes
de tren, los prospectos publicitarios o llevindonos el formulario de lavan-
deria o el cartelito de Please, clean the room del hotel, para usarlos después
en clase como material real -realia, lo llamédbamos. Tampoco guardamos
los libros de texto de anos atrds, puesto que el material envejece mas rapi-
damente. En la primera clase de alemén ya no descubrimos miedo o sor-
presa en las caras del alumnado, que no ven raro ni exético a este idioma.
Los alumnos de japonés ya saben antes de empezar el primer curso que
dicho idioma se escribe al revés de las lenguas espanolas. Nuestros alum-
nos de portugués estin acostumbrados a escuchar fados en YouTube o a
ver futbol brasilefio.

Hoy nuestros alumnos tienen mds oportunidades de aprender la len-
gua fuera de las aulas. Es mas facil conocer a nativos e interactuar con
ellos, en la calle o en la red. La diversidad de materiales didécticos ha cre-
cido exponencialmente. Mds personas se plantean aprender una segunda
o tercera lengua extranjera, aunque solo sea para poder decir algo o en-
tender lo basico. Muchos mas alumnos pueden hoy aprovechar sus cono-
cimientos en dos o mds lenguas para aprender un idioma nuevo. Por todo



ello, ser docente de lenguas extranjeras es mas facil hoy que hace algunos
anos, cuando no tenfamos tantos recursos ni era tan accesible el contacto
con la lengua meta. Pero sin duda hoy es mucho mas dificil ser un “buen
docente” de lenguas. Hay que elegir entre mucho mas y saber combinarlo
de la mejor manera para cada grupo de alumnos, que pueden ser mucho
mads heterogéneos que antes: ;qué materiales son los idoneos?; ;qué es lo
mejor que puedo hacer en clase, si esta casi todo en la red al alcance de los
alumnos?; ;cémo les puedo formar para que aprendan mejor por su cuen-
ta?, ;qué les recomiendo para que incrementen su exposicion a la lengua?

Ante todos estos retos necesitamos actualizacién permanente y guias
de calidad. Por ello, es una gran satisfaccion presentar este manual claro,
directo, ordenado y practico, editado por las hermanas Ruiz de Zarobe,
que ya nos han regalado otros materiales de calidad previamente. Este
libro responde a las preguntas anteriores y facilitara que los docentes de
lenguas hagamos mejor nuestro trabajo, que los alumnos aprendan més y
que todos estemos mads satisfechos. Que asi sea.

Daniel Cassany
Universitat Pompeu Fabra









NUESTRA SOCIEDAD DE hoy es una sociedad globalizada en la que han creci-
do de manera espectacular las relaciones entre personas de distintas lenguas
y culturas que necesitan comunicarse entre si. Los requisitos profesionales
de los trabajadores son cada vez mas exigentes, y se demandan diplomas y
niveles de una o mds lenguas extranjeras para la mayoria de profesiones. Ser
ciudadano europeo actualmente significa, en el ambito formativo, aprender
al menos dos lenguas de la Comunidad Europea, ademds de la propia. Los
objetivos del estudio de idiomas se han diversificado notablemente: trabajar,
formarse, viajar, leer, conocer, etc. Vivimos en la sociedad del conocimiento
y la informacion, en la que el mundo se divisa a través de la red, en la que
cualquier persona tiene acceso de manera facil a casi todo el conocimiento
necesario e imaginable, y se intercambia informacién a la velocidad de la
luz. Nuestro mundo esta dominado por la tecnologia digital.

En este contexto, ensefiar una lengua extranjera significa plantearse un
reto que exige responder de manera novedosa al menos a tres preguntas:
;qué ensefiar? ;como ensenarlo? ;por qué ensenarlo? Y en el intento de dar
respuesta a estas preguntas, se ha fraguado este libro, confeccionado por
once especialistas universitarios en la materia que buscan poner de relieve
lo mas sobresaliente de ensefiar una lengua extranjera en el presente mas
actual. Por ello el libro tiene como titulo Ensefiar hoy una lengua extranjera.

Asumiendo que el propésito ultimo de la ensenanza de lenguas es pre-
parar al aprendiz al ejercicio de la actividad comunicativa de la lengua, el
libro se organiza y divide en dos partes, de acuerdo con lo que se conside-
ran son algunos de los principales contenidos de ensenanza de una lengua
extranjera necesarios para esa actividad comunicativa:



1) Las competencias lingiiisticas, pragmdtica y cultural siguientes,
que globalizaremos bajo el nombre de “competencias comunicativas’:

La competencia fonética

La competencia gramatical
La competencia léxica

La competencia pragmadtica
La competencia intercultural

2) Las habilidades comunicativas orales y escritas siguientes:

La comprension oral
La produccién oral

La comprension lectora
La produccioén escrita

Cada uno de esos dmbitos estd abordado desde tres dngulos: a) los
fundamentos teéricos que justifican y asientan cientificamente el tra-
tamiento y la ensefianza de la competencia/habilidad en cuestién b) la
metodologia que se considera mas idénea y actual para la ensenanza de
la competencia/habilidad ¢) un caso practico, que ilustra, mediante un
ejemplo concreto exhaustivo, como ensenar dicha competencia/habili-
dad. Estos casos précticos resultan de gran interés para el publico, avido
de encontrar ejemplos concretos de como ensefiar o cdmo aprender una
competencia o una habilidad.

Asi pues, una novedad relevante de este libro reside en aunar teoria,
metodologia y practica, buscando con ello un tratamiento riguroso e in-
tegral de cada tema, y en abordar cada tema a lo largo de ese recorrido que
parte de la teorfa y pasa por la metodologia para llegar a un caso practico
que ilustra cémo llevar esa ensefianza al aula de lengua extranjera.

Asi, todos los capitulos del libro siguen la misma estructura:

1. Introduccién

2. Fundamentos teéricos

3. Enfoques metodoldgicos
4. Un caso préctico

5. Conclusién

—vi



de forma que los distintos temas son tratados de manera comudn por
todos los autores. Ello proporciona unidad a todos los capitulos, coheren-
cia a la obra, y provoca que el libro se lea o se consulte con facilidad.

La obra es vélida y aplicable a la ensenanza de cualquier lengua ex-
tranjera, aunque casi todos los capitulos, por unificacién, enfocan la cues-
tion para el caso del espanol lengua extranjera.

Todas estas razones hacen que este libro pueda considerarse un ma-
nual original sobre la ensenanza de lenguas extranjeras.

El manual puede dar respuesta a personas interesadas tanto en el dm-
bito tedrico como practico. Puede servir tanto como libro de estudio o
consulta para aquellas personas que deseen tener una base actualizada so-
bre los temas que aqui se presentan, o resolver distintas cuestiones que se
plantean a todo docente/discente de lenguas, como para ser utilizado en
clase de lengua extranjera.

Como ensefiar y aprender son las dos caras de la misma moneda, todo
lo aqui expuesto puede plantearse desde el punto de vista tanto de la en-
seflanza como del aprendizaje, y ser, por tanto, vdlido tanto para docentes
como para discentes. Asi, el libro esta concebido para un publico muy
amplio: docentes de lenguas de cualquier tipo de institucién, profesores
de universidad, estudiantes de idiomas, creadores de métodos, creadores
de materiales, personal de instituciones académicas relacionado con las
lenguas, y, en general, para toda persona interesada en las lenguas y en su
aprendizaje o ensefnanza.

En cuanto a su aplicacién, puede utilizarse en los distintos niveles o
ambitos de ensenanza de una lengua. Puede por tanto ser utilizado en
universidad, secundaria, escuelas de idiomas, academias u otras institu-
ciones de ensefianza de lenguas.

Finalmente, este libro se enmarca en investigaciones derivadas del
proyecto de investigacion MINECO FFI2012-31811, y ha sido posible por
la financiacién del Departamento de Educacion, Universidades e Investi-
gacion del Gobierno Vasco (Orden 17/02/2009).

No queremos finalizar esta Introduccién sin manifestar nuestro agra-
decimiento a todos los autores que han participado en este volumen, por
su buena disposicién y su constante colaboracién en la confeccidn de este
manual hasta su edicién final.

Leyre Ruiz de Zarobe

Yolanda Ruiz de Zarobe
Universidad del Pais Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea
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Resumen

El presente capitulo pretende aportar desde una perspectiva tedrico-prac-
tica un analisis de los aspectos nocionales y metodoldgicos mas actuales
que rodean la ensefianza de la pronunciacién y la correccion fonética del
espafiol como lengua extranjera (ELE). Tras examinar las caracteristicas
de la competencia fonética y su papel en el aula, se realiza una revision
de sus fundamentos teodricos y se propone una metodologia que reune las
aportaciones de distintas disciplinas (analisis contrastivo, enfoque comu-
nicativo, TIC, nuevas tecnologias, método verbo-tonal, etc.). Finalmente se
aporta como ejemplo una propuesta de explotacion diddactica en la que se
incluye una ficha de evaluacion y varios ejemplos basados en el uso de la
tecnologia y la web 2.0.

Palabras clave: competencia fonética, ensefianza de la pronunciacion, co-
rreccion fonética, método verbo-tonal, web 2.0.

Abstract

This paper aims to provide a comprehensive analysis of the most current
notional and methodological perspectives involved in the teaching of
pronunciation and phonetic correction of Spanish as a Foreign Language.
After examining the characteristics of this area of study and its role in
the foreign language classroom, the paper reviews the fundamentals
in practical phonetics and proposes a framework for developing a
methodology that combines different methods and approaches, including
contrastive analysis, communicative approach, ICT tools, pronunciation
software, verbo-tonal method, etc. The study concludes with a proposal for
didactic exploitation that provides an evaluation form and examples based
on the use of technology and web 2.0.

Key words: phonetic competence, teaching pronunciation, phonetic
correction, verbo-tonal method, web 2.0.



Ensefiar hoy una lengua extranjera

1. Introduccion

LA COMPETENCIA FONETICA se configura como uno de los aspectos de
mayor relevancia para el rendimiento y explotacién de otros planos lin-
giiisticos, como la gramadtica, la pragmadtica o el vocabulario. Si el hablante
de una lengua extranjera tiene una mala pronunciacion, tendra dificul-
tades para hacerse entender y comprender lo que un nativo le dice. De
poco le valdran sus conocimientos en otros campos, por avanzados que
estos sean. La competencia fonética afecta a hablantes y oyentes tanto en
la produccién como en la percepcién (Derwing y Munro, 2005), dota al
habla de forma sonora, transmitiendo significado y condicionando su in-
teligibilidad y su sentido; se coordina con el gesto; aporta informacién
sobre la identidad del hablante, su origen, su intencién comunicativa o
su estado de dnimo; y estd presente en la interaccion social y el intercam-
bio comunicativo. Es por tanto una competencia multisistémica tnica de
cada lengua y cultura, que engloba una variedad de elementos (sean o no
lingtifsticos), y que posibilitan un intercambio eficaz con hablantes (sean
0 no nativos) que comparten una lengua que en el caso de nuestros estu-
diantes de espanol no es su L1'.

Las particulares caracteristicas de este componente permiten ademds
que profesores, alumnos y hablantes en general coincidan en senalar la
importancia de dominar esta competencia (Poch, 2004). Una mala pro-
nunciacién no solo puede producir interferencias, malentendidos o inclu-
so impedir la comunicacion, sino que puede provocar reacciones y juicios
negativos en el oyente, sean o no nativos (Fayer y Krasinsky, 1987), y afectar
a la imagen del hablante. Los resultados pueden reflejarse en frustracion
y pérdida de confianza por parte del emisor, que tiene dificultades para
comunicarse, pero también en reacciones de impaciencia, incomodidad o
despreocupaciéon por mantener la comunicacién por parte del oyente, que
ademads puede juzgar como una falta de interés del hablante la ausencia
de una mayor competencia que evite problemas de este tipo*. Como sefa-
la Rogerson-Revell (2011: 5), hablantes y oyentes son mds sensibles a los
errores de pronunciacién que a los errores 1éxicos o sintacticos, de modo
que un bajo dominio de la competencia fonética puede oscurecer y redu-
cir, en ocasiones drdsticamente, grados mas altos de dominio alcanzados
en otras competencias. Todo esto determina que una inmensa mayoria de
estudiantes quiera mejorar su pronunciacion, pues a la vez sienten que
esto les dard mas posibilidades de integracion en entornos donde se habla
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esa lengua, y que influye en la consideracién positiva que los hablantes de
esa comunidad tengan sobre ellos (Derwing, 2003).

A pesar del alto grado de consenso entre profesores y alumnos en el
reconocimiento de su importancia, de los beneficios derivados de un buen
dominio de su competencia, y de la complejidad intrinseca que caracte-
riza a la materia sonora, es conocido que la ensenanza de la pronuncia-
cién aparece paraddjicamente en todas las lenguas, pero particularmente
en el espanol, como uno de los aspectos con mayores dudas metodolégicas,
orientaciones mas tradicionales y menor peso en el aula. Desde que Kelly
(1969: 87) definiera la pronunciacién como “la cenicienta en la ensefianza
de idiomas”, el lugar que ocupa en el marco de la ensefianza de lenguas
extranjeras no ha cambiado sustancialmente. Autores mds recientes han
“rebautizado” la ensefianza de la competencia fonética como la “huérfana”
(Gilbert, 2010); la “asignatura pendiente” (Bartoli Rigol, 2005: 3; Usé Vicie-
do, 2009: 11); la “pariente pobre de la didactica de idiomas” (Gil, 2007: 17;
Rivenc, 2002: 26); la “hijastra” (Cauneau, 1992: 7, apud Cortés, 2001: 127); o
de nuevo incluso como la “cenicienta” (Murillo, 2005: 68; Mateos, 2000: 31).

;A qué se debe esto? La realidad es que el desarrollo de la competencia
fonética en el aula de segundas lenguas ha vivido una suerte de movi-
miento pendular que la ha llevado desde la primera linea del curriculo de
ensenanza de idiomas hasta la desaparicion total, pasando por estadios
intermedios en los que la ensefanza de la pronunciacién ha ocupado un
papel secundario y en ocasiones testimonial. Estos cambios no solo de
protagonismo, sino de contenido e implementacién metodoldgica, vienen
ligados a la evolucién y caracteristicas de los distintos métodos y enfoques
que han recorrido la historia de la ensefianza de segundas lenguas.

La situacién que vive hoy dia la ensefianza de la pronunciacién de una
lengua extranjera es el resultado de la implantacién y posterior reaccion
de fundamentalmente dos modelos contrapuestos que en un caso tuvo, y
en el otro todavia mantiene, una gran presencia en el aula. Son el método
audiolingual o audio-oral estadounidense surgido en los afios 40 (con su
posterior version modificada en Europa, el llamado método situacional),
y el actual enfoque comunicativo que se inicia en los afios 70 a partir del
trabajo del Consejo de Europa y las aportaciones de los programas nocio-
nal-funcionales.

Los métodos audiolingual y situacional conformaron la tltima gran
referencia de revision analitica y ensefianza explicita de la pronunciacién
que tuvo lugar de forma muy implantada y durante varias décadas en un



Ensefiar hoy una lengua extranjera

aula de lenguas extranjeras. Surgidos (y evolucionados) al calor de las in-
vestigaciones en lingiistica del estructuralismo estadounidense, la psico-
logia conductista, el analisis contrastivo y las descripciones de los sistemas
fonéticos que ya habian sido elaborados décadas antes por la Asociacién
de Fonética Internacional, el aprendizaje de la competencia fonética se
convirtié en un elemento clave en el aula. Las practicas solian realizarse
en un laboratorio de idiomas, y eran concebidas como una adquisicién de
hébitos articulatorios y perceptivos basados en oposiciones fonoldgicas
en forma de listas de pares minimos, descripciones precisas de posiciones
articulatorias, y técnicas de audicién y repeticién mecanicas de sonidos,
palabras o frases aisladas (en la metodologia situacional apoyados con di-
bujos y contexto) que servian de modelo’.

La llegada del enfoque comunicativo y su propia idiosincrasia puesta
en el énfasis en la lengua como instrumento de comunicacién y no como
fin en si mismo, en el profesor como facilitador y no como modelo, y en la
ensefianza no intelectualizada, releg6 la ensefianza de la competencia fo-
nética a un lugar subsidiario al que solo se recurria en los casos en los que
tuviera un papel decisivo para el éxito en la transmision y recepcion del
mensaje (Elliott, 1997). La ensenanza de la pronunciacién se enfrenté asi a
la barrera metodoldgica que imponia el propio método, pero también a la
barrera personal que profesores (y también alumnos) habian desarrollado
(Padilla, 2007). Esta barrera personal surgfa de la asociacién entre ense-
nanza de la pronunciacién y metodologias “antiguas” de base estructural,
aun en el recuerdo, cuyas aburridas y con frecuencia frustrantes activida-
des de tipo conductista (el cldsico “escucha y repite”), no se adaptaban a
la dindmica y metodologias mds modernas del enfoque comunicativo y
sus variantes. Se desarrollé por tanto un profundo escepticismo anclado
en prejuicios que en ocasiones surgian incluso de la propia experiencia
educativa, pues muchos profesores la habian vivido como alumnos en el
aprendizaje de segundas lenguas.

Este hecho determind en el aula una situacién paraddjica (Kelly,
2003). Por un lado los docentes encontraban grandes dificultades para
cambiar una forma de trabajar el componente fénico que resultaba dificil,
era aburrida, y ademds no se demostraba eficaz y no les convencia. Por
otro lado se vio que la inmensa mayoria de los estudiantes queria mejorar
su pronunciacién (Derwing, 2003, Timmis, 2002), y veia su ensefianza
como algo positivo (Barrera Pardo, 2004), aunque al mismo tiempo pare-
cia que el tipo de instruccidn, y especialmente las técnicas de correccidn,
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no gustaban a muchos de ellos, que se sentian frustrados porque no po-
dian reproducir los modelos (Orta Gracia, 2009). Todo esto pareci6 des-
encadenar que profesores y estudiantes avanzaran con el acuerdo tacito
de orientar la ensefianza y aprendizaje de la lengua hacia determinados
contenidos privilegiados (léxicos, culturales, gramaticales), dejando que
la pronunciacién se desarrollara por si sola en un proceso de pretendida
adquisicion paralela, inconsciente y automatica, de modo similar a la ad-
quisicién de la pronunciaciéon en una L1.

Las causas que pueden explicar esta falta de atencién al desarrollo de
la competencia fonética son a su vez mds variadas. Una de las mds eviden-
tes es la escasez de materiales y recursos que pudieran salvar esta distancia
entre los dos grandes métodos, y con ello ofrecer al profesor un contenido
atractivo, eficaz, didactico, integrado en el desarrollo y enfoque comuni-
cativo de la clase, y que ademads recogiera los hallazgos en el campo de la
investigacion sobre pronunciacién de segundas lenguas (Santamaria Bus-
to,2010). Todavia hoy, una buena parte de los materiales llamados “comu-
nicativos” sigue apoyandose en textos escritos y en actividades marginales
de tipo conductista basados en el reconocimiento, repeticion e imitacién
descontextualizada de sonidos aislados, sin integracién en el habla.

Como sefialaban Derwing y Munro (2005: 382), aunque actualmente
existe una gran presencia de bibliografia de contenido tedrico y experi-
mental centrada en los aspectos fénicos, sigue faltando una mayor aplica-
cién y adaptacién de estas investigaciones en la clase de lenguas extranje-
ras. Quizds por esta razon es preciso reconocer también que la didactica
de la pronunciacién es a su vez uno de los campos con mayor crecimiento,
y que existe un nimero cada vez mayor de publicaciones, recursos y pla-
nes de estudios especializados que intentan cubrir (de forma mas o menos
innovadora) este retraso en su didactica e implementacién metodolégica.

Unido a la falta de materiales atractivos, otra de las causas que expli-
can el abandono de su ensenanza es la ausencia de formacién docente.
Por lo general los profesores suelen reflejar dudas sobre los fundamentos
y contenidos tedricos que necesitan saber (cémo son, cémo se relacionan
y como se organizan los sonidos), minimizan la importancia del compo-
nente fénico (o bien manifiestan opiniones favorables que no coinciden
con su practica docente), y desconocen la existencia de recursos y técnicas
que pueden adoptar para llevar con éxito la ensenanza de la pronuncia-
cién y la correccion fonética (Derwing y Munro, 2005; Orta Gracia, 2009).
Esto contribuye a que la pronunciacion se trabaje poco, y cuando se hace
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suele ser como resultado de un problema particular que surge en clase
(un error de pronunciacién que impide o dificulta la comunicacién), y
no fruto de un repertorio de estrategias de correccién y de una ensefianza
planificada (Kelly, 2003; Odisho, 2003). La ensenanza de la pronunciacién
suele reducirse asi a explicaciones y practicas sobre la correspondencia
entre sonidos y grafias, a la localizaciéon de posiciones acentuales, o a las
relaciones entre modalidades oracionales y patrones entonativos (Carbd,
Llisterri, Machuca, de la Mota, Riera y Rios, 2003).

Por su parte la correccion fonética suele hacerse a través de la lectura
de textos, mezclando el cédigo oral con el céddigo escrito, la competencia
fonética con la competencia ortoépica, la lectura como ejercicio de pro-
nunciacién (Fernandez Martin, 2009). A su vez se acude a la imitacién y
repeticiéon de segmentos aislados corregidos de forma intuitiva. Con ello
se ignora que el problema del alumno puede y suele residir en la propia
percepcion, como paso previo a la produccién, que el nivel suprasegmen-
tal resulta decisivo para la inteligibilidad y la calidad fonéticas, y que la
correcciéon es mds rentable y eficaz si se realiza dentro de un contexto
dindmico que considere las relaciones que se establecen entre los sonidos,
en un marco comunicativo y significativo.

Este tipo de actuacion en el aula suele estar relacionado también con
un problema de concepcién lingiiistica, pues existe la falsa creencia de
que el espanol es “una lengua facil de pronunciar”, con una pronunciacién
“mds facil que otras lenguas” (Orta Gracia, 2009), o que “se pronuncia
como se escribe”, aspecto que puede verse recogido todavia en manuales
de espafiol como lengua extranjera (Bartoli Rigol, 2005). Se sigue esta-
bleciendo pues una estrecha relacién entre escritura y nivel fénico que
configura no solo una visién muy reduccionista, sino también inexacta,
poniendo ademds en contacto dos niveles que en una clase de pronuncia-
cién no deberian estar relacionados (Cantero, 1994)*.

La ultima causa que explica el desentendimiento de la competencia
fonética en el aula tiene también una destacadisima importancia: mu-
chos profesores consideran la ensefianza de la pronunciacién como algo
poco rentable, ya que en si mismo su propio aprendizaje es un fenémeno
complejo que depende de numerosas variables, muchas de las cuales no
guardan relacién con su labor como docente. Estas variables, que tam-
bién afectan a otros ambitos del lenguaje, pero que inciden de manera
particularmente decisiva en la pronunciacién, son, por citar a las mas
importantes: la edad, la aptitud, la motivacion, la actitud hacia la lengua
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meta, la identificacién por la L1, los factores afectivos y psicosociales, la
calidad y cantidad de input, los tipos de instruccién, el contexto y los
estilos de aprendizaje, o la distancia tipoldgica entre las L1 y L2 (Iruela,
2009; Piske, MacKay y Flege, 2001)°.

De todas ellas la edad es la que ha suscitado las mayores discusio-
nes. Muchos lingtiistas coinciden en sefialar un periodo critico fonolégico
(aunque con importantes diferencias en cuanto a plazos, causas y grados)
a partir del cual la competencia fonética de una lengua extranjera resul-
ta muy dificil de adquirir en su totalidad, lo cual determinaria que un
estudiante que inicia su aprendizaje pasada una cierta edad tendrd, en
principio, muy pocas posibilidades de perder su acento extranjero (Sin-
gleton y Ryan, 2004)°. Por supuesto el factor edad mantiene una relacién
de mutua dependencia con otras variables, y las investigaciones que las
han estudiado ofrecen resultados no solo de una gran diversidad conclu-
siva, sino que incluso recogen hablantes de L2/LE extraordinarios (todos
adultos) que en determinadas circunstancias “perdian” su acento (Moyer,
1999). En cualquier caso, no es de extrafiar que, considerada la compleji-
dad anadida de la competencia fonética, y tomando en cuenta el nimero
de variables que operan y el poco tiempo de instruccion disponible en el
aula, el profesor pueda desistir de ensefiarlo con la misma importancia
que otros contenidos, y dedique su atencién a aspectos aparentemente
mas controlables y de progresién mds visible (Gil, 2007).

A pesar de esto, parece demostrado que la ensenanza ofrece también
indudables beneficios que no pueden desconsiderarse (Barrera Pardo,
2004)’. Una ensenanza planificada y unas estrategias de correccién foné-
tica adecuadas pueden producir resultados visibles que ayudan al alumno
a alcanzar una pronunciacién mads clara e inteligible, y a descodificar con
éxito la respuesta e intencién de los nativos en una interaccién comunica-
tiva. Para poder llevarla al aula, es imprescindible que el profesor conozca
los fundamentos bésicos que rigen el funcionamiento de la materia foni-
ca de lalengua que ensena, y que ademads se sirva de un plan metodoldgi-
co de actuacién que le permita usar actividades y estrategias adaptadas a
las necesidades y caracteristicas lingiiisticas de su tipo de alumnos. Todo
ello teniendo en cuenta que alcanzar la pronunciaciéon de un nativo es
un objetivo poco realista (y casi siempre innecesario), y que la actuacién
debe ir siempre a mejorar y avanzar desde la inteligibilidad fonética.

Con el objeto de dar algunas respuestas y aportar con ello nuevas
perspectivas que recojan los hallazgos (tanto tedricos como practicos) que
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en los dltimos afos se han ido incorporando a este campo, se desarrolla
a continuacion un andlisis estructurado en tres partes: a) una revision de
los fundamentos tedricos que deben considerarse en fonética aplicada y
comparada del espanol; b) una propuesta de desarrollo metodolégico; y
¢) un caso practico. Creo con ello que se responde al interés que a su vez
tienen muchos profesores de ELE por ayudar a mejorar esta competencia.

2. Fundamentos teoricos

EN EL PRESENTE apartado se propone una revision de los conceptos ba-
sicos de fonética aplicada que son necesarios para la ensefianza y correc-
cién de esta competencia. El profesor de lenguas extranjeras no necesita
alcanzar el grado de dominio de un fonetista o fonélogo especializado,
pero si como hemos visto conocer al menos el funcionamiento de los 6r-
ganos articulatorios y las caracteristicas fonicas de la lengua que ensena
(Gil, 2007). No se trata por tanto de ensenar fonética o fonologia, sino de
conocer sus relaciones y sus componentes para poder establecer un marco
didactico de ensenanza y poder intervenir asi de modo eficaz en la correc-
cidén de los errores (Llisterri, 2003).

Como senalan Hidalgo y Quilis (2012: 16), en la conversacién oral
todo acto comunicativo puede considerarse como “una capacidad de aso-
ciacién de determinadas combinaciones de sonidos con significados con-
cretos, asumidos entre interlocutores (hablantes/oyentes), que comparten
un cédigo lingiiistico comtn”. Considerados estos elementos (sonido y
significado), sabemos que ni todos los sonidos son iguales (en el habla
fisicamente ningtn sonido es idéntico, ni siquiera a si mismo si fuera re-
petido), ni todos tienen la misma importancia para discriminar significa-
dos. Cada lengua tiene su propio inventario y configuracién interna, de
manera que cuando hablamos somos capaces de descartar una gran parte
de sonidos para centrarnos solo en aquellos (0 mas especificamente en las
propiedades de aquellos) que transmiten significado (Crystal, 1994).

Este aspecto tiene una importancia capital, y constituye el nicleo en
el que se articula la comprensién de esta competencia. En el habla los ha-
blantes producen sonidos (estudiados por la fonética), que son procesados
por los oyentes en funcién de sus propiedades fonoldgicamente relevantes
y diferenciales (los fonemas de la fonologia)®. Tener unos conocimientos
de estas disciplinas, tanto de la lengua meta como preferiblemente tam-
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bién de la L1 y otras posibles lenguas que hable el alumno, nos permitira
ofrecer marcos aplicados de actuaciéon destinados a ayudar a percibir y
producir con garantias un mensaje oral, asi como para elaborar técnicas y
estrategias adecuadas de correccién fonética (Gil, 2007).

La interaccion entre fonética y fonologia nos permite descubrir y
comprender en buen grado (aunque no en su totalidad) por qué nuestros
alumnos tienen problemas para identificar y/o producir determinados
contrastes entre sonidos, bien porque:

a) No existen en su lengua, y ademas en la LE pueden tener una natura-
leza muy marcada (un coreano que no distingue /p/ de /f/ en espafiol
porque en su lengua la fricativa labiodental no existe; la oposicién r/
r ausente en chino; la fricativa velar /x/ que no existe en italiano y en
muchas otras lenguas; anglohablantes que en su inventario no dispo-
nen de /n/ y la realizan como /n/ + /j/; hispanohablantes con dificul-
tades para distinguir y pronunciar las vocales anteriores labializadas
del francés, etc.).

b) Se producen diferencias tipoldgicas entre sonidos que si existen en
las dos lenguas (en japonés por ejemplo la lateral [1] y la percusiva
[r] son variantes libres de un mismo fonema; lo mismo ocurre en
espanol, cuya fricativa sonora [z] se realiza ante consonante sonora
—como por ejemplo en desde-, pero no tiene entidad fonolégica como
en inglés o en francés, de modo que a un hispanohablante le cuesta
diferenciar Sue de zoo, o poison de poisson, porque en su lengua solo
tiene valor fonético).

c) Las posiciones sildbicas que puede ocupar cada fonema, asi como el
tipo de combinaciones fonoldgicas que se dan entre ellos pueden ser
distintas, aunque las dos lenguas compartan un mismo inventario. Por
ejemplo, los grupos tautosilabicos (dentro de la misma silaba) /1b/ o /
rt/ no existen en espanol, pero si en ruso. Lo contrario ocurre con los
grupos /gr/ o /tr/, que existen en espanol en posicion de ataque sila-
bico, pero no en mandarin o en turco, por lo que un hablante de estas
lenguas tenderd a eliminar ([gatis] por gratis), cambiar ([gartis] por
gratis), o afadir ([garatis]) un elemento que modifique esta dispo-
sicién fonotéctica (Rico, 2012: 90). Del mismo modo, la consonante
lateral palatal /A/ no existe en espafol en posicién final de palabra, lo
que provocard su sustitucién por la mds “familiar” lateral alveolar /1/
en palabras como Sabadell o Martorell del catalan. A su vez el chino

11—~



Ensefiar hoy una lengua extranjera

tiene en su inventario la percusiva [ ], pero solo en inicio de palabra,
que es precisamente un contexto donde no se puede dar en espaiiol. O
finalmente el italiano, por poner otro ejemplo, que no presenta codas
en posicion final de palabras léxicas con significado pleno, de modo
que la tendencia es recurrir a la epéntesis cuando hablan otras lenguas
que si presentan este tipo de codas (asi cancién|e] por cancion)’.

d) Fonemas comunes a las dos lenguas pueden tener realizaciones foné-
ticas diferentes, en ocasiones por diferencias fonotdcticas de sus al6-
fonos. Solo en el inglés de Estados Unidos, en su comparacién fénica
con el espanol, podemos encontrar, entre otras: una zona de articula-
cién /t, d/ alveolar frente a la espafiola dentoalveolar; [t] velar en posi-
cién de coda frente a la [1] espafiola alveolar; /p, t, k/ aspiradas como
[p", t" k"] en posicién de principio de palabra y silaba ténica frente a
la no aspiracién del espafol; ausencia de espirantizacion de /b, d, g/
como [f3, 8, y] en posicion intervocalica y tras consonantes no nasales
(en el caso de /d/ también tras lateral); reduccion del timbre vocélico
en ciertas vocales dtonas [o]; vibrantizaciéon de /t/ y /d/ en posicién
intervocalica; diptongacion de /e/ y /o/ en silaba abierta, [ei, ou], etc.
En otras lenguas podemos encontrar mas casos: ensordecimiento de
las consonantes sonoras espafiolas en posicion de coda por hablantes
de alemadn: pare[d], salu[t]; geminacién de consonantes en determi-
nadas posiciones por hablantes de italiano; en francés realizaciéon de
la /1/ francesa mds anterior que la /i/ espanola en cualquier posicion;
nasalizacién completa de vocales ante nasal; realizacién mds aguda de
la /s/; mayor tensién articulatoria, etc.

2.1. Un nivel de analisis fonético-fonologico mas alla del pla-
no segmental

Como vemos, un nivel de conocimiento y de estudio fonético/fonolégico
nos permite realizar un analisis contrastivo completo entre la lengua meta'y
lalengua del alumno. Por supuesto no puede predecir todos los errores, pero
si ayuda a conocer mejor muchas de sus causas'. Este andlisis incluye, solo
en el plano segmental, tanto los procesos fonoldgicos como las realizaciones
fonéticas de sus inventarios, las distribuciones y los contextos de aparicién
de fonemas y al6fonos, asi como la fonotactica y las estructuras silabicas''.
Si nos detuviéramos aqui, no obstante, el andlisis quedaria incomple-
to. El habla es mucho mas que una simple categorizacién de sonidos divi-
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didos en dos grandes grupos: vocdlicos y consonanticos, aspecto que, por
otra parte, es el que ha predominado tradicionalmente en el aula (Odisho,
2003). El habla es, como veremos, una sucesion de sonidos (co)articula-
dos, relacionados y combinados de una determinada forma, coordinados
con gestos, pero que ademads en espaiiol estdn agrupados en bloques foni-
cos integrados por nucleos en los que se mueven acentos y se establecen
jerarquias internas, configurando con ello un ritmo al que se le superpo-
nen unos contornos entonativos determinados que se realizan a un tempo
determinado, segtin el hablante, la situacidn, el registro y la intencién co-
municativa. Me refiero aqui a los fendmenos suprasegmentales, decisivos
segun el tipo para la inteligibilidad y la calidad de la emisién fénica, y a
los ajustes articulatorios, definitorios de cada lengua, y sin embargo muy
poco estudiados en el aula.

2.2. La produccion del habla

Tal como se recoge en la Figura 1, el habla es un fenémeno multidimen-
sional que se produce en tres niveles interrelacionados de andlisis: articu-
latorio, actstico y perceptivo. Ofrece una doble naturaleza oral-gestual, y
se desarrolla en un intercambio comunicativo en el que los hablantes de
una comunidad lingtiistica comparten los mismos principios lingiisticos,
pragmadticos y socioculturales, actuando segtin las convenciones y reglas
de uso de esa lengua y cultura (Mellado, 2012). Desde un punto de vista
articulatorio, resulta evidente que los hablantes compartimos un aparato
fonador de idéntico diseno, cuya principal funcién es bioldgica (respirar
y comer), y al que se le anaden las consiguientes diferencias individuales
(tamano de los pulmones, longitud y grosor de los pliegues vocilicos, lon-
gitud del tracto vocal, tamano de la cavidad oral, etc.).

Este aparato puede dividirse en tres tipos de cavidades: infragléticas
(diafragma, pulmones, bronquios y traquea); glética (la laringe con los
pliegues vocdlicos), y supragléticas: las cavidades faringea, oral y nasal.
La importancia que tienen todas ellas en la produccién del habla pueden
ejemplificarse en la articulacién de la /r/: se requiere una fuerza de aire
precisa (cavidad infraglética), una frecuencia de vibracion de los pliegues
vocalicos (cavidad glética), y una zona de articulacién fija (los alveolos),
unida a una resistencia muy precisa del articulador activo (el dpice de la
lengua) que en ultimo término configura el sonido (cavidad supragléti-
ca)'?(Luque, 2012).
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Figura 1. El habla y sus niveles de analisis f6nico.

2.3. Los ajustes articulatorios

Los ajustes articulatorios responden a una tendencia recurrente de los 6rga-
nos del habla a configurarse de una determinada manera segtin los hablan-
tes y las lenguas. Estos ajustes se producen no solo en el momento anterior
a la produccion, sino en el propio decurso de la emisién fénica (Gil, 2006).
Los ajustes articulatorios afectan asi a la mayor parte de los sonidos en el
doble plano segmental y suprasegmental, marcando unas configuraciones
determinadas a través de la combinacién de posiciones y rasgos que impli-
can movimientos y diferencias de presion tanto de constituyentes que pue-
den ser observados externamente (mandibula, lengua en posiciones inter-
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dentales, mejillas y labios), como los que no pueden verse (grado de tensién
faringea, posiciones de la lengua en la mayoria de las zonas de articulacién,
y posiciones del velo del paladar y de la laringe). A ello se unen diferencias
en los modos de fonacién -el modo en el que los pliegues vocélicos vibran-,
que segun las lenguas pueden tener repercusiones fonéticas y fonolégicas.

Los ajustes articulatorios son los responsables, por ejemplo, de carac-
terizar la tendencia del inglés de Estados Unidos a mantener la mandibula
abierta, un modo de fonacién crepitante, una articulacién retrofleja y un
velo del paladar bajado, produciendo un efecto de nasalizacion tipico de
este idioma (Esling y Wong, 1983: 91); o al francés a mantener los labios re-
dondeados y un alto grado de tensién articulatoria (Honikman, 1964: 74).
Estos ajustes son procesos que se oyen y “ven” en las lenguas (pruebe a ver
sin sonido noticiarios presentados por hablantes de distintas lenguas para
ver las diferencias de tension y articulacién), y deben suponer uno de los
puntos de partida de cualquier clase de pronunciacién, ya que caracterizan
las impresiones que los estudiantes tienen de la lengua meta. Estudiantes
que, ademds, son capaces de “describir o imitar el modo en que esa lengua
suena antes incluso de que puedan hablarla” (Jones y Evans, 1995: 245).

Conocer los ajustes articulatorios resulta fundamental para que los
estudiantes se “acomoden” y “adapten” a una nueva manera de realizar la
emision fonica. Debe considerarse que esta adaptacion no afecta solo a la
produccion del habla, sino que se produce incluso en el momento previo,
como la pausa llena, ya que en ese momento el hablante “revela” también
una interferencia fonética de su propia lengua. Nétese asi el retorno brus-
coalaLl en el preciso momento en que los estudiantes dudan y piensan,
de modo que en lugar de hacer una de las pausas llenas mds frecuentes del
espanol: [e:], el alumno pasa a una [9:] o [a:m] tipicas si es anglohablante,
o una /@/ si es francéfono, cambiando de ajuste articulatorio.

Considerado este punto tan importante, es preciso que el profesor
sepa entonces que el espanol se caracteriza por tener una tension arti-
culatoria alta, una escasa labializacién y nasalizacién, un desplazamiento
mandibular marcado, un anclaje en la zona dentoalveolar, una fonacién
modal o estindar, y una considerable actividad del dpice de la lengua (Gil,
2006: 222). A ello puede anadirse que la posicién de la lengua se sitda
en un plano ligeramente superior al inglés o al alemédn (que puede lle-
gar a descansar o apoyarse en los incisivos o todo el maxilar durante la
emision), para preparar o anticipar la coarticulacién, un proceso que es
también especifico de cada lengua®.
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2.4. Unidades suprasegmentales

Si la estructura segmental puede corresponderse a la letra de una can-
cidn, la prosodia o los rasgos suprasegmentales (llamados asi porque
afectan a mas de un segmento) serian su melodia o su musica (Rebollo
Couto, 1998). La prosodia esta tan intimamente ligada a la lengua que es
lo primero que se adquiere al nacer, y lo dltimo que se pierde cuando se
aprende una lengua extranjera (Hirst y Di Cristo, 1998)'*. Sus campos de
andlisis son: acento, ritmo, entonacién, tempo y cualidad vocélica (ajustes
articulatorios y modos de fonacién), y se caracterizan porque relacionan,
integran y se superponen a los sonidos mas alld de sus caracteristicas in-
trinsecas y sus contextos.

Desde un punto de vista articulatorio las unidades suprasegmenta-
les son variaciones y combinaciones de diferentes grados de vibraciéon de
los pliegues vocalicos, fuerza espiratoria, duracién de la espiracién dada
y configuraciéon de las cavidades supragloticas. Estas actuaciones generan
perceptivamente variaciones de tono, duracidn, intensidad, y en ocasiones
timbre, y son las responsables directas de marcar el sentido y la persona-
lidad de una lengua. Como puede verse en la Figura 2, cada uno de estos
parametros se caracteriza de una determinada manera, y puede abordarse
desde distintos enfoques de analisis.

Todas las lenguas usan y relacionan esta materia prima de forma dife-
rente, otorgando mds protagonismo a unos parametros que a otros. Asi, solo
en el acento, el inglés lo configura marcando un gran contraste entre silabas
débiles (dtonas o inacentuadas) y silabas fuertes (t6nicas o acentuadas) por-
que estas dltimas presentan una mayor duracién, y especialmente una ma-
yor intensidad (Chun, 2002). El italiano por su parte se sirve de la duracién
como pardmetro acdstico primario para marcar las silabas ténicas, seguido
de la FO'* (Alfano, 2006). En cambio el espanol configura el acento necesaria-
mente a través del tono, aunque necesita también la duracién y/o en menor
medida la intensidad (Llisterri, Machuca, de la Mota, Riera y Rios, 2006). Al
espafiol hay que sumar ademds, en la pronunciaciéon de palabras no aisla-
das, un desplazamiento del pico acentual que puede no producirse en otras
lenguas. Este desplazamiento comienza a manifestarse (a subir) en la silaba
supuestamente tonica, pero actsticamente alcanza su méxima altura una o
incluso dos silabas mas a su derecha (en palabras no agudas), ya que suele
alinearse con el limite de la palabra (Llisterri, Marin, de la Mota y Rios, 1995).
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Parametro articulatorio

Parametro acustico

Pardametro perceptivo

Vibracion de los pliegues vo-
célicos situados en la laringe
(técnicamente, las vibracio-
nes son ondulaciones de dos
repliegues de la membrana
mucosa al paso del aire). Si
vibran el sonido es sonoro. Si
no vibran el sonido es sordo.

Relacion segun el sexo:
Hombres: mayor longitud y
grosor.

Mujeres: menor longitud y
grosor.

Frecuencia fundamental
(FO) o numero de vibraciones
por segundo (medido en her-
cios —Hz-).

Altura tonal, tono, percibido
como grave —menor frecuen-
cia de vibracién- o agudo —
mayor frecuencia-).

Fuerza espiratoria (depende
de la presién infragldtica)

Amplitud o potencia actstica
de la onda, medida en dB.

Intensidad (percibido como
fuerte o flojo).
Se conoce también como sonia,
sonancia, sonicidad o sonori-
dad perceptiva

Duraci6n de la espiracién.

Tiempo, longitud de un soni-
do o cantidad de tiempo em-
pleado en su emisién: medido
generalmente en milisegundos.

Duracién (percibido como
largo o breve).

Configuracion de las cavida-
des supragléticas.

Composicion espectral o es-
tructura formdntica de la
onda derivada de las resonan-
cias generadas por la longitud,
tamafio y abertura/cierre de los
posibles tubos que se generan
en las cavidades por efecto de
los articuladores. Lo que vemos
pues no son vocales 0 conso-
nantes, sino armonicos del
sonido: “manchas” de distribu-
cién de la onda y su energia.

Timbre (percepcién como
claro u oscuro). Depende de
los arménicos reforzados en
la estructura formdntica: es
la cualidad acustica propia de
cada sonido. El timbre puede
ser oscuro o claro segun el
reparto de estos arménicos
reforzados en zonas de baja o
alta frecuencia (también lla-
madas graves o agudas).

Nota: Por razones de simplicidad, en la bibliograffa es frecuente que esta distincién

terminolégica (PARAMETRO ARTICULATORIO, ACUSTICO Y PERCEPTIVO) no se
produzca. Por lo general, los términos mas usados son los de F0, intensidad, duracién y
timbre, mezclando los tres campos de andlisis.

Figura 2. Relaciones entre pardmetros articulatorios, actsticos y perceptivos.
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2.4.1. Acento

El acento se encarga de poner de relieve unas silabas frente a otras, esta-
bleciendo un contraste que como hemos visto se realiza fonéticamente
mediante la manipulacién del tono, la duracién y la intensidad, o lo que
es lo mismo: “haciendo las silabas tonicas mds agudas, mds largas o mds
fuertes” (Rico, 2012: 75). El acento comparte estos mismos pardmetros
con la entonacién, por lo que debemos diferenciar entre el acento 1éxico
(al que hago ahora referencia), y los acentos sintdcticos y expresivos que
funcionan a nivel entonativo (Wennerstrom, 2001). En espanol, el acento
léxico se encarga de agrupar sonidos formando palabras, y esto se hace
tanto cuando van aisladas (en cuyo caso todas llevan acento), como cuan-
do se inscriben en la secuencia hablada. En este caso solo las categorias
léxicas de significado pleno (nombres, adjetivos, verbos, adverbios, algu-
nos pronombres y ciertas palabras funcionales ténicas insertadas dentro
del decurso fénico) reciben un acento, y por tanto un movimiento tonal
a partir de la silaba ténica, lo que tendrd importantes repercusiones como
después veremos.

Teniendo esto en cuenta, los pasos del profesor deberian cubrir estos
aspectos:

a) Saber si los estudiantes estan familiarizados (basta que de momento
sea de forma intuitiva) con el silabeo del espafiol y su estructura sila-
bica (nucleo formado siempre por una vocal, con predominio CV y
estructuras mds simples que las lenguas germdnicas, pero méds com-
plejas que otras, como el chino o el japonés).

b) Conocer si el acento sirve para crear contrastes léxicos, como es tipico
de las lenguas tonales (pues la funcién distintiva del acento en espanol
tiene poca frecuencia a nivel 1éxico —canto / canté; drbitro / arbitrd;
sdbana / sabana, etc.-).

c) Enel caso de lenguas de acento dindmico como el espanol, conocer si en
las lenguas de los estudiantes la posicién del acento es libre o semi-libre
(caso del espanol en el que el acento puede desplazarse por cualquiera
de las tres tltimas silabas'®), o fija (caso del francés por ejemplo, que se
acentta sistemdticamente en la dltima, o del checo, en la primera).

d) Asegurarse de que los alumnos son capaces de ubicar este acento, y
de que establecen relaciones de prediccién de posicién y frecuencia a
partir de la estructura sildbica y la informacién morfoldgica'’.
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e) Comprobar que solamente hay un acento por palabra (los angloha-
blantes tienden a producir un acento secundario en palabras largas),
ya que en espanol el acento secundario solo se produce en registros
muy determinados, como el habla periodistica y en los adverbios en
—mente.

f) Asegurarse de que la realizacion fonética del acento es la propia del es-
panol, de modo que el estudiante no transfiera los pardmetros de su L1.

Este paso nos lleva al siguiente punto: las silabas portadoras del acento
(ubicadas en las clases de palabras que vimos anteriormente), atraen al
resto de silabas dtonas formando una unidad fénica llamada grupo to-
nal, grupo ritmico-semantico o palabra fénica. A efectos prosédicos esto
quiere decir que llévalo y para que me lo lleves, por ejemplo, constituyen
ambas una sola palabra fénica, a pesar de que la segunda tiene cinco cons-
tituyentes 1éxicos (por supuesto, sin intervencioén aqui del habla enféatica
que pueda poner de relieve alguna de las silabas dtonas). Resulta clave por
tanto ensefar a nuestros alumnos la necesidad de agrupamiento que en
espanol tienen las silabas dtonas en torno a nucleos ténicos, y que una
marca de interferencia fonética es tanto la inclusién de pausas entre estos
elementos atonos como la acentuaciéon de los mismos.

2.4.2.Ritmo

La relacién entre silabas y acentos nos lleva a su vez al ritmo. El ritmo es una
sensacion perceptiva que se produce por la repeticion aparente de determi-
nadas unidades que se suceden a intervalos aproximadamente regulares de
tiempo. Tradicionalmente se ha considerado al espafniol como una lengua
de ritmo isosildbico (misma duracién entre silabas) frente a otras como el
inglés, caracterizadas como isoacentuales (misma duracién entre acentos).
No obstante, desde los ultimos 30 afios diversos estudios experimentales
han demostrado que las lenguas no presentan tal isocronia, y que deberfa
hablarse mads bien de tendencias hacia estos extremos (Patel, 2008: 95-181).

El hecho de que percibamos una lengua como mads sildbica o mas
acentualmente acompasada se configura a partir de factores fonéticos y
fonolégicos, conformados de forma independiente y acumulativa (Dauer,
1987). Depende en primer lugar de la complejidad y frecuencia combi-
natoria de la estructura sildbica (calculado como el indice de variabilidad
en la duracién de grupos consecutivos de consonantes y de vocales en
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una determinada emision fénica'®), del desdoblamiento fonolégico entre
vocales largas y breves, de la pérdida de timbre de las vocales dtonas, y
de la posiciéon habitual del acento (Gil, 2007). Todo esto determina que
el espanol, aunque presenta diferencias de duracion sildbica (pues esta
depende del niimero y naturaleza de sus segmentos, de la posicién dentro
del enunciado y de su caracter tonico o dtono —Lahoz, 2012), debido a sus
caracteristicas internas (preferencia por silabas abiertas, secuencias tau-
tosilabicas de un maximo de dos consonantes y restricciones de nucleos
silabicos no vocalicos) no se configura en absoluto hasta el extremo de
prescindir de la importancia de la silaba como su constituyente de re-
ferencia. Por ello se la puede seguir considerando como una lengua con
tendencia a la isocronia silabica en la que las silabas no presentan grandes
diferencias de duracién entre ellas (Chun, 2002).

El ritmo no expresa significados, pero resulta decisivo para la inteligi-
bilidad fénica. En espafiol es fundamental que el estudiante sepa que no
existe la relajacion de tension articulatoria de las silabas dtonas que expe-
rimentan otras lenguas, de modo que todas las silabas se pronuncian sin
distincién significativa de timbre vocalico entre silabas dtonas y ténicas.
A su vez, es importante que el estudiante se familiarice con el fenémeno
del resilabeo, por el cual vocales sucesivas o vocales precedidas de conso-
nantes entre palabras diferentes se reestructuran sildbicamente por medio
del enlace de unas con otras. El resilabeo favorece la fluidez y naturalidad
en la emision fénica, y resulta fundamental para la comprension oral de
cualquier lengua. Una oracién del tipo tus amigos estdn aqui se silabifica
féonicamente como tu.sa.mi.go.ses.td.na.qui. Por ello, aunque el resilabeo
existe en muchas otras lenguas, su intima relacién con el ritmo, articula-
cién y estructura interna de las propias silabas, hace dificil que en los nive-
les mds bajos de una LE los estudiantes la apliquen de forma inconsciente.

2.4.3. Entonacion

Finalmente la entonacién es uno de los elementos mas universales y a la
vez mas especificos de las lenguas, y aporta una enorme variedad de signi-
ficados: lingiiisticos, paralingiiisticos y extralingiiisticos (Hirst y Di Cristo,
1998). Desde un punto de vista acustico/perceptivo se reconoce que la
entonacién es una combinacioén de varios parametros (F0, intensidad y
duracidn), de los cuales la FO es fundamental. La diferencia entre las len-
guas estd en las variaciones de uso, combinacion, realizacién, localizacién,
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jerarquia y funcién de estos parametros, aunque pueden servirse de otros
recursos (cambios en el orden de palabras, morfemas gramaticales, 1éxico,
etc.) sustitutivos o superpuestos a los parametros fonicos. El dominio de
este suprasegmento suele relacionarse con los niveles discursivos, grama-
ticales, sociolingiiisticos y afectivos, de modo que son muy frecuentes los
estudios que analizan la interfaz prosodia/sintaxis y prosodia/pragmatica.
Resulta fundamental entonces que el profesor se familiarice con ellos y
conozca también como se producen en la lengua de sus alumnos.

Dentro de este campo, el profesor debe conocer varios conceptos: el
grupo entonativo y el grupo fonico; el contorno o curva tonal que une los
sonidos del habla; el rango; la altura o clave tonal; y el registro tonal. Los
grupos entonativos y fénicos son el resultado de la agrupacién o demar-
caciéon del habla en bloques. Su funcién es ayudar a la comprension de
los oyentes y a la organizacion del discurso de los hablantes, aunque debe
tenerse en cuenta que en otras lenguas pueden intervenir también otros
elementos, como cambios de tempo o cualidad de voz. Si estos bloques
vienen separados por pausas (tempos rdpidos y registros coloquiales fa-
vorecen la insercién de pausas) se denominan grupos fénicos, y la locali-
zacion de estas pausas puede diferir también entre las lenguas.

Los grupos fénicos y entonativos reflejan un contorno tonal que
suele caracterizarse por ofrecer cambios y movimientos tonales, acen-
tos nucleares que en habla no enfatica suelen estar al final de la oraciéon
portando la ultima inflexién tonal (llamada tonema), picos de FO en los
pretonemas que en espaiiol estin alineados normalmente con limites sin-
tactico-semdnticos (por tanto, donde el tono como vimos sigue subiendo
tras la silaba ténica para alinearse con el final de palabra o de sintagma,
cumpliendo asi una funcién demarcativa -Pamies, 2005-), y variaciones
de velocidad y rango'. De este contorno tonal la entonologia espafola
ha destacado siempre su parte final (el llamado tonema) por su mayor
relevancia desde el punto de vista perceptivo, ya que es la marca que con-
tribuye de un modo mads claro a la identificacion del patrén global (Face,
2007). Su inflexion tonal, y el lugar en el que se produce esa inflexién
(bien en la ultima silaba ténica o en las posibles dtonas posteriores a ella),
es ademads la parte que ofrece mayor variacion dialectal en nuestra lengua
(Sosa, 1999). Por supuesto, el profesor debera tener en cuenta que todo
el contorno melddico, desde la cabeza hasta el tonema, se realiza de una
determinada manera segtn la funcién de su emisién fénica, y que todas
estas variaciones afectan a su percepcién y contribuyen a configurar su
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significado (Face, 2007), pudiendo presentar también diferencias de con-
figuracién entre unas variedades y otras®.

Por su parte, el rango tonal es la diferencia entre el maximo y el minimo
de FO alo largo de la emisidn; la clave es la FO inicial que sirve de referencia
tanto para dirimir si el contorno tonal sube o baja, como para informarnos
de donde se sittia con respecto al tonema del grupo anterior; y finalmente el
registro es el valor medio de FO a lo largo del grupo fénico y del enunciado.
Las diferencias entre rango, altura y registro entre las lenguas son uno de los
aspectos que revelan de un modo mads facilmente perceptible la interferen-
cia del sistema entonativo de la L1. Como puede verse en la Figura 3, cada
lengua tiene un rango y registro intrinsecos asociados a los distintos signifi-
cados entonativos, y son los responsables de que, por ejemplo, al transmitir
sorpresa hablantes estadounidenses “suenen” demasiado entusiasmados,
porque transfieren un rango demasiado ancho propio de su L1.

Figura 3. Diferencias lingiiisticas globales de clave, registro y rango tonales entre
cinco lenguas.

Por supuesto, los ejemplos de interferencia fonética dependientes de
la entonacién pueden ser multiples y pluriparamétricos: ausencia de in-
flexiones tonales no conclusivas en declarativas no enféticas, como serfa
esperable en la mayor parte —no todas- de las variedades dialectales del es-
panol, por lo que el oyente interpreta que atin no ha concluido el turno de
palabra; presencia de multiples picos tonales en italiano (coincidentes con
silabas tonicas) en la zona media del contorno tonal, y tonema descen-
dente a partir de la preténica y no de la tonica, como suele ocurrir en es-
panol; tendencia del chino a convertir cada palabra en un grupo fénico o
a transmitir significados expresivos muy poco marcados; marcacién muy
prominente de los focos en inglés; inflexiones tonales dentro del propio
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segmento vocalico en el portugués de Brasil, lo que a efectos perceptivos
de un hispanohablante “suena” muy cantarin, etc.

La forma precisa en que se agrupan los sonidos, y la sucesién de los
diferentes contornos tonales (con sus acentos, rangos, movimientos e in-
flexiones) es la que origina la melodia de la lengua, y la principal respon-
sable, junto con el ritmo, de lo que llamamos acento extranjero (Cantero,
2003). Todos los elementos suprasegmentales aparecen combinados (la
entonacion por ejemplo se nutre de acentos, se mueve sobre un ritmo con
una determinada cualidad vocilica, y a un determinado tempo o veloci-
dad del habla). Por debajo de ellos se situaria la letra de esta musica que
llamamos unidades segmentales. Tener un conocimiento de todos estos
elementos (desarrollados aqui de manera forzosamente simplificada) re-
sulta indispensable para poder llevar con éxito una puesta en practica en
el aula®'. Ello nos permitird implementar una metodologia mas funda-
mentada para la correccidn y ensefianza aplicada de este campo.

3. Enfoques metodologicos

LA METODOLOGIA QUE aqui se propone parte de tres consideraciones muy
importantes que el profesor deberd tener en cuenta: (3.1.) el efecto de la cri-
ba fonoldgica; (3.2.) la importancia de la fonética y el papel de la fonologia;
y (3.3) los objetivos de la ensefianza del profesor. Una vez considerados estos
elementos pasaré a recoger unas pautas para llevar a la préictica esta ense-
fianza (3.4.), asi como la correccién fonética (3.5.). Esta tiltima estd basada
tanto en el uso de los programas de andlisis acistico como en la metodolo-
gia verbo-tonal que surgi6 con fuerza en Bélgica y Francia en las décadas 60
y 70,y que en los ultimos anos, fruto de su eficacia y cercania metodolégica
con las corrientes mds actuales, se estd recuperando de nuevo (y en Espania
introduciéndose poco a poco) en el aula de lenguas extranjeras.

La metodologia ofrece aqui una orientacién ecléctica que recoge las
aportaciones de diversas técnicas, métodos y escuelas. Los mas significa-
tivos son: el andlisis contrastivo; los analisis de errores y de la interlengua;
los enfoques comunicativo y por tareas; la atencién a las variables afecti-
vas y al procesamiento cognitivo; la ensefianza holistica e integrada cen-
trada en la relacién entre forma y significado; el uso de las tecnologias de
visualizacién del habla; la web 2.0; y los principios de correcciéon fonética
del método verbo-tonal, como a continuacién veremos.
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3.1. El efecto de la criba fonologica

La teoria de la criba fonoldgica (Trubetzkoy, 1939) ofrece una de las hip6-
tesis sobre interferencia fonica con mayor relevancia para el campo de la
ensefianza de la pronunciacién y la correccién fonética. Segin esta teoria,
basada en la idea de “sordera fonoldgica” introducida unos afios antes por
Polivanov (1931), el oyente interpreta los sonidos que percibe de una len-
gua extranjera a través de las categorias fonoldgicas de su propia lengua.
La L1 actda por tanto como un filtro que desecha los sonidos que no le
son propios para sustituirlos por otros parecidos existentes en su lengua.
Asi, el llamado ‘acento extranjero’ se remonta al propio proceso percepti-
vo, con lo que “no depende exclusivamente de que el extranjero no pueda
pronunciar con correcciéon dicho sonido, sino mds bien de que no inter-
preta con correccion dicho sonido” (Trubetzkoy, 1973: 48 [1939, 12 ed.]).

Partiendo de esta base, si no se percibe bien es muy dificil pronunciar
bien (Renard, 1979: 25)*. En nuestras clases la criba fonoldgica tendria
serias repercusiones para las practicas de base conductista centradas en
el “escucha y repite”, ya que los alumnos no harfan un ‘repeat after me’,
sino, muy lejos de lo que espera el profesor, un ‘repeat after themselves’
(Odisho, 2003: 11). Esto explica la frustracién de muchos estudiantes que
son corregidos y creen realizar pronunciaciones correctas, porque no dis-
tinguen la diferencia entre su produccién y el modelo.

La teoria de la criba o filtro fonoldgico seria recogida y modifica-
da por modelos de percepcién del habla mds modernos que ofrecen un
amplio desarrollo tedrico (entre los mas importantes: Kuhl, 1993; Flege,
1995; Best, 1995; Brown, 1998; Major, 2001; Escudero y Boersma, 2004)%,
teorias que presentan una destacada concomitancia como la Teoria de la
Relevancia (Sperber y Wilson, 2004)*, y una importante escuela de co-
rreccion fonética y conceptualizacion didéctica: el método verbo-tonal
(Renard, 1979 [1971 12 ed.]; 2002; Landercy y Renard, 1977: 190-208),
que mas adelante veremos.

3.2. La importancia de la fonética y el papel de la fonologia

Las practicas habituales de aula suelen dar un protagonismo casi exclu-
sivo al componente fonoldgico, desconsiderando la cara de la moneda
que ofrece el valor fonético. Por ello es necesario que los profesores sepan
distinguir entre lo que esperan que sus alumnos oigan (fonologia) y lo
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que realmente oyen (fonética), recuperando este componente en el aula.
Ademas de la posible operatividad del filtro fonolégico que el estudiante
tiene de su propia lengua, el profesor tiene que tener en cuenta que “nin-
gun nativo pronuncia realmente lo que predicen los sistemas fonolégicos”
(Cantero, 1997: 180), y que por la misma razdn, las transcripciones nor-
mativas que el profesor tiene en mente (por el enfoque fonolégico que co-
noce, muy sujeto a una base lectoescritora), no se corresponden muchas
veces con la realidad del habla.

Con mucha frecuencia los profesores creemos que los estudiantes oyen
expresiones como que aproveche, cinco en vez de cuatro, ya he ido o verdad
cuando lo que realmente se ha dicho de forma natural en numerosisimos
contextos es caproveche, cinco embede cuatro, ya ido o verdd, y asi constan-
temente en ejemplos en los que la transcripcién normativa no se corres-
ponde con la transcripcién del habla natural, como en principio hubiese
sido predecible®. Estas variaciones son debilitamientos, supresiones, re-
ducciones, sonorizaciones y asimilaciones que se realizan frecuentemente
en habla espontédnea, y que suelen producirse en posiciones articulatorias
que o bien requieren un cierto esfuerzo de ejecucion, o bien mantienen
poco grado de tension, como la muy frecuente posicién de consonante en
coda o en posicion intervocalica.

La existencia de tales fendémenos explica como, en muchas ocasiones,
el alumno oye realmente bien, ya que lo que ha oido es lo que realmen-
te se ha pronunciado. El problema viene cuando el alumno no es capaz
de reconstruir el mensaje fénico tal como lo hacen los nativos, pues lo
hacemos en un proceso tan automatizado que no somos conscientes de
haber recibido, o de haber dado, una pronunciacién fuera de la predic-
cién fonolégica. Por ello el profesor debe tener en cuenta que la fonologia
tiene un papel importante en el proceso de recuperacion fonica presente
en la percepcion, pero que sobre ella, en un contexto de emisiéon natural,
comunicativo, flexible, interactivo y fluido, la fonética responde al proceso

de produccién real del habla.
3.3. Los objetivos de la ensefianza

Es preciso que antes de establecer un plan de actuacién en el aula, el profe-
sor se marque unos objetivos en funcién de las circunstancias en las que se
imparte la ensenanza, asi como de las caracteristicas, necesidades e intereses
de sus alumnos. Dentro de estos objetivos, el grado de precisién fonética
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ha tenido un largo debate en el aula de LE, estableciéndose asi dos polos
de contraste que van desde el principio de inteligibilidad hasta la busqueda
del acento nativo (Levis, 2005). A la vista de los resultados que muestran la
extraordinaria dificultad de perder el acento extranjero, por estar sujeto a
multiples variables, es importante entonces que el profesor sepa “lo que es
posible y lo que es deseable” (Derwing y Munro, 2005: 384), de modo que los
objetivos, especialmente en un contexto de aula sujeto a un tiempo limitado,
sean siempre realistas (Celce-Murcia, Brinton, Goodwin y Griner, 2010).

El profesor puede ayudar a mejorar la competencia fonética, pero no
hay estudios que demuestren que pueda eliminar completamente el acen-
to extranjero. Sin perder esto de vista, la practica de aula deberia comenzar
desde el primer momento por los aspectos que impiden la comunicacién,
es decir, aquellos que inciden con mayor relevancia en la ininteligibilidad
del mensaje y que a la vez tienen un rendimiento funcional mas elevado.
Una vez alcanzada esta base minima se avanzaria hacia los errores que di-
ficultan esa comunicacion, para pasar finalmente al estudio de las peculia-
ridades segmentales y suprasegmentales que ayudan a mejorar la calidad
global de la emision fénica, y con ella el dominio de esta competencia.

3.4. La enseilanza de la pronunciacion

Considerados los elementos conceptuales necesarios para la ensefianza de la
pronunciacion, asi como las caracteristicas especiales que rodean el acento
extranjero, se establecen a continuacion las siguientes pautas de actuacion:

1. Es recomendable que las primeras practicas en el aula comiencen
atendiendo a las variables afectivas que condicionan el aprendizaje de los
estudiantes (Verdia, 2010 [2002]). Para ello puede elaborarse un cuestio-
nario con el objeto de que los alumnos reflexionen sobre sus creencias y
aptitudes en torno a la pronunciacién de la lengua meta. Estas preguntas
pueden girar sobre: qué importancia tiene la pronunciacién para comu-
nicarse; su capacidad para pronunciar; sus dificultades de pronunciacion;
sus experiencias relacionadas con esta competencia; sus creencias sobre
cudles son los aspectos fonicos que inciden en su acento; su grado de de-
seo por mejorarlo; qué desea mejorar; su identificaciéon con la forma de
hablar y expresarse de sus hablantes; los contextos en los que es impor-
tante pronunciar bien; como le gustaria aprender, etc. Preguntas como
estas son una valiosa fuente de informacion, ya que permiten por un lado
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valorar las repercusiones que los prejuicios y preferencias de los alumnos
pueden tener sobre el proceso de aprendizaje, y por otro conocer sus ob-
jetivos y necesidades. Esto nos permitira elaborar actividades y planes de
actuacién centrados de forma mas apropiada en nuestros estudiantes.

Junto a ello, es recomendable que los alumnos reflexionen sobre las
caracteristicas fonicas de la lengua meta. Con este fin podria elaborarse
otro cuestionario con preguntas del tipo: el sonido mds caracteristico de
esa lengua; el sonido mas dificil; qué le sugiere esa pronunciacion, a qué
la asocia; en qué se diferencia de su lengua; “poner cara de hablar” esa
lengua; hacer una imitacién gestual que cubra, sin sonido, la articulacién
y expresion faciales de la lengua meta, etc. Este tipo de cuestionarios pue-
de complementarse con practicas de imitacion exagerada en las que los
alumnos imitan tanto los sonidos caracteristicos de la lengua meta como
la pronunciacién que los nativos de esa lengua, o de otras lenguas, tienen
cuando hablan la L1 de los estudiantes. El objetivo es que los alumnos
accedan de forma lddica e intuitiva a las diferencias articulatorias y per-
ceptivas que se dan entre las lenguas, y que reflexionen sobre las caracte-
risticas del espanol (Mompedn, 2003).

2. La ensefianza que aqui se propone se integra en un analisis que va
de la percepcidén a la produccién, entendiendo la percepciéon como un
proceso que parte de la reflexion y la sensibilizacién, tanto desde un pun-
to de vista auditivo (caracteristicas de los suprasegmentos y segmentos)
como de percepcion de ajustes articulatorios. Desde esta fase de sensi-
bilizacién llegariamos a la identificacién y discriminacién perceptivas,
para continuar con una etapa de produccién mediante el disefio de acti-
vidades controladas y gradualmente mas comunicativas. Estas practicas
deben estar integradas y secuenciadas en el desarrollo de la clase, favore-
cer un ambiente lidico y motivador que evite el miedo a equivocarse, y
descubrir el camino de la autocorrecciéon. Asimismo es preciso servirse
de todos los elementos disponibles (visuales, auditivos, tactiles, corpora-
les) e incentivar la curiosidad, la intuicion, la comparacidn, la asociacién
y el reconocimiento, de modo que sea mas una experiencia de descubri-
miento y concienciacién, de implicacién y colaboracién, y no de repe-
ticién y magisterio docentes. Al mismo tiempo es bueno aprovechar las
intervenciones “naturales” de los alumnos para actuar sobre ellas, y ver
la pronunciacién como un componente mds del lenguaje que se aprende
poco a poco. Esta actuacidon didactica deberia practicarse con pacien-
cia, y enriquecerse a través de la practica y retroalimentacién constantes,
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considerando siempre que los errores son siempre muestras valiosisimas
del estado de aprendizaje.

3. Las actividades deben ser significativas, de manera que la forma
vaya unida al significado en un proceso contextualizado. A modo de ejem-
plo: las practicas de oposiciéon fonolégica sin contexto pueden servir para
distinguir la oposicién de pares minimos (en francés poisson vs poison),
pero no para determinar el valor de cada uno de ellos. Aunque sepa di-
ferenciar la /s/ sorda de la /z/ sonora, es tipico que al hablar francés un
hispanohablante dude cuando pide pescado en un restaurante sobre qué
pronunciacién corresponde a poisson (pescado) y cudl a poison (veneno)
porque aprendi6 los dos sin contexto, por oposicion “al otro”. Esto mismo
le puede ocurrir a un hablante drabe que no puede distinguir las vocales
medias del espanol (tela vs tila) porque son aléfonos de un mismo fone-
ma. Usar asociaciones cognitivas, recursos visuales (dibujos) o construc-
ciones significativas (en espanol: “la tila cay6 en la tela”, o para un hispa-
nohablante que aprende francés: “j’ai mis du poison dans le poisson”), son
préacticas mds efectivas. Recuerde que las practicas de imitacion sirven de
poco, pueden resultar contraproducentes, y ademds no se interiorizan.

4. Realice actividades de entrenamiento auditivo en las que los estu-
diantes se centren exclusivamente en la informacién prosddica. Pruebe
en un primer momento a que los estudiantes se familiaricen con la ento-
nacién (sin segmentos) del espaiol, a modo de balbuceo o de “sonido de
trompetilla” (ver propuesta de Lahoz, 2012: 115). También puede hacer
que relacionen subidas y bajadas tonales con representaciones visuales; o
que escuchen un video sin imagen (ya con segmentos) con el fin de iden-
tificar a partir del audio los estados de dnimo, y posteriormente relacionar
la emision fénica con el tempo y los patrones entonativos (curvas mel6di-
cas, registros, rangos, claves tonales, etc.). Finalmente pueden compararlo
con la imagen y ver la coordinacién de los gestos. Realice también activi-
dades de sensibilizacion y adquisiciéon de hdbitos articulatorios. Dirijales
hacia la reconstruccién fénica, no olvidando nunca el papel de la fonética
en la produccién del habla, y el de la fonologia en la reconstruccion per-
ceptiva. Acostumbre a los estudiantes a oir variedades dialectales de otras
lenguas de modo que intenten identificar el origen de los hablantes y vean
que el espaniol tiene diversas caras fonéticas. Recuerde que la lectura es un
buen ejercicio de expresion lectora, pero no de expresion oral.

5. Realice siempre un andlisis mixto de arriba abajo (top-down appro-
ach), es decir, desde los elementos prosddicos hasta los segmentos, y de
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abajo arriba (bottom-up approach), de manera que ambos se complemen-
ten. Recuerde que la inteligibilidad muchas veces no es suficiente si ello
afecta a la “interpretabilidad” del mensaje (un discurso puede ser inteli-
gible, pero interpretado erréneamente debido a un mal uso de la entona-
cién o del foco acentual, por ejemplo) (Bartoli Rigol, 2005).

6. Maneje para el espafol una jerarquia fonica que siga esta progresion:
base articulatoria > aspectos suprasegmentales > aspectos segmentales >
coarticulacién > y fluidez (Gil, 2007: 161) teniendo en cuenta que esta pro-
gresion puede variar en funcién de la L1 y de la interlengua de cada estu-
diante. Desde un punto de vista segmental, recuerde que los segmentos mds
importantes del espanol son las vocales, ya que son siempre el nticleo de las
distintas jerarquias establecidas por las unidades prosédicas: nicleo de sila-
ba > ntcleo de palabra fénica (vocal ténica) > nucleo de frase (vocal tonica
con inflexién tonal) (Cantero, 2003: 568). Las vocales son ademas las que
mejor conservan su “pureza” frente a los margenes (las consonantes), que
estdn mas sujetos a las variaciones en el habla espontanea, especialmente si
estdn en posicion de coda o entre vocales, como vimos anteriormente.

7. Aproveche las herramientas y recursos que ofrece la web 2.0 (Tomé,
2010). Actualmente existen plataformas multimedia como weblogs, au-
dioblogs y podcasts que permiten grabar, alojar y compartir los audios
(Evoca, Voki, Odeo, Jamglue), asi como redes sociales y foros colaborativos
(VoiceThread, Chinswing) en los que un grupo de usuarios (el profesor
y sus estudiantes por ejemplo) puede acceder, comentar, grabar e inter-
cambiar esos audios. El uso de estas tecnologias de la informacién y la
comunicaciéon (TIC) permite extender la practica de la produccién oral a
un entorno educativo fuera del aula, lo que aumenta las posibilidades de
participacion y la variedad de recursos (diversidad de tareas, interacciones
y retroalimentacion entre alumnos y profesores, correcciones colaborati-
vas, etc.). A su vez, la propia idiosincrasia de estas herramientas posibilita
que se desarrolle una comunicacién real que favorece tanto la producciéon
como la implicacién y colaboracién del estudiante. Como puede verse,
en la ensefianza y correccién de la pronunciaciéon es muy importante que
el profesor pueda grabar las emisiones de sus alumnos, o hacer que ellos
mismos se graben. Ademads de las grabadoras web de estas plataformas, el
profesor puede hacer uso de las grabadoras integradas en los ordenadores
y teléfonos méviles, asi como emplear programas gratuitos de grabacién
de voz (StepVoice Recorder, Audacity) que ofrecen una buena calidad y son
de facil manejo.

— 30



ENSENAR LA COMPETENCIA FONETICA

Junto a ello, considere el uso de programas de visualizacién y analisis
acustico de la senal sonora que, entre otras funciones, permiten grabar y
extraer la curva melddica (Campillos, 2010). Estos programas resultan muy
utiles para la preparacion de actividades destinadas a la ensenanza y la co-
rreccion fonética, tal como veremos en el apartado 3.5. Al igual que sucedia
con las TIC, muchos de estos programas (Praat, WASP, WinPitch, WaveSur-
fer, Speech Analyzer, WinSnoori, Anvil —con integracién de video y audio-)
son gratuitos y estdn disponibles en Internet con instrucciones para su uso.

8. Tal como se ha insistido a lo largo de este capitulo, es imprescindible
conocer el funcionamiento fonico de la lengua del profesor e informarse
sobre la L1 de sus estudiantes, considerando siempre que aprender a pro-
nunciar una lengua es tanto hacer como dejar de hacer cosas. La compa-
racion de los inventarios no es suficiente, pues es preciso conocer también
cédmo se organizan, cdmo se realizan y como se combinan los sonidos. En
el plano prosddico es preciso saber los pardmetros actsticos con los que
se configuran los suprasegmentos, y considerar que las claves que inter-
vienen (retrasos de picos tonales, realizacion de inflexiones, etc.) pueden
variar entre las lenguas. Por dltimo, sin caer por ello en una ensenanza
demasiado intelectualizada, conviene que los alumnos se familiaricen con
determinados conceptos metalingiiisticos: silaba; enlace o resilabeo; pala-
bra fénica; grupo fénico; inflexién, clave, registro y rango tonal, etc. Asi,
de la misma forma que saben de qué hablamos cuando nos referimos a
un verbo, un modo subjuntivo o un sujeto, tienen que saber a qué nos
estamos refiriendo cuando hacemos alusién a alguno de estos conceptos.

3.5. La correccion fonética

En la correccién fonética, el uso combinado de las tecnologias de visua-
lizacién del habla con los fundamentos del método verbo-tonal, ofrece
herramientas de trabajo muy adecuadas. En los puntos siguientes se ex-
plicardn sus aplicaciones y beneficios.

3.5.1. El uso de las tecnologias de visualizacion del habla

El desarrollo en los ultimos afios de programas de libre distribucién que
permiten registrar y visualizar la sefial sonora, realizar un andlisis con-
trastivo de las producciones del alumno y del nativo, y manipular ademas
esa senal para acercarla al modelo, hace que su incorporacién en el aula
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resulte muy atractiva, y se defienda su eficacia (Lengeris, 2012). Consi-
derado esto, es preciso tener en cuenta que el disefio de estos programas
no estd dirigido expresamente a profesores de lenguas extranjeras, sino
fundamentalmente a fonetistas y personas interesadas en la visualizacién
y andlisis acustico del habla. La falta de aplicacion didéctica en programas
de este tipo (al margen de los programas comerciales dedicados exclu-
sivamente a la ensefianza que también recogen algunas de estas carac-
teristicas y no estdn exentos de critica —vid. Llisterri, 2007-), incide en
la ausencia de interfaces mas atractivas y en la dificultad por encontrar
sugerencias pedagogicas, asi como falta de un mayor ndmero de progra-
maciones automatizadas y tutoriales de uso dedicados a los docentes. Por
ello es importante que ante la variedad de programas, su eleccién y uso
dependa fundamentalmente de la cantidad de informacién que requiera
el profesor sobre la onda sonora, y cémo sepa acceder a ella e interpretarla
(Campillos, 2010).

Considerando su particular idiosincrasia, en el aula de lenguas extran-
jeras el empleo de estos programas puede resultar muy ttil para obtener
la curva melddica de la voz del alumno, y sobre ella aplicar técnicas de
correccion fonética basadas en la manipulacién de ciertas claves acusticas
(FO y duracién), con el fin de acercar la emisién a la forma de produccién
nativa. El principio que subyace detras de esta técnica es el de combatir la
“sordera fonologica”, pues se considera que el alumno es mas sensible a los
cambios efectuados sobre su propia voz manipulada. Como esta manipu-
lacion se realiza ademads visualmente en una pantalla, el estudiante puede
very oir la diferencia con respecto a su produccion inicial, y asi saber dén-
de y como se sittan las claves acusticas que funcionan en la lengua meta
(Martin, 2005; Lahoz, 2012). Puede verse una aplicacion de estas técnicas
para el espafiol mediante el programa Praat en Lahoz (2011, 2012), con
actividades y explicaciones dirigidas a profesores para la manipulacién
del tempo y registro tonal, resintesis de voz mediante la construcciéon de
logatomos (silabas o palabras desprovistas de significado que sustituyen la
parte segmental respetando la prosodia), segmentacién y anotacién (eti-
quetaje) del sonido, o sintetizacién y manipulacién de la curva melddica.

3.5.2. El método verbo-tonal

El método verbo-tonal, surgido inicialmente en los afios 50 como un
tratamiento destinado a ayudar a personas con problemas de audicién,
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encontr6 pronto en los hablantes de lenguas extranjeras un paralelismo
que remontaba también al concepto de “sordera fonoldgica”. Para com-
batirla, propone una metodologia encaminada a una “reeducacién del
oido” que ayude a discriminar los contrastes inexistentes en la L1 (Re-
nard, 1979: 56), asi como unas técnicas de correccion fonética basadas
en la explotacion de diversos recursos que hasta entonces no se habian
empleado en el aula. En esta linea, su metodologia, muy adelantada a la
época de dominio behaviorista en que naci6 esta escuela, defiende tam-
bién muchos de los postulados pedagdgicos mas actuales que aqui se han
propuesto (Renard, 1979, 2002; Landercy y Renard, 1977: 190-208).

Las técnicas de correcciéon fonética verbo-tonalistas estan encami-
nadas tanto a la mejora de la pronunciacién de los elementos supraseg-
mentales (fundamentales para esta escuela, especialmente la entonaciéon
y el ritmo), como de los propios segmentos, considerando siempre que
la correccidn deber partir del error del estudiante, y que debe estar inte-
grada con el resto de actividades en la prictica comunicativa del aula. La
correccion de los segmentos se sirve principalmente de tres recursos que
se interrelacionan y combinan con la prosodia, pues esta se concibe como
el molde natural en el que se realizan los primeros. Estos recursos son: a)
la tensién y el timbre; b) la fonética combinatoria; y ¢) la pronunciacién
matizada.

a) La tension es una propiedad de tipo perceptivo que tiene que ver con
la propriocepcién del lenguaje y la tensién corporal (Murillo, 2002), es
decir, con el efecto que producen el esfuerzo y la tensién articulatorias
de unos sonidos frente a otros, y de unas lenguas frente a otras (Gil,
2007). La tensién es uno de los recursos fundamentales de correccién
fonética dentro de esta escuela (Renard, 1979). Esta correccidn se basa
en las diferencias de tensién intrinseca y distribucional de los sonidos,
por lo que el objetivo es buscar tanto los contextos favorables (con-
textos fonéticos y posiciones dentro de la silaba, la palabra y el enun-
ciado), como los recursos prosédicos y los movimientos corporales
adecuados que los fortalezcan o debiliten, tal como se expone en la
Figura 4.
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prosodia

Vocales
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TINBRE

Para tensionar

- Gestos bruscos y entrecortados
- Busto y cabeza erguidos, postura
estirada, elevar los brazos
- Empujar una mesa o la pared en el
momento de pronunciar el sonido

[y vocales)

+ TENSD
Oclusivas  Sordes ] 1 k
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Alricadas  Sords ]
Sonery i
Fricativas  Sordas fle x
Masalen m [} "
Virantes r
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Voctles am i o
= TENSO
Para relajar

- Arrellanarse en la silla
- Postura cerrada, mirando al
suelo
- Ejercicios de respiracion y
relajacion
- Hacer andar de forma distendida

- Situar el sonido en un pico entonati-
vo y fin de curva ascendente
- Situar en ataque silabico
- Situar en silaba acentuada
- Aumentar el tempo
- Hacer un ritmo muy marcado, ayu-
dandose de gestos y golpecitos
-Segmentacion regresiva (repeticion
empezando por el final)
- Realizar un cambio ascendente con
inicio en octava inferior

- Situar el sonido en un valle ento-
nativo y fin de curva descendente
- Situar en posicién de coda
- Situar en silaba inacentuada
- Disminuir el tempo y hacer alar-
gamientos en silabas ténicas
- Segmentacidn progresiva (repe-
ticion empezando por el principio)
- Realizar un cambio descenden-
te con inicio en octava superior

- Precederlas de consonantes con el

mayor grado de tension (por ejemplo
oclusivas sordas)
- Para aclararlas, rodearla de
consonantes que destaquen por sus
frecuencias agudas, como /s/ o /t/

- Precederlas de consonantes
con el menor grado de tension
(por ejemplo laterales sonoras)
- Para oscurecerlas, rodearlas
de consonantes que destaquen
por sus frecuencias graves, como
bl o g/

- Rodearlas de /i

- Situarlas tras pausa o a principio de
silaba, palabra o grupo fonico

- Rodearlas de /a/ o de vocales
medias
- Situarlas en posicién inter-
vocdlica o en posicidn de coda a
final de palabra o de enunciado
declarativo

Figura 4. Recursos y grado de tensién y timbre segtin el método verbo-tonal.
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Como puede apreciarse, las vocales y consonantes aparecen clasifica-
das segtin el pardmetro de la tensién (mas o menos tensas), pero tam-
bién del timbre (mds agudas o graves, o segin la terminologia verbo-
tonal mads claras u oscuras). El timbre es pues un segundo parametro
que para la correccién fonética contribuye de modo muy importante
a la distintividad perceptiva de los segmentos, ya que en si misma es
la cualidad propia de cada sonido, la que ante una supuesta igualdad
de los otros pardmetros (tono, intensidad y duraciéon) diferenciaria
perceptivamente a unos de otros (una [e] de una [1] por ejemplo). Es
preciso tener en cuenta que los errores fonéticos actian siempre sobre
estos dos ejes, pero que en términos de correccion suele priorizarse
solo uno de ellos (Billieres, 2002). A su vez, deberd considerarse que
la unidad minima de trabajo es la silaba, pues recoge las influencias (y
en el caso de las consonantes del espafiol una obligada dependencia
vocdlica) de unos sonidos sobre otros (Billieres, 2002). Estas influen-
cias pueden darse tanto en posicidn tautosilabica (dentro de la misma
silaba) como heterosildbica (entre silabas distintas), siempre y cuando
no haya pausa.

El segundo recurso de correccion, la fonética combinatoria, aprovecha
precisamente las relaciones de influencia que mantienen entre si los
sonidos, de modo que responde a un disefio consciente de combina-
ciones destinado a facilitar por parte del profesor la pronunciacién de
un determinado segmento. Asi, si un estudiante tiene problemas para
adelantar la zona de articulacién de una determinada consonante, se-
ria mejor combinarla con la vocal [i] y no la [0], ya que la primera,
por su caracter anterior, adelanta la zona de articulacién (comparese
la pronunciacién de [i] en ['kilo] vs la [0] en ['kola] para ver las
diferencias en la zona de articulacién). Lo mismo ocurriria con las vo-
cales. Un estudiante arabohablante que presenta la tendencia a aclarar
la [e] hacia una [i], porque ambos son alé6fonos del mismo fonema,
deberia combinar esta [e] con consonantes de timbre oscuro (labiales
y velares), que dificultan la claridad timbrica, y por tanto, reducen el
caracter claro de la [1] hacia la que tenderia este hablante (compérense
a efectos perceptivos de diferencias timbricas médximas la combina-
cién de una consonante y vocal de timbre oscuro [bufiu] con una
consonante y vocal de timbres claros [titi]).

El tercer recurso, la pronunciacién matizada, consiste en la presenta-
cién de contrastes que deforman el estimulo “en sentido opuesto a la
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falta cometida” (Gil, 2007: 149), de modo que el alumno se quedaria
en una posicion intermedia muy cercana a nuestro sonido meta. En el
caso de los arabohablantes del punto anterior, la pronunciacién ma-
tizada nos haria llevar esa [e] en direccién contraria al cierre de la [1]
hacia el que tenderia inconscientemente el hablante. Es decir, debe-
riamos redirigirlo en sentido opuesto hacia una abertura, lo que en el
caso de la /e/ del espanol puede hacerse ante ciertas consonantes: [X],
[g] v [r], o en algunos casos de silaba trabada: belga [belya], dando
asi una (€] abierta. De ahi que por ejemplo, una palabra como queja
[kexa], insertada siempre en un contexto significativo, reuniria la do-
ble ventaja de la fonética combinatoria (rodeada de consonantes vela-
res sordas, de timbre grave y con una zona de articulacién posterior),
y la pronunciacién matizada (tendencia a la abertura de [€] ante [x]).

Por su parte, la correccidn de los elementos prosddicos puede hacerse
a través de varias técnicas. Con el fin de acercar la lengua al ritmo isosi-
ldbico, la correccidn suele servirse del recurso de los logatomos, los cuales
permiten que el alumno se abstraiga de la informacién segmental y se
concentre exclusivamente en las caracteristicas prosodicas, tarareando la
emision a partir de estructuras repetidas. Este tipo de estructuras pue-
den variar, aunque algunos autores defienden el uso de dadada, por ser
dos segmentos sonoros de fuerte contraste (Billieres, 2002), o de sasasa,
por permitir, en la resintesis de voz a través de un programa, mantener la
duracion de las secuencias consondnticas consecutivas: sssasassa (Lahoz,
2012). La correccion del ritmo también suele hacerse también a través de
la escansion sildbica, marcando cada una de las silabas mediante cuentas
digitales, movimientos de la mano o golpecitos en la mesa. El objetivo
es favorecer bien el relajamiento a través de tempos lentos y alargamien-
tos de silabas acentuadas y movimientos ondulantes del cuerpo (dirigido
por ejemplo a estudiantes francohablantes), como la tension, a través de
un tempo rapido y una compresion sildbica apoyada con movimientos
corporales muy marcados (dirigido por ejemplo a estudiantes angloha-
blantes).

Finalmente la correccién de la entonacion, que puede servirse tam-
bién de logatomos, se centra en la curva melddica. Sobre ella se aplican
exageraciones de las marcas tonales, movimientos del cuerpo (subidas y
bajadas de brazos y cabeza; estiramiento del tronco), cambios de octava,
aceleraciones o reducciones bruscas de tempo, y segmentaciones regre-
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sivas o progresivas. Estas segmentaciones descomponen el enunciado en
grupos tonales, y buscan bien tensionar, favorecer melodias ascendentes
o producir acentos finales de grupo (reconstruccién desde el final, propio
de las segmentaciones regresivas), o bien relajar o modificar la FO de cada
uno de esos grupos (reconstruccién desde el principio).

Consideradas las caracteristicas metodoldgicas, asi como los funda-
mentos de correccion fonética que hemos visto hasta ahora, es indudable
que el profesor debe reunir ciertos conocimientos de este campo para sa-
ber interpretar el error del estudiante, producir y combinar las estrategias
adecuadas, y desplegar cierta creatividad para disenar actividades ladicas
y variadas que contengan buenos ejemplos en contextos significativos. Si
esto se realiza de un modo consciente y constante durante cierto tiempo,
estaremos dando a nuestros estudiantes la posibilidad de mejorar signifi-
cativamente esta competencia.

4. Un caso practico

LA SIGUIENTE ACTIVIDAD pretende ofrecer un ejemplo practico basado en
las caracteristicas nocionales y metodolédgicas que se defienden para la en-
senanza y correccion de esta competencia. Para ello se propone una activi-
dad desarrollada en dos partes: la primera es una practica de grabacién de
voz dirigida en formato de contestador automatico en la que se siguen unas
determinadas directrices, una ficha de evaluacién y el recurso de la web 2.0.
La ficha de evaluacion (Figura 5) pretende aportar al profesor un modelo
de préctica y andlisis fonético que pueda utilizarse no solo en esta actividad,
sino en cualquier forma de expresion oral que el profesor analice®.

Sobre esta base, la segunda parte es una via de actuacién de caracter
mas especifico centrado en el tratamiento del enlace. Como vimos, este
fenémeno del habla es el responsable de la fluidez del decurso fénico,
y como tal tiene una destacadisima importancia para la comprensién
y expresion orales. Por ello debemos considerar que aunque resulta un
proceso natural y compartido por la mayoria de las lenguas, los alum-
nos no son conscientes del modo en que se realiza el habla conectada, y
su falta de dominio les causa muchos problemas. En esta segunda par-
te se proponen unas practicas de sensibilizacion especificas que resultan
indispensables para cualquier estudiante que no tenga un alto nivel de
competencia fonética.
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4.1. El contestador automatico

La grabacién de un mensaje en un contestador automatico es una activi-
dad lddica que permite integrar y activar procesos de produccion lingiiis-
tica basados en contenidos 1éxicos, gramaticales y socioculturales vistos en
clase. Una de sus principales ventajas es que puede realizarse tanto dentro
como fuera del aula, y que puede servirse de las TIC para situar al alumno
en un contexto real de comunicacién y cooperacion en el que se sienta
cémodo y estimulado. A su vez, las caracteristicas de esta forma peculiar
de expresion oral (ausencia de interlocutor, tiempo limitado), asi como la
facilidad en el disefio de tareas, permiten por un lado dirigir las activida-
des hacia determinados objetivos, y por otro ofrecer al profesor pequefias
muestras exclusivas del alumno que suelen ser muy ricas en datos. Por su-
puesto este tipo de practicas debera ser complementado con actividades
que exploten y se sirvan de otras modalidades y formas de expresion orales.
La préctica que aqui se propone estd concebida para ser realizada pri-
mero en casa, con el fin de volver sobre ella posteriormente en el aula. El ob-
jetivo es el siguiente: el profesor explica a sus alumnos que deben grabar un
mensaje de voz dirigido a una determinada persona (el profesor, un com-
panero de clase, un desconocido, etc.) siguiendo un contexto y situacién
concretos que después veremos. Toda la informacién y herramientas técni-
cas para realizar esta tarea estdn disponibles en una plataforma gratuita de
comunicacion, llamada Voicethread, que permite a sus usuarios (o grupos
de usuarios) grabar, establecer hilos de conversacion e intercambiar comen-
tarios de audio, video o texto de forma privada y en cualquier momento®.
Para acceder a esta informacién es imprescindible que el profesor abra
una cuenta y que a través de ella envie un enlace de la tarea para que todo
el mundo pueda verla, o bien (y esta opcion es la mas recomendable) que
anime a sus estudiantes a que también se abran una cuenta de modo que
puedan formar un grupo de intercambio y comunicacién privado. Voi-
cethread es bastante sencillo, y ademds existen tutoriales de video en la
propia pagina web (en inglés) que explican todas sus funcionalidades, ya
que la herramienta puede usarse para otros muchos fines de aprendizaje.
Ya en su cuenta, la herramienta funciona de la siguiente manera: el
profesor sube audios, imagenes, videos, documentos (PDF, Word, Excel,
PowerPoint) o textos, e invita a grupos y usuarios a navegar sobre ellos y
dejar comentarios. Estos comentarios pueden hacerse a su vez de modo
muy diverso: con un micr6fono, un teléfono, un archivo de audio, un texto
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o un video. También puede descargarse cualquier contenido multimedia
grabado a través de otros programas, y exportarlo y alojarlo en otras pagi-
nas web y plataformas de ensenanza. Por supuesto, para nuestra practica
del contestador lo tinico que nos interesa es la grabacién de voz, que como
hemos visto puede realizarse a través del propio programa.

El objetivo del profesor serd crear situaciones que requieran la pro-
duccién de distintas entonaciones afectivas en funcion del destinatario
y del contexto. Junto a ello, el profesor puede dar una pequena lista (que
puede ser distinta para cada alumno) que contenga dos o tres estructuras
fonicas problemadticas que el alumno debe reproducir obligatoriamente.
No es conveniente que la lista supere ese niimero, ya que por un lado los
mensajes de contestador tienen una extensién corta por naturaleza, y por
otro no se contribuye asi a la tentacién de que el alumno escriba y lea el
mensaje (lo cual estard absolutamente prohibido).

Algunas de las estructuras o palabras que pueden integrar esta pequefia
lista pueden ser las siguientes: a) palabras fonicas cuyos elementos dtonos
no pueden acentuarse (por la noche; me lo dijo); b) sirremas que no admiten
pausa entre sus miembros (el amigo de Marcos; el profesor de espafiol); c)
enlaces (mis amigos); d) palabras polisilabicas largas o cognados con po-
siciones acentuales diferentes; e) palabras que contengan algiin segmento
problematico, etc. (por ejemplo /r/ en posicion final de palabra para ver si,
en el caso que nos ocupa, se producen vocales réticas; /p, t, k/ en posicién
de ataque silédbico o silaba ténica para valorar una posible aspiracién; /1/
en posicién de coda para observar si hay velarizacién; vocales que por sus
caracteristicas y posicion acentual puedan favorecer diptongaciones y rela-
jaciones vocilicas, etc.). Por supuesto todos estos elementos pueden combi-
narse. Asi, solo una estructura del tipo (una clase de saxo) permite evaluar la
palabra fonica, el sirrema, el enlace (la vocal /u/ de una ird unida a la conso-
nante o vocal final de la palabra que la preceda), o incluso de forma diver-
tida valorar el relajamiento vocalico de /a/ o la diptongacion de /o/ en saxo.

Como puede apreciarse en la Figura 5a (en la que se presenta un mo-
delo de evaluacién con referencia al inglés), el profesor puede prepararse
una ficha similar de analisis adaptada segun el estudiante y la L1, y anotar
sus comentarios (Figura 5b) en funcién de ese modelo. En ¢l se incluyen
también sugerencias de tratamiento especificas de correccién fonética que
siguen la metodologia que he desarrollado a lo largo de este capitulo. A
modo de referencia, se ha optado por centrarse solo en los suprasegmen-
tos, pero el profesor podra elaborar también una ficha equivalente que
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incluya el andlisis y evaluaciéon de los aspectos segmentales. Los comenta-
rios del profesor se podran realizar de forma privada con cada estudiante
a través de esta herramienta. VoiceThread permite superponer simbolos
o palabras (dibujados con un lapiz) sobre la imagen que aloja el audio,
de modo que el estudiante puede saber exactamente en qué momento de
su emision ha habido un problema, asi como a qué hace referencia. Una
vez cubierto este paso el profesor puede elaborar estrategias de andlisis y
correccion para trabajar de forma individual o coral en el aula.

Finalmente, algunas de las situaciones que pueden proponerse para la

explotacién de esta actividad son las siguientes:

a) El profesor busca en la web una foto divertida y exagerada de alguien

que parezca un “bicho raro”. A continuacién sube esa foto a su cuenta de
VoiceThread y escribe el siguiente texto: tu “amigo” Herminiano te ha in-
vitado a pasar la fiesta de su cumplearios. El problema es que te cae muy mal
y no quieres ir. Lidmalo por teléfono y déjale un mensaje en su contestador
felicitdndolo y explicdndole por qué no puedes acudir (inventa una excusa).
Esta actividad permite trabajar con el léxico y las diferencias culturales
que rodean los cumpleanos y las felicitaciones, de modo que puede ser
la tarea final de una préctica mds amplia en la que se han trabajado es-
tos elementos. El nombre de la persona (nombre largo, con /r/ en po-
sicién de coda, diptongo, y vocal media final con tendencia a dipton-
garse) estd elegido expresamente y puede cambiarse segtin la L1 de los
estudiantes. A través de VoiceThread los alumnos ven la imagen y las
instrucciones, y dejan su mensaje a modo de contestador automatico.
Ya en el aula, se escuchan todos los mensajes y se elige la excusa mds
original, la mds convincente, la mas divertida, etc. El profesor también
puede habilitar que cualquier alumno del grupo acceda a los mensajes
de sus compaiieros y tenga la posibilidad de dejar comentarios, de
modo que esta parte de la actividad puede realizarse también en casa.

b) El profesor cuelga los enlaces de varias direcciones de portales inmo-

— 40

biliarios (www.idealista.com; www.fotocasa.es; www.pisocompartido.
com, etc.) y escribe la siguiente instruccion: Busca a través de estas
pdginas de Internet algiin piso que te guste en cualquier barrio cercano a
la clase, e imagina que llamas a su propietario. El problema es que esta
persona no estard, y tendrds que dejarle un mensaje en su contestador
automadtico. Preséntate, sitiia la vivienda de la que estds hablando, mues-
tra tu interés por ella y hazle algunas preguntas.
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Esta practica puede realizarse como tarea final de una actividad mas
amplia en la que se cubren contenidos lingiiisticos y culturales asocia-
dos con la vivienda. La grabacién puede hacerse como un hilo de inter-
cambio, de modo que la mitad de la clase se hace pasar por el inquilino
y la otra mitad por el propietario que responde al mensaje recibido. Para
realizar esta version el profesor, como moderador, tiene que emparejar
a los estudiantes y hacer que solo ellos se intercambien los mensajes. La
actividad acabaria cuando inquilinos y propietarios llegan a un acuerdo
a través del uso del contestador automético, por lo que ambos pueden
mantener mas de un intercambio telefénico supervisado por el profesor.
Otra variante de esta actividad es la siguiente: cuatro personas de la cla-
se tienen que dejar sendos mensajes telefénicos explicando que buscan
a alguien para compartir piso. En el mensaje tienen que describir su
vivienda (que debe ser la vivienda real en la que viven) y las condicio-
nes del alquiler. El resto de la clase, asumiendo una identidad distinta
de la suya, debe elegir uno o varios de estos pisos y dejar un mensaje en
el contestador de esas personas describiendo quiénes son, e intentando
convencerlas de que son los adecuados para compartir ese piso. La ac-
tividad finaliza cuando los propietarios eligen a los inquilinos.

El profesor propone un “buzén de sugerencias y protestas” donde los
estudiantes pueden dejar su mensaje grabado, y reaccionar a su vez
ante los mensajes de sus companeros. Algunos ejemplos de protestas
y sugerencias pueden ser: como te afecta la crisis y sugerencias para
superarla; el ruido; la contaminacidn; el metro; las clases, etc.).

El profesor sube una foto de una persona famosa, y escribe el siguien-
te texto: Tu amiga Penélope (Cruz) estd un poco deprimida. Lldmala e
invitala a hacer algo. Esta actividad permite activar vocabulario rela-
cionado con las actividades de ocio. Se puede potenciar su cardcter
ltdico votando en clase o a través de VoiceThread cudl es la invitacion
mads atractiva.

El profesor sube una foto suya y escribe el siguiente texto: Mafiana
tienes un examen de espafol para subir nota, pero... jay! no puedes ir.
Llama a tu profesor y deja un mensaje en su contestador explicindole
por qué no puedes hacerlo, y pidiéndole que te lo repita otro dia. Al
igual que sucedia en la actividad a), se vota la excusa mds original, la
mads convincente, etc. Una continuacién de esta actividad es que los
alumnos se hagan pasar por el profesor, elijan uno de los mensajes
publicados, y dejen su respuesta al compaiiero.

4] —~



1) Ajustes Aspectos para Problemas Algunas soluciones
Articulatorios analizar frecuentes

Disposicion Comprobar que la Menor separacion Practicas de imitacion del
Articulatoria disposicion articulatoria mandibular. Preferencia por | acento espariol. Imitacion
NIVEL es la propia del espafiol: localizaciones centrales- de sonidos caracteristicos
SEGMENTALY tendencia a la posicién posteriores y relajadas y creacion de palabras
SUPRASEGMENTAL | central-anterior, con tension | (fenémenos de africacion inventadas que contengan

®

y movimientos mandibulares
marcados. -Mayor
rendondeamiento labial en
vocales posteriores. Uso
significativo del apice de

la lengua. Poca nasalidad.
Fonacién modal (vibracion
periddica de los pliegues
vocalicos), laringe en
posicion neutra.

en [t d] y retroflexion por

una posicién concava de la
lengua). Posicién baja del
velo del paladar, creando
una voz nasalizada. Poca
anticipacion coarticulatoria.
La lengua tiende a descansar
en todo el maxilar. Uso de la
fonacién crepitante, laringe
en posicion mas baja.

esos sonidos. Imitacion

del inglés hablado por
hispanohablantes. Dictado
articulatorio sin voz mediante
la lectura de labios y
discriminacion de la lengua
empleada por el estudiante.
Visionado de videos sin voz
(por ejemplo un telediario) y
comparacion entre lenguas,
etc.

2) Entonacion

Rango, registro
y clave tonales

GRAVE
A '3 (marcado}
2 {media) E

I fneutro)

¢ El rango tonal resulta
demasiado amplio,
estrecho, etc.?

¢ El registro tonal (alto,
medio, bajo) se corresponde
con el acto de habla?

¢La clave tonal marca
inicios y finales de turno de
habla?

El rango tonal suele ser
demasiado amplio en inglés,
produciendo un efecto mas
animado de lo normal para el
espafiol peninsular.

El registro tonal suele ser
mas alto que en espariol
peninsular.

Actividades de identificacion
y discriminacion de rangos.
Analisis comparativo.
Exageracion. Uso del
cuerpo.

Anélisis acustico de la
sefial de voz y manipulacién
de la FO de la voz del
alumno “agravandola” un
determinado numero de
herzios.

Curvas
melodicas e
inflexiones finales
(tonemas)

~K]

(§J

¢ Las inflexiones finales
—tonemas— entre grupos
entonativos son adecuadas?
¢ La curva melédica

del pretonema tiene
demasiados picos

tonales? ¢ Su extension es
demasiado corta?

*Atencion a las diferencias
dialectales del espafiol.

Suele usarse la suspension
en lugar del semiascenso
para marcar continuidad
interior.

La inflexion final de oracion
declarativa no es siempre
descendente. Problemas
en la entonacion de
interrogativas absolutas.
Escalonamientos demasiado
bruscos.

|dentificacion de curvas

e inflexiones melddicas

(con y sin segmentos)
relacionadas con significados
gramaticales. Anélisis
acustico de la sefial de voz

y manipulacién de la FO de
la voz del alumno. Uso de
refranes, canciones, didlogos
cortos, etc. Exageracion

de la direccion tonal.
Actividades de identificacion
y discriminacion de otros
dialectos.

Matices
expresivos

<=
D

¢ Los matices expresivos y
los gestos se corresponden
con la emocion que quieren
representar?

Expresiones que requieren
un rango amplio (por ejemplo
sorpresa) son demasiado
marcadas. Problemas para
producir la entonacion

de cortesia en preguntas
pronominales.

Practicas en parejas de
identificacién y produccion
oral simulada de sentimientos
a partir de contextos dados.
Actividades de dramatizacion.




3) Ritmo

Silabas
(articulacion;
duracion;
resilabeo)

Palabras fonicas

¢ Todas las silabas se
pronuncian con tension
articulatoria? ¢ Las silabas
tienen aproximadamente la
misma duracién y cualidad
sonora? ¢ Se respeta el
resilabeo?

¢ Se acentlan silabas

Grandes diferencias
articulatorias entre silabas
tonicas y atonas. Las silabas
atonas tienden a reducirse y
a perder claridad vocalica.
Produccion de acentos
secundarios en palabras
polisilabicas largas.

Repeticion de estructuras
logatémicas. Buscar
ejemplos que contengan
un ritmo trocaico y
marcado. Recurrir a
canciones y poemas.
Trabajar con karaokes
cuyas canciones ofrezcan

atonas? ; Se agrupan en Acentuacion de elementos un ritmo silabico marcado,
torno a una ténica? atonos. asi como ejemplos de
resilabeo.
4) Acentuacion
Silaba tonica ¢La posicién de la silaba Posiciones erréneas. Identificacién de
tonica es correcta? ¢ El Desacentuacion de silabas posiciones acentuales,

ipe

modo de realizacién

de esa silaba tonica es
correcta (tono, duracion,
intensidad)? ¢ Hay retraso
del pico tonal?

tonicas y acentuacion de
atonas. Realizacion acentual
con intensidad mas marcada
que en espafiol.

especialmente en
cognados que muestren
diferencias. Analisis
acustico de la sefial

de voz del alumno

y manipulacion de

parametros.
5) Tempo
Tempo (rapido, ¢ El tempo se ajusta al tipo | Problemas para producir Andlisis de grabaciones
lento) de discurso? un tempo andante tipico del | que reflejen variedades

espafiol (relacionando con la
insercién de pausas).

de discursos (telediarios;
anuncios; transmisiones
deportivas, efc.).
Identificacién y produccion
simulada de emociones.
Andlisis acustico de la
sefial de voz del alumno y
manipulacion del tempo.

6) Pausas

Pausas........(-[e:]-)

En la cadena hablada, ¢ las
pausas son adecuadas?
Sila pausa es llena, ;la
vocal de duda —[e:] —es
espafiola?

Insercion de pausas en
interior de estructuras
sintacticas que no lo
permiten (llamadas sirremas:
articulo + nombre; nombre +
adjetivo, etc.). Produccion de
pausas llenas del inglés: [2:]
o[a:m]

Transmision de
informaciones (ej. numeros
de teléfono); Repeticion de
estructuras logatémicas;
dialogos breves;
construccioén de sirremas
a través de cadenas
orales (un alumno dice
una palabra y el siguiente
la repite afiadiendo otra).
Para la vocal de duda,
realizar una entrevista, etc.

Figura 5a. Ficha de evaluaciéon de aspectos suprasegmentales.




1) Ajustes Aspectos para analizar Problemas
Articulatorios frecuentes
Disposicion Comprobar que la disposicion articulatoria es la propia del espafiol:

Articulatoria tendencia a la posicion central-anterior, con tension y movimientos

NIVEL mandibulares marcados. -Mayor rendondeamiento labial en vocales

SEGMENTALY “— posteriores. Uso significativo del apice de la lengua. Poca nasalidad.
SUPRASEGMENTAL

Fonacién modal (vibracion periddica de los pliegues vocalicos), laringe
en posicién neutra.

2) Entonacion

Rango, registro

y clave tonales
GRAVE

v
3 fmarcada)
2 (medio) E
I fneutro)

¢ El rango tonal resulta demasiado amplio, estrecho, etc.?

¢ El registro tonal (alto, medio, bajo) se corresponde con el acto de
habla?

¢ La clave tonal marca inicios y finales de turno de habla?

Curvas melodicas
e inflexiones
finales (tonemas)

~K

! _‘

¢ Las inflexiones finales —tonemas— entre grupos entonativos son
adecuadas?

¢La curva melddica del pretonema tiene demasiados picos tonales?
¢ Su extension es demasiado corta?

*Atencion a las diferencias dialectales del espafiol.

Matices ¢ Los matices expresivos y los gestos se corresponden con la emocion
expresivos f b que quieren representar?
3) Ritmo
Silabas ¢ Todas las silabas se pronuncian con tension articulatoria? ¢ Las
(articulacion; silabas tienen aproximadamente la misma duracién y cualidad
duracién: sonora? ;Se respeta el resilabeo?

2

resilabeo) Palabras
fonicas

¢Se acentlan silabas &tonas? ;Se agrupan en tomo a una tonica?

4) Acentuacion

Silaba tonica

vipc

¢La posicion de la silaba tonica es correcta? ;El modo de realizacion
de esa silaba tonica es correcta (tono, duracién, intensidad)? ¢ Hay

5) Tempo

retraso del pico tonal?

Tempo (l‘i'lpido,
lento) T

¢ El tempo se ajusta al tipo de discurso?

6) Pausas

Pausas....(-[e:]-)

En la cadena hablada, ¢ las pausas son adecuadas?
Sila pausa es llena, ¢la vocal de duda —[e:] — es espafiola?

Figura 5b. Ficha de evaluacion para el profesor.




Como vemos, el uso de recursos adaptados de este tipo permite mo-
tivar a los estudiantes, favorecer la participaciéon y cohesién del grupo,
y posibilitar un aprendizaje basado en la retroalimentacién del profesor
y de los companeros. Estos recursos desarrollan también la autonomia
del alumno, y permiten llevar tanto fuera como dentro del aula précticas
interactivas conducentes a despertar una conciencia de produccién foni-
ca supervisadas por el profesor. Los ejemplos que aqui se han propuesto
pretenden haber aportado un modo muy eficaz de favorecer la prictica y
el andlisis de esta competencia.

4.2. Los enlaces fonicos

El fenémeno de los enlaces fonicos, unido a los procesos de variacion fo-
noldgica del habla, permite explicar en buena medida por qué los estu-
diantes entienden mejor el mensaje escrito que el mensaje oral, atin cuan-
do los dos retinen exactamente los mismos constituyentes 1éxicos. Estos
fenémenos son muy frecuentes en la mayor parte de las lenguas (incluido
el inglés), pero las diferencias de composicion y estructuracién interna
entre las mismas, y la influencia lectoescritora, promueven una falta de
aplicacién efectiva hacia la LE que no comienza a resolverse hasta alcan-
zado un buen nivel de competencia fénica.

Una sencilla préctica dirigida a acostumbrar y hacer reflexionar a los
estudiantes sobre estos fendmenos del habla consiste en la realizacion
de dictados parciales que recojan estos aspectos (Celce-Murcia, Brinton,
Goodwin y Griner, 2010). Los profesores pueden preparar una lista de
oraciones como las que vimos en el apartado 3.2. y leerlas en voz alta, asi
como preparar pequenos extractos procedentes de noticias de radio, con-
versaciones o discursos, y hacer que los estudiantes los transcriban (Kuo,
2010). Este tipo de practicas permite que los estudiantes puedan observar
las diferencias entre su texto y el original, y asi puedan valorar los proble-
mas de decodificacion del habla conectada.

Los enlaces fonicos pueden trabajarse a su vez de una manera mds es-
pecifica. El primer paso serd promover la reflexion sobre los aspectos que
originan el encadenamiento sonoro, y cémo, ante la ausencia de pausas,
resulta muy dificil establecer fronteras entre palabras. Para ello el profesor
puede dictar a los estudiantes los siguientes enunciados: 1) jqué soy?; 2)
ustedes dirdn; 3) conoce nombres drabes; 4) ese helado me encanta. Pida
que comparen sus respuestas y a continuacion escriba en el encerado las
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versiones que sus alumnos le den. Si todas son como las ya mencionadas,
escriba debajo de ellas estas otras: 1°) ;qué es hoy?; 2°) usted es de Irdn; 3’)
conocen hombres drabes; 4°) ese lado me encanta.

Senale que todas estas oraciones se pronuncian igual, y que al hacerlo
no nos movemos en un registro de habla vulgar o descuidada, sino que es
un fenémeno natural de la lengua que de hecho se mueve por todos los
registros, de modo que la no resilabificacién implicaria hablar de forma
entrecortada, afectada o poco natural (Rico, 2012). Por supuesto las dife-
rencias se aclaran por el contexto, y en los casos en los se debe o se quiere
evitar la ambigiiedad, también por una pronunciacién conscientemente
mads lenta y cuidada, o por la introduccién de pausas artificiales.

Después de esta reflexion, el profesor puede pedir a los alumnos que
infieran cémo se produce este fendmeno. Su funcionamiento es muy sen-
cillo: todas las palabras que empiezan por vocal tienden a unirse con la
consonante o vocal final de la palabra que las precede. La resilabificacién
origina por tanto que la consonante en posicion de coda pasa a ocupar la
posicién de ataque de la silaba siguiente. Como puede verse en la oracién
4, en los casos de resilabeo de vocales (llamadas sinalefas en poesia), si es-
tas son iguales y dtonas una de ellas desaparece. Si las vocales son distintas
y dtonas, en habla rdpida puede perderse la vocal de la palabra funcional
en caso de haberla, como es el caso del ejemplo 2. Por otra parte el resi-
labeo origina que una oracién de cuatro silabas como mi amigo, pueda
resilabificarse en tres de forma natural: mia.mi.go, exactamente el mismo
numero de silabas que la palabra via.je.ro®.

Una vez vistos estos y otros ejemplos propuestos por los estudiantes
(sin que por supuesto sea necesario buscar casos de ambigiiedad como
los aqui presentados), el profesor puede disefiar un ejercicio como el de
la Figura 6. Se trata de que los estudiantes puedan reproducir estructuras
con enlace sin necesidad de recurrir a la lectura de oraciones. Para ello el
profesor tiene que asegurarse de que los estudiantes estan familiarizados
con el nombre de los animales que alli aparecen, asi como la nacionalidad
que corresponde a los paises y banderas. Hecho este paso, se divide a la
clase en parejas y se les dice que cada uno trabaja en una tienda de anima-
les, y que deben transmitir al compaiiero una lista de pedidos.

Los pedidos consisten en la “lectura” de dibujos que se corresponden
con un numero determinado de nueve especies de animales (reales o no,
como el particular caso del unicornio) procedentes de distintos paises.
Los animales son: ardilla, arana, abeja, elefante, iguana, oveja, oruga, oso
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y unicornio. Los paises: Alemania, Espana, Italia, Holanda y Uruguay. Se
han buscado por tanto nombres de animales y paises que comenzaran por
las cinco vocales del espafiol y fueran facilmente identificables. El estu-
diante A “lee” estos dibujos (Figura 6a) al estudiante B, y este, que posee
las oraciones con la resilabificacién que se espera (Figura 6b), tiene que
estar atento a la pronunciacién del compaiiero y sefialar si ha producido
esos enlaces. Una vez completada esta parte se intercambian los papeles,
de modo que ahora el estudiante B pasaria a “leer” su listado (en su caso
dispuesto de forma diferente).

Las practicas de enlace también pueden realizarse de forma muy
eficiente con canciones. Un ejemplo de este tipo y de las actividades de
preparacién previa que lo acompanan puede verse en Santamaria Busto
(2007) a partir de la cancién Las cuatro y diez, de Luis Eduardo Aute. El
objetivo es buscar canciones que mantengan un ritmo marcado, que pre-
senten enlaces, y cuyo “fraseado” no esté muy alejado del decurso fénico
natural de la voz hablada. Como continuacién a esta fase de percepciéon
del habla conectada, la actividad puede completarse también con una
practica de produccién oral a modo de karaoke. Para ello existen progra-
mas de libre distribucién disenados especificamente para superponer la
letra resilabeada a partir del texto y audio de la cancion que se instalen®.

Por supuesto las canciones pueden complementarse también con
poemas, pequefios didlogos, mondlogos, fragmentos de peliculas, dra-
matizaciones, etc. La técnica del karaoke puede realizarse también con
programas de andlisis actstico que permiten elaborar etiquetas en las que
es posible anotar simbolos fonéticos, silabas, palabras o grupos tonales
(entre otros) de oraciones que por sus caracteristicas (por ejemplo para el
andlisis del enlace) pueden interesar especialmente en el estudio de la voz
hablada (Lahoz, 2012).

Con estas actividades se ha pretendido en definitiva dotar de conteni-
do practico a la metodologia y los conceptos sefialados. Resulta indudable
que los avances de las investigaciones en fonética aplicada, unidos a las
aportaciones de la diddctica de lenguas, constituyen dia a dia una fuente
de posibilidades y avances en la forma de abordar esta competencia en el
aula. Con ello se recupera asi su importancia, y se responde al interés de
alumnos y profesores por progresar en su aprendizaje y ensefianza. Como
sefiala el Plan Curricular del Instituto Cervantes (2006) en su introduccién
al apartado de “Pronunciacién y Prosodia”: “saber pronunciar bien no es
sinénimo de saber hablar bien”, pero para poder hablar bien (manejando
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un correcto dominio de otras competencias) es imprescindible, al menos,
poder pronunciar. Entender y ser entendido. Es importante por ello seguir
avanzando en la mejora de esta ensefianza.

ESTUDIANTE A: DI A TU COMPANERO CUANTOS ANIMALES HAY CON SUS NACIONALIDADES

Figura 6a. Ficha del estudiante A.

48



ENSENAR LA COMPETENCIA FONETICA

ESTUDIANTE B: {TU COMPANERQ DICE BIEN LOS ENLACES?

OsiOOne  Osilno
do.sar.di.lla.ses.pa.fo.las

OsiOn  OsiOno
u.nai.gua.na.le.ma.na

OsiOne  Osilne
tre.sa.ra.fia.su.ru.gua.yas

OsilOne OsilOne
do.so.ve.ja.si.ta.lia.nas

Osi0On  Osilne
u.nu-ni.cor.nio.lan.dés

OsiOne  OsiOno
tre.so.ru.ga.sa.le.ma.nas

OsiOne OsilINe
do.so.so.so.lan.de.ses

OsOn  OsiOne
u.ne.le.fan.tes.pa.fiol

OsilOne Osilne
do.sa.be.ja.si.ta.lia.nas

Figura 6b. Ficha del estudiante B.
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5. Conclusion

EN Los ULTIMOS afios, los estudios sobre el acento extranjero y la didéc-
tica de la pronunciacién estdn experimentando una fuerte recuperacion
que parece responder tanto a los intereses de profesores y alumnos, como
al beneficio social y la rentabilidad econémica que se derivan de ello. El
acento influye, o puede influir, en los procesos comunicativos, y tener re-
percusiones en la interacciéon con los hablantes. Fruto de su importan-
cia, desde hace anos en numerosos paises (entre ellos Espana a través de
los exdmenes DELE) es obligatorio superar con éxito pruebas (IELTS,
TOEFL, TSE, ACTFL, CAE/CPE, DELF/DALF, DSH, CELPE-Bras, etc.)
que miden el dominio de la competencia oral, y dentro de ella de la com-
petencia fonética, para poder acceder a puestos de trabajo, permisos de
residencia, nacionalidad, o acceso a la universidad. El acento extranjero se
ha convertido pues en un fértil campo de estudio en el que se han abierto
(y se estan abriendo) lineas de investigacién muy variadas. Algunas de
ellas incluyen la ensenanza de la pronunciacion, la correccién fonética o la
evaluacién de la pronunciacién, pero las posibilidades pueden ampliarse
a los estudios que analizan los procesos de produccién y percepcién de
una L2, a los factores (lingiiisticos y no lingtiisticos) que intervienen en
las reacciones de los interlocutores, o a las investigaciones que examinan
las variables fonicas que contribuyen a ese acento, y dentro de él, a los ele-
mentos que especificamente impiden la comunicacién (inteligibilidad),
a los que la dificultan (comprensibilidad), o a los que solo son marca del
acento extranjero.

El presente capitulo ha pretendido ofrecer alguna luz sobre estas
variadas cuestiones, para centrarse especialmente en los campos de la
ensefianza y de la correcciéon fonética. Para la ensenanza, entre otros
elementos senalados en el capitulo, subrayamos aqui la importancia de
introducir en el aula los aspectos prosédicos; de integrar la ensefianza
y correccién en los demds contenidos lingiiisticos; de centrarse en los
aspectos fonicos que impiden y dificultan la comunicacién, establecien-
do prioridades de actuacién que comiencen siempre desde alli, y no que
aislen o partan de los elementos que solo son causa de acento extranjero;
de considerar la percepcién como antesala de la produccion, teniendo en
cuenta los procesos que intervienen en ella; y de rescatar para el aula la
presencia del componente fonético, mds alla de practicas reduccionistas
de base fonoldgica.
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En el campo de la correccion, las investigaciones derivadas de préc-
ticas verbo-tonalistas y del uso de tecnologias de visualizacién del habla
son enormemente prometedoras, y pueden suponer un espaldarazo que
las sittien de pleno derecho en las practicas de actuacién en el aula. Es de
desear que el aumento de publicaciones y recursos dirigidos a facilitar al
docente la formacion y las aplicaciones didacticas, contribuyan de forma
decisiva, esta vez si, a que esto asi sea.
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Notas

1. Por razones practicas, a lo largo de este capitulo utilizaré los términos de L2 y LE de forma equi-
valente. Sin embargo no son idénticos: L1, L2 (y L3, L4, etc.) reflejan un orden de adquisicion de
lenguas, en el sentido de que se adquieren después de que un sistema fonético-fonoldgico ya estd
establecido. La diferencia entre L2 y LE estriba en el entorno de adquisicién / aprendizaje en que
se producen esas lenguas (Garcia Lecumberri, Cooke y Cutler, 2010: 868). La lengua adquirida
(y aprendida) en un entorno nativo es una L2 (por ejemplo un espaiiol que vive en Francia). La
lengua aprendida fuera de su entorno nativo es una LE. Hay por tanto enormes diferencias en
cantidad y calidad de input entre ambos tipos de lenguas.

Aprovecho también para senalar la diferencia entre aprendizaje y adquisicién con los siguientes
matices que si aparecen en el capitulo: la adquisicion es un proceso subconsciente que opera de
modo natural, a modo de habilidad intrinseca al desarrollo de la persona, destinada a poder co-
municarse. Los hablantes que adquieren una lengua no son por tanto conscientes de esta adqui-
sicién, inicamente son conscientes de que utilizan esa lengua. Este tipo de adquisicién también
recibe el nombre de aprendizaje implicito, aprendizaje informal o aprendizaje natural (Krashen,
1981:10). Es tipico de la L1, y se produce también en la L2 y en menor medida en la LE. El apren-
dizaje de una lengua es sin embargo consciente y reflexivo, y opera fundamentalmente en la LE.

2. La pronunciacién de una persona forma parte de su identidad, con lo que habria que afiadir
los estereotipos y prejuicios (positivos y negativos) que se generan por parte del oyente cuando
identifica un acento. En una revisién de experiencias y episodios recopilados por Lippi-Green
(2004), la autora destapa las repercusiones negativas que tuvieron en Estados Unidos no solo
algunos hablantes que tenian el inglés como L2 y lo hablaban con un determinado acento extran-
jero, sino incluso hablantes que tenian el inglés como L1 pero procedian de variedades dialectales
distintas a las del entorno en las que desarrollaban sus relaciones sociolaborales. Son casos en
los que opera un prejuicio sociolingiiistico que pueden llegar a la discriminacién por razén del
acento (Lippi-Green, 1997; Munro, 2003). El mismo Munro (2008: 199) sefala varios casos lle-
vados a los tribunales por parte de personas que hablaban inglés como L2 (un maestro de escuela
canadiense y un candidato para trabajar en una agencia de viajes) y que por causa de su acento
extranjero perdieron su empleo. Los fallos de las sentencias fueron dispares (solo el profesor
gano), pero de nuevo la clave estuvo en la linea (a veces muy delgada) de dirimir si el despido se
produjo por discriminacién lingiiistica basada en el acento extranjero, o en una supuesta inteli-
gibilidad que impedia desempenar dicho puesto.

3. Entre los métodos audiolingual / situacional y el enfoque comunicativo se sucedieron otros, que
bien abandonaron la ensenianza de la competencia fonética (enfoque cognitivo de los afios 60), o
bien la recuperaron de forma muy distinta, aunque sus resultados apenas tuvieron repercusion
por la relativa escasa implantacién de sus métodos. Algunos incluso convivieron con el enfoque
comunicativo, que en su evolucion hacia un mayor eclecticismo fue adaptando algunos de sus
postulados. Son la Via Silenciosa de Gattegno; el Aprendizaje Comunitario de la Lengua de Cu-
rran; la Sugestopedia de Lozanov; el Método Natural de Krashen; la Respuesta Fisica Total de
Asher, etc. Para una revisién mds detallada sobre los diferentes métodos y el papel que ocupaba
en ellos la ensefianza de la pronunciacién pueden consultarse: Gil (2007: 126-144); Iruela (2009:
169-177) o Celce-Murcia, Brinton, Goodwin y Griner (2010: 2-14). Un analisis mds global, pero
muy completo, puede verse en Sdnchez (2009).

4. Como senala Cantero (1994: 248), las practicas de pronunciacion suelen estar dirigidas a la forma-
cién lecto-escritora, y no a la percepcion y produccion oral basados en intercambios comunica-
tivos genuinos y discursos espontaneos. Por otra parte, aunque es indudable que el espafiol tiene
una mayor correspondencia que otros idiomas entre su sistema fonolégico y ortogréfico, la equi-
paracion conlleva sus riesgos: a) la relacién entre grafemas y fonemas en espafol no es biunivoca
(spor qué el sonido [e] se escribe a veces como <c> (cerilla) y otras como <z> (zapato) si aparen-
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temente suena igual? ;por qué los hispanohablantes escribimos <c> en calle, <k> en kilo y <qu> en
queso si el sonido [Kk], desde un punto de vista fonoldgico, es el mismo? ;por qué escribimos <v>
en Valenciay <b> en Barcelona si el sonido[b] no cambia? o spor qué escribimos con la letra <h>,
de origen etimoldgico, si no la pronunciamos?; b) la presencia de un mismo simbolo puede tener
realizaciones fonéticas diferentes en lenguas diferentes (por ejemplo el punto de articulaciéon de /d/
es més adelantado en espafiol —dentoalveolar- que en inglés —alveolar-, y tiene un modo de articu-
lacién oclusivo o aproximante dependiendo del contexto, mientras que en otras lenguas puede ser
solo oclusivo, etc.); y ¢) No todas las lenguas ofrecen la misma relacion entre las grafias del alfabeto
y la representacién abstracta que su sistema hace de los sonidos: asi el fonema /s/ puede escribirse
en portugués con la letra <s>, como en saco, con la <¢> como en mago y con la <c¢> como en cego,
la misma letra <j> del portugués no se asocia con el fonema /x/ del espanol, etc.

5. Algunos autores prefieren hablar de periodo sensible, y no periodo critico, para dejar abierta la
posibilidad de que un hablante pueda alcanzar una competencia fonética en L2 similar a la de un
nativo (Bongaerts, Planken y Schils (1995: 45). Otros prefieren hablar no de un periodo, sino de
un declive lineal que se extiende durante toda la vida, de modo que seria el envejecimiento, y no
la edad, el que marcaria esta variable (Lenet, Sanz, Lado, Howard y Howard, 2011).

6. El fundamento de estas teorias viene lanzado por estudios neurofisiolégicos que hablan de la la-
teralizacién o especializacion de los hemisferios del cerebro para las funciones lingiiisticas (Len-
neberg, 1967; Molfese, 1977); la pérdida de plasticidad (Seliger, 1978); la mielinizacién o recu-
brimiento de las fibras nerviosas (Pulvermiiller y Schumann, 1994); el crecimiento del cerebro y
aumento de las conexiones neuronales (Scovel, 1988); la madurez temprana de determinadas de
esas conexiones (Diller, 1981), o una combinacién de maduracién y afianzamiento de categorias
fonoldgicas estables que comienza a establecerse sobre los siete meses (Kuhl, Conboy, Padden,
Nelson y Pruitt, 2005). Los plazos también varian significativamente entre los investigadores:
Lenneberg (1967: 176) a partir de la pubertad; Diller (1981: 76) a partir de los 8 afios; Scovel
(1988: 185) a partir de los 12 afios, etc.

7. Es cierto también que son necesarios todavia mds estudios en este campo debido a la heteroge-
neidad de las variables evaluadas (fundamentalmente por diferencias en metodologias, alumnos,
contenidos, lenguas y progresiones analizadas, pero también por las propias diferencias de los
criterios evaluadores). Esto hace muy dificil comparar los resultados y establecer con criterio
cientifico los efectos empiricos y cuantificables que tiene la enseflanza para la mejora de la pro-
nunciacién (Silveira, 2002: 112-123; Derwing y Munro, 2005: 387-388).

8. Los fonemas no son sonidos concretos, sino categorias o abstracciones que recogen solo los
rasgos exclusivamente distintivos que esos sonidos contienen. Por poner un ejemplo: la /b/ de
un [blarcoy mi [Blarco no es la misma, pero no es distintiva. Los hablantes del espafol perciben
la realizacién fonética de estas dos /b/ como si fueran iguales, y no se percatan de que debido
a su posicién y combinacién en la palabra son sonidos articulatoria y acisticamente distintos
(oclusivo el primero, aproximante el segundo). En definitiva, no se ven estas diferencias fonéti-
cas porque en espaiiol no diferencian significados, aspecto que no ocurre si en lugar de [blarco
pronunciamos [m]arco. La primera diferencia es fonética, la segunda fonolégica. Las variaciones
fonéticas de los fonemas que entienden los hablantes no solo dependen del lugar que cada seg-
mento ocupe dentro de la palabra (variaciones contextuales), sino que también se producen por
factores extrinsecos al contexto, tales como variaciones dialectales e individuales, estilos de habla,
registros, situaciones comunicativas o factores socioculturales.

9. Cada lengua tiene sus propias restricciones a la combinacién de sonidos. El espanol, sin llegar a la
simplicidad de otras lenguas como el japonés o el mandarin (pero sin la complejidad de otras mas
cercanas como el polaco o las lenguas germdnicas), es una lengua que limita el ataque complejo a
unas pocas combinaciones al principio de palabra (oclusiva o /f/ + liquida). Las codas complejas
son mucho mds frecuentes, con la particularidad de que el segundo elemento del grupo posnuclear
formado por /p, f, t, k, b, g, n, 1/ es siempre una /s/ (excepto en apellidos acabados en /ne/ Sanz),
que en habla rdpida es el tinico segmento que suele mantenerse (instalar, abstracto, solsticio, etc.).
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Estas codas son mds frecuentes a final de silaba que de palabra. Lo que queda claro en cualquier
caso es que el espaiiol es una lengua que prefiere las silabas abiertas, y que solo permite secuencias
tautosildbicas de un méximo de dos consonantes, cuyo nucleo estd formado siempre por una vo-
cal. Silabas inglesas del tipo /stren0s/ strengths (tres consonantes en ataque y tres en coda), o /11t.1/
(dltima silaba con nucleo formado por consonante liquida), son imposibles en espafol, y como
veremos tendrd un importante efecto en la caracterizacion ritmica de la lengua.

10. El andlisis contrastivo (matizado y enriquecido con analisis posteriores como la fonotaxis, la
observacién de diferencias de realizacion fonica entre inventarios, las fases de la interlengua o
las interferencias de otras lenguas de partida —L2, L3, etc.-) tiene una utilidad innegable, pero
ni puede explicar todas las causas de interferencia ni por supuesto permite ofrecer un nivel de
prediccién completa a partir de la L1, tal como se defendi6 en sus origenes tras la obra de Lado
(1957), en la llamada version fuerte.

11. Desde un punto de vista fonolégico el espanol es una lengua con un niimero relativamente
reducido de elementos contrastivos (cinco vocales y 19, 18 o 17 consonantes segtin las varieda-
des dialectales que se observen). Esto produce ciertos efectos: el hecho por ejemplo de que solo
tenga cinco fonemas vocalicos hace que cada uno de ellos presente un campo de dispersién muy
amplio. Esto provoca que cuando los hispanohablantes hablan y oyen lenguas con inventarios
mds grandes, espacios ocupados por una sola vocal del espafiol pueden corresponder a varias
vocales en otras lenguas, lo que conduce a la neutralizacién de las diferencias fonolégicas. En
este sentido parece demostrado que los hablantes cuya L1 presenta un inventario vocdlico mas
grande tienen mds éxito en la adquisicion de la percepcién vocalica de una LE que los hablantes
con inventarios mds pequefios (Simonet, 2012). El comportamiento de estos procesos debe ser
también conocido por el profesor, ya que alterar la posicién de un elemento del espacio conlleva
la reubicacién conjunta de algunos otros.

12. El sonido es el resultado de provocar fluctuaciones en el aire, normalmente a causa del aire espi-
rado desde los pulmones. Algunas lenguas también pueden combinarlo con el aire acumulado en
la cavidad oral, a través de un cierre velar —lenguas clicks-; atrapando el aire a través de un doble
cierre en glotis y cavidad oral, de manera que la laringe sube para incrementar presién y “provo-
car” la expulsién del sonido —algunas lenguas caucdsicas, africanas y amerindias-; o inspirando y
soltando aire por la presion acumulada (Ladefoged y Maddieson, 1996).

13. El fenémeno de la coarticulacion, o las variaciones que se producen entre segmentos vecinos
debido al contacto de unos con otros en el decurso hablado (en espafiol por ejemplo la nasali-
zacion de vocales ante consonantes nasales, o el relajamiento de oclusivas sonoras en posicién
intervocdlica), es un fendmeno que, aunque puede tener caracteristicas compartidas con otras
lenguas y mecanismos de produccién universales, es propio de cada una de ellas, y se relaciona
con el nimero, estructura, frecuencia y distribucién de sus inventarios fonolégicos, pero tam-
bién con restricciones particulares presentes en cada idioma. Esto puede originar diferencias
de coarticulacién ante secuencias idénticas entre un idioma y otro, ya que en funcién de sus
caracteristicas internas una lengua puede “obligar”, o por el contrario “resistirse”, a mantener, en
diferentes grados, el valor distintivo de sus segmentos, restringiendo o favoreciendo en cada caso
el proceso de coarticulacién que se produce entre ellos.

14. Este primer proceso de recepcién comienza a producirse incluso cuando el feto estd todavia
en el tutero, a partir del dltimo trimestre de gestacion, periodo en el que el sistema auditivo ya
estd desarrollado (Jusczyk, 1997: 77; Moon y Fifer, 2000). Durante estos tltimos meses el feto
es ya capaz de percibir a través de las paredes uterinas las bajas frecuencias de los sonidos —sin
segmentos- procedentes del exterior.

15. Como puede apreciarse en las figuras 1 y 2, la frecuencia fundamental, o F0, es la parte de sefial
acustica que se corresponde con el componente de frecuencia mds baja de una onda sonora
compleja (los demds componentes, multiplos del primero, reciben el nombre de “arménicos”).
Se mide en hercios (Hz), y hace referencia al niumero de veces o ciclos completos que vibran los
pliegues vocalicos por unidad de tiempo (segundos). Grosso modo, desde un punto de vista arti-
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culatorio la FO depende entonces de esos pliegues vocdlicos, y mds concretamente de la longitud,
del grosor y de la tension que se les aplique. De estos tres pardmetros, solo la tensién puede ser
controlada voluntariamente por el hablante para producir variaciones acusticas (F0) y percepti-
vas (tono). Por ello, cuando los tensamos (contrayéndolos) generamos un tono mds agudo (ma-
yor nimero de vibraciones por segundo), y cuando los destensamos (relajandolos) conseguimos
un tono mas grave del que serfa propio segun la fisiologia de estos pliegues. La FO tiene una gran
importancia en los estudios de la entonacién (y en muchos casos también de la acentuacion, por
ejemplo en espaiol), por ser la marca actstica principal, entre otras variaciones, usada por el
hablante para imprimir el cardcter de estos suprasegmentos. Desde un punto de vista perceptivo
se caracteriza por movimientos del tono fundamental.

16. Excluyo los pronombres cliticos pospuestos al verbo porque su presencia no afecta nunca a su
dominio acentual.

17. La posicion acentual predominante del espafiol es la paroxitona. Su posicién, por razones de
evolucién y derivacién histdricas, no es completamente predecible (compdrense si no los top6-
nimos Cdlgota, Bargota y Bogotd; Hualde, 2012: 155), aunque resulta muy dependiente de la
estructura morfoldgica o silabica de la palabra. Esta posicién paroxitona del acento puede ser
compartida por otras lenguas de acento dindmico, aunque no necesariamente con la misma fre-
cuencia (el italiano por ejemplo tiene un mayor nimero de realizaciones proparoxitonas). Como
veremos, esto tiene también una buena influencia en la configuracién ritmica de las lenguas.

18. Lo que importa es el grado de contraste de duracion entre secuencias consecutivas de conso-
nantes (y también entre secuencias de vocales), independientemente de las fronteras de silaba o
de palabra. El resultado muestra un grado de variabilidad en la duracién de los grupos conso-
nédnticos mayor en lenguas con estructuras sildbicas mds diversas. Esto puede verse en el siguiente
ejemplo extraido de Patel (2008: 127). En el ejemplo las fronteras silabicas se marcan con un
punto y los grupos consondnticos aparecen subrayados:

Lenguas llamadas de “ritmo silabico” (espafiol, japonés, italiano, huingaro): CV.CV.CVC.CV.CV.
CVC.CV
Lenguas llamadas de “ritmo acentual” (inglés, ruso, drabe, alemén) : CV.CCCVC.CV.CV.CVCC

19. Al manejar la bibliografia el profesor debera tener en cuenta que los datos acusticos suelen
responder a la lectura de oraciones aisladas obtenidas en laboratorio, y que los resultados pue-
den variar segtn las técnicas de elicitacién empleadas (por ejemplo el habla espontédnea es mds
uniforme y produce menos picos tonales).

20. Aunque entre las distintas variedades dialectales del espafiol los patrones suelen ser por lo ge-
neral comunes y se producen mds coincidencias que diferencias reales, es preciso tener en cuenta
que las configuraciones pueden ser (y de hecho a veces son) distintas. Incluso la misma configu-
racion que un dialecto puede presentar para un determinado tipo oracional o unidad significati-
va, se usa en otros dialectos para otros tipos (por ejemplo, la configuracion de las interrogativas
totales -respuesta si / no- que en el espafiol peninsular presenta un contorno descendente-as-
cendente, es realizada en Canarias y en amplias zonas del Caribe con un contorno ascendente-
descendente, lo que en la peninsula equivaldria a una pregunta de confirmacién —el hablante se
cerciora de algo que supone-, pero nunca a su propio esquema de pregunta candnica).

21. Con vistas a iniciar o profundizar conocimientos en los campos de la ensefianza de la pronun-
ciacidn, la fonética tedrica y aplicada, y la correccién fonética del espafol como lengua extranje-
ra, puede consultarse una revisién de los recursos y bibliografia existentes en Santamaria Busto
(2010), donde ademis se incluye una seleccién comentada de materiales dirigida a profesores
de ELE.

22. Sobre la relacién entre percepcion y producciéon ha habido numerosos estudios, no siempre
coincidentes (Llisterri, 1995). El planteamiento mas extendido considera que la percepcién
precede a la produccién, aunque también existen importantes investigaciones que demuestran
coémo algunos hablantes pueden llegar a producir sonidos que no son capaces de percibir, de
modo que el dominio de una capacidad no implica necesariamente el dominio de la otra. Es
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claro entonces que entre ambas se mantiene una relacién compleja y en muchas ocasiones inter-
dependiente que sigue siendo estudiada.

23. Concretamente: Modelo del Imén Nativo -Native Language Magnet: NLM- (Kuhl, 1993), con
su posterior versiéon expandida NLM-e (Kuhl, Conboy, Coffey-Corina, Padden, Rivera-Gaxiola
y Nelson, 2008); Modelo de Aprendizaje del Habla —Speech Learning Model: SLM- (Flege, 1995);
Modelo de Asimilacién Perceptual —Perceptual Assimilation Model: PAM- (Best, 1995), reela-
borado como PAM-L2 (Best y Tyler, 2007); Modelo de Interferencia Fonoldgica —Phonological
Interference Model: PIM- (Brown, 1998); Modelo de Ontogenia y Filogenia —Ontogeny and Phi-
logeny Model - (Major, 2001); y el modelo de Percepcién Lingiiistica de una Segunda Lengua
—Second Language Speech Perception model: L2LP- (Escudero y Boersma, 2004). A pesar de las
diferencias en sus planteamientos, todos estos modelos, centrados en aspectos segmentales, co-
inciden en varios puntos: por un lado sefalan la influencia que ejerce la estructura fonoldgica
de la L1 en la percepcién de los sonidos de una L2; por otro distinguen grados de dificultad en
la adquisicién de sonidos de la L2 en funcién de los sonidos de la L1; y finalmente reconocen la
coexistencia de otros factores que intervienen en los procesos de percepcion de una L2. Puede
consultarse un andlisis mas profundo de estos modelos, y del suyo propio, en Escudero (2005).

24. Para esta teoria, durante el proceso de decodificacion el oyente deja de buscar posibilidades
interpretativas en cuanto equipara sonidos de la LE que en su L1 son semejantes, es decir, si-
guiendo unos principios que le llevan a obtener el méximo beneficio con el menor esfuerzo.

25. El grado de precisiéon con que se pronuncian los sonidos en espafiol depende de la necesidad
comunicativa, del contexto, del registro formal o informal en el que se desarrolla la comunica-
cién, de la intencién y del estado fisiol6gico del hablante. En muchas ocasiones se considera que
el grado de precisién en la pronunciacién de un sonido es proporcional al grado de velocidad
con que se realiza su articulacién (a mayor tempo menor precision), pero no siempre es asi. Por
ejemplo una persona cansada o enferma puede hablar lentamente y articular los sonidos con
poca precisién, mientras que el locutor de un anuncio puede hablar rapidamente con una alta
precisién de articulacion. En cualquier caso, el aspecto relevante es que los fenémenos fonéti-
cos como los aqui sefialados son numerosisimos y habituales en el habla espontanea, ya que el
hablante sabe que puede producir el mismo mensaje con menos esfuerzo (y como resultado en
menos tiempo), graduando inconscientemente su calidad de precision, y por ende su esfuerzo de
articulacion, en funcién de las variables mencionadas.

26. Con el objeto de realizar una mayor especificacion, se considerara que el tipo de destinatario de
este apartado es un alumno universitario anglohablante procedente de Estados Unidos, teniendo
en cuenta que el disefio que aqui se propone puede extrapolarse con las oportunas modificacio-
nes contrastivas a otros estudiantes y L1.

27. Descargable en http://www.voicethread.com. Esta herramienta ofrece también planes de pago
con mayor nimero de funcionalidades y capacidad de almacenamiento. Para la actividad del
contestador la versién gratuita permite desarrollarla sin problemas. Como vimos en el aparta-
do 3.4., existen también otras herramientas equivalentes a disposicién del profesor. Puede en-
contrarse un tutorial en espafiol de la que aqui se propone en: http://www.educacontic.es/blog/
conversaciones-colaborativas-multimedia-con-voicethread [consultado el 20 de julio de 2012].

28. Los estudiantes pueden aprovechar algunas de las tecnologias de conversion de texto en habla
para ver los efectos del resilabeo, pues en algunos casos los resultados son bastante satisfactorios,
y les permite introducir el texto que ellos quieran y observar el resultado. Por supuesto estas
tecnologias no pueden sustituir por ahora al hablante de carne y hueso, pero si permiten arrojar
pistas sobre la realizacién de este particular fenémeno. Algunos de estos programas (Loquendo,
Text-To-Speech) tienen una versién de prueba que puede consultarse gratuitamente.

29. Por su funcionalidad y facilidad de uso, un programa muy recomendable es: UltraStar Creator,
disponible en http://usc.sourceforge.net/. Puede verse un sencillo tutorial sobre este programa
en: http://www.youtube.com/watch?v=hMFXv27G3Kw&feature=player_embedded#! [consul-
tado el 20 de julio de 2012].

— 56



ENSENAR LA COMPETENCIA FONETICA

Bibliografia

Alfano, 1. 2006. “La percezione dell’accento lessicale: un test sull’italiano a
confronto con lo spagnolo”. Atti del II AISV Salerno: 632-656.

Barrera Pardo, D. 2004. “Can pronunciation be taught? A review of re-
search and implications for teaching”. Revista Alicantina de Estudios
Ingleses 17: 31-44.

Bartoli Rigol, M. 2005. “La pronunciacion en la clase de lenguas extranje-
ras”. Phonica 1.

Best, C. T. 1995. “A direct-realist view of of cross-language speech percep-
tion”. Speech perception and linguistic experience: issues on cross-lan-
guage research. Ed. W. Strange. Timonium, MD: York Press. 171-206.

Best, C. T. y Tyler, M. D. 2007. “Nonnative and second-language speech
perception: Commonalities and complementarities”. Language expe-
rience in second language speech learning: in honor of James Emil Flege.
Eds. O.-S. Bohn y M. J. Munro. Amsterdam / Filadelfia: John Benja-
mins. 13-34.

Billieres, M. 2002. “Le corps en phonétique corrective”. Apprentissage
d’une langue étrangere /seconde. Ed. R. Renard. Bruselas: De Boeck
Université. 37-88.

Bongaerts, T. Planken B. y Schils, E. 1995. “Can Late Learners Attain a Na-
tive Accent in a Foreign Language? A Test of the Critical Period Hypo-
thesis”. The age factor in second language acquisition. Eds. D. Singleton
y Z. Lengyel: Clevedon: Multilingual Matters. 30-50.

Brown, C. 1998. “The role of the L1 grammar in the L2 acquisition of seg-
mental structure”. Second Language Research 14: 136-193.

Campillos, L. 2010. “Tecnologias del habla y andlisis de la voz. Aplicacio-
nes en la ensenanza de la lengua”. Didlogo de la Lengua 2: 1-41.

Cantero, E J. 2003. “Fonética y didactica de la pronunciacion” Diddctica
de la lengua y la literatura. Ed. A. Mendoza. Madrid: Prentice Hall.
545-572.

Cantero, E. J. 1997. “De la fonética instrumental a la ensenanza de la pro-
nunciacién” Diddctica de la lengua y la literatura para una sociedad
plurilingiie del siglo XXI. Ed. E]J. Cantero, A. Mendoza, y C. Romea.
Universidad de Barcelona. 179-187.

Cantero, E. J. 1994. “La cuestion del acento en la ensefianza de lenguas”.
Actas del IV Congreso Internacional de ASELE. Eds. J. Sdnchez Lobato e
I. Santos Gargallo. Madrid: SGEL. 247-256.

57—



Ensefiar hoy una lengua extranjera

Carbo, C. Llisterri, J. Machuca, M. J. de la Mota C. Riera M. y Rios A. 2003.
“Estandar oral y ensefianza de la pronunciacién del espanol como
primera lengua y como lengua extranjera”. Estudios de lingiiistica 17:
161-180.

Cauneau, 1. 1992. Horen, Brummen, Sprechen: angewandte Phonetik im
Unterricht Deutsch als Fremdsprache. Munich: Klett.

Celce-Murcia, M., Brinton, D. M., Goodwin, J. M. y Griner, B. 2011 (2010).
Teaching pronunciation. A Course Book and Reference Guide. Nueva
York: Cambridge University Press.

Crystal, D. 1994 (1987). Enciclopedia del lenguaje de la Universidad de
Cambridge [ Traduccion del inglés: The Cambridge encyclopedia of lan-
guage]. Coord. J.C. Moreno Cabrera. Madrid: Taurus.

Chun, D. M. 2002. Discourse Intonation in L2: From Theory and Research
to Practice. Amsterdam: John Benjamins.

Cortés, M. 2001. “El papel de la prosodia en la ensenanza de la lengua
extranjera. Una revision de materiales diddcticos”. Lenguaje y textos
17:127-144.

Dauer, R. M. 1987. “Phonetic and phonological components of langua-
ge rhythm”. Proceedings of the 11th International Congress of Phonetic
Sciences, Tallin, 5: 447-450.

Derwing, T. M. 2003. “What do ESL students say about their accents?”.
Canadian Modern Language Review/La Revue canadienne des langues
vivantes 59 (4): 547-567.

Derwing, T. M. y Munro M. J. 2005. “Second Language Accent and Pro-
nunciation Teaching: A Research-Based Approach”. Tesol Quarterly 39
(3):379-397.

Diller, K. 1981. “Natural Methods” of foreign language teaching: Can they
exist? What criteria must they meet?”. Native Language and Foreign
Language Acquisition. Ed. H. Winnitz. Nueva York: Annals of The New
York Academy of Sciences. 75-86.

Elliott, A. R. 1997. “On the teaching and acquisition of pronunciation wi-
thin a communicative approach”. Hispania 80 (1): 95-108.

Escudero, P. 2005. Linguistic Perception and Second Language Acquisition.
Explaining the attainment of optimal phonological categorization. Utre-
cht: LOT.

Escudero, P. y Boersma P. 2004. “Bridging the gap between L2 speech per-
ception research and phonological theory”. Studies in Second Language
Acquisition 26 (04): 551-585.

— 58



ENSENAR LA COMPETENCIA FONETICA

Esling, J. H., y Wong, R. E. 1983. “Voice Quality Settings and the Teaching
of Pronunciation” TESOL Quarterly 17 (1): 89-95.

Face, T. L. 2007. “The role of intonational cues in the perception of decla-
ratives and absolute interrogatives in Castilian Spanish” Estudios de
Fonética Experimental, 16: 186-225.

Fayer, J. M. y Krasinski E. 1987. “Native and nonnative judgments of inte-
lligibility and irritation.” Language Learning 37 (3): 313-326.

Fernandez Martin, P. 2009. “La competencia ortoépica en el MCER: criti-
ca a su aplicacion en la ensenianza de segundas lenguas”. Porta Lingua-
rum 11: 85-98.

Flege, J. E. 1995. “Second-language speech learning: theory, findings and
problems”. Speech Perception and Linguistic Experience. Issues in Cross-
Language Research. Timonium, MD: York Press. 233-277.

Garcia Lecumberri, M. L., Cooke M. y Cutler A. 2010. “Non-native speech
perception in adverse conditions: a review”. Speech Communication 52
(11): 864-886.

Gil, J. 2007. Fonética para profesores de espafiol: de la teoria a la prdctica.
Madrid: Arco / Libros.

Gil, J. 2006. “Implicaciones fonoldgicas de la base de articulacién”. Filolo-
gia y Lingiiistica. Estudios ofrecidos a Antonio Quilis. CSIC 1: 219-251.

Gilbert, J. B. 2010. “Pronunciation as orphan: what can be done?” Speak
Out 43: 3-7.

Hidalgo, A. y Quilis M. 2012. La voz del lenguaje: Fonética y fonologia del
espariol. Valencia: Tirant Humanidades.

Hirst, D. y Di Cristo A. 1998. Intonation Systems. A survey of Twenty Lan-
guages. Cambridge: Cambridge University Press.

Honikman, B. 1964. “Articulatory settings”. In Honour of Daniel Jones: Pa-
pers Contributed on the Occasion of his Eightieth Birthday, 12 Septem-
ber, 1961. Eds. D. Abercrombie, D. B. Fry, P. A. D. MacCarthy, N. C.
Scott y J. L. M. Trim. Londres: Longman. 73-84.

Hualde, J.1.2012. “Stress and Rhythm”. The Handbook of Hispanic Linguistics.
Eds. J. I. Hualde, A. Olarrea y E. O’'Rourke. Wiley-Blackwell. 69: 153-172

Instituto Cervantes. 2006. Plan Curricular del Instituto Cervantes: niveles
de referencia para el espafiol. Madrid: Biblioteca Nueva.

Iruela, A. 2009 (2004). “Adquisicién y ensefianza de la pronunciacién en
lenguas extranjeras”. RedELE 10. Tesis Doctoral defendida en 2004.
Jones, R. H., y Evans. S. 1995. “Teaching pronunciation through voice

quality”. ELT Journal, 49 (3): 244-251.

59—~



Ensefiar hoy una lengua extranjera

Jusczyk, P. W. 2000 (1997). The discovery of Spoken Language. MIT Press.

Kelly, G. 2003 (2000). How to teach pronunciation. Essex: Longman.

Kelly, L. G. 1969. 25 centuries of language teaching. Rowley: Newbury
House.

Krashen, S. 1981. Second Language Acquisition and Second Language Lear-
ning. Oxford: Pergamon Press.

Kuhl, P. K. 1993. “Early linguistic experience and phonetic perception: im-
plications for implications for theories of developmental speech pro-
duction”. Journal of Phonetics 21: 125-139.

Kuhl, P. K., Conboy, B. T., Coffey-Corina, S., Padden, D., Rivera-Gaxiola,
M. y Nelson, T. 2008. “Phonetic learning as a pathway to language:
new data and native language magnet theory expanded (NLM-e)”.
Philosophical Transactions of the Royal Society B 363: 979-1000.

Kuhl, P. K. Conboy, B. T. Padden, D. Nelson, T. y Pruitt, J. 2005. “Early
speech perception and later language development: implications for
the Critical Period”. Language Learning and Development 1 (3-4): 237-
264.

Kuo, Y. 2010. “Using partial dictation of an English teaching radio pro-
gram to enhance EFL learners’ listening comprehension”. Asian EFL
Journal Professional Teaching Articles 47: 4-29.

Ladefoged, P. y Maddieson 1. 1996. The Sounds of the World’s Languages.
Oxford: Wiley-Blackwell.

Lado, R. 1957. Linguistics across cultures: Applied Linguistics for Language
Teachers. University of Michigan Press.

Lahoz, J. M. 2012. “La ensenianza de la entonacion, el ritmo y el tempo”.
Aproximacién a la ensefianza de la pronunciacion en el aula de espariol.
Ed. J. Gil. Madrid: Edinumen. 93-132.

Lahoz, ]J. M. 2011. “Manipulacion de claves acusticas para la correccion del
acento léxico en la ensenanza de lenguas extranjeras”. El laboratorio de
idiomas y la ensefianza-aprendizaje de lenguas. Eds. J. Sevilla Munoz,
A. Fernandez-Pampillon Cesteros y A. Poves Luelmo. UCM Editorial
Complutense. 161-169.

Landercy, A. y Renard, R. 1977. Eléments de phonétique. Bruselas: Didier.

Lenet, A. E., Sanz, C., Lado, Z. B., Howard J. H. JR y Howard. D. V. 2011.
“Aging, Pedagogical Conditions and Differential Success in SLA: An
Empirical Study”. Implicit and Explicit Language Learning: Conditions,
Processes, and Knowledge in SLA and Bilingualism. Eds. C. Sanz y L.
Ronald. Georgetown University Press. 73-84.

— 60



ENSENAR LA COMPETENCIA FONETICA

Lengeris, A. 2012. “Prosody and Second Language Teaching: Lessons from
L2 Speech Perception and Production Research”. Pragmatics and Pros-
ody in English Language Teaching. Ed. . Romero-Trillo. Springer. 25-40.

Lenneberg, E. H. 1967. Biological Foundations of Language. Nueva York: Wiley.

Levis, J. M. 2005. “Changing contexts and shifting paradigms in pronun-
ciation teaching”. Tesol Quarterly 39 (3): 369-377.

Lippi-Green, R. 2004. “Language Ideology and language prejudice”. Lan-
guage in the USA: Themes for the Twenty-First Century’. Eds. E. Fine-
gany J. Rickford. Cambridge: Cambridge University Press. 289-304.

Lippi-Green, R. 1997. English with an accent: language, ideology and discri-
mination in the United States. Nueva York: Routledge.

Luque, S. 2012. “La correccion de los errores de articulacion”. Aproxima-
cion a la ensefianza de la pronunciacion en el aula de espafiol. Ed. J. Gil.
Madrid: Edinumen. 43-74.

Llisterri, J. 2007. “La ensenanza de la pronunciacién asistida por orde-
nador”. Actas del XXIV Congreso Internacional de AESLA. Madrid:
UNED. 91-120.

Llisterri, J. 2003. “La ensenanza de la pronunciaciéon”. Cervantes. Revista
del Instituto Cervantes en Italia 4 (1): 91-114.

Llisterri, J. 1995. “Relationships between speech production and speech
perception in a second language”. Proceedings of the XIIIth Internatio-
nal Congress of Phonetic Sciences 4: 92-99.

Llisterri, J., Machuca, M., de la Mota, C., Riera, M. y Rios, A. 2006. “La per-
cepcion del acento léxico en espanol”. Filologia y Lingiiistica. Estudios
ofrecidos a Antonio Quilis. CSIC 1: 271-297.

Llisterri, J., Marin, R., de la Mota, M. y Rios, A. 1995. “Factors affecting FO
peak displacement in Spanish” Fourth European Conference on Speech
Communication and Technology. 2061-2064.

Major, R. C. 2001. Foreign Accent: The Ontogeny and Philogeny of Second
Language. New Jersey: Lawrence Erlbaum.

Martin, P.2005. “WinPitch LTL, un logiciel multimédia d’enseignement de
la prosodie”. Alsic. Apprentissage des Langues et Systemes d’Information
et de Communication 8 (2): 95-108.

Mateos, Y. 2000. “Esto me suena a ‘alemanol’” Frecuencia L, 14: 31-42.

Mellado, A. 2012. “La pronunciacién, un objetivo crucial para la ensefian-
za / aprendizaje de la competencia comunicativa”. Aproximacion a la
ensefianza de la pronunciacion en el aula de espafiol. Ed. ]. Gil. Madrid:
Edinumen. 11-42.

61—~



Ensefiar hoy una lengua extranjera

Molfese. 1977. “Infant cerebral asymmetry”. Language Development and Neu-
rological Theory.Eds.S. ]. Segalowitz y E. A. Gruber. Academic Press. 22-37.

Mompean, J.A. 2003. “Pedagogical tools for teaching articulatory setting”.
Proceedings of the 15th International Congress of Phonetic Sciences.
Universidad Auténoma de Barcelona. 1603-1606.

Moon, C. M.y Fifer W. P. 2000. “Evidence of transnatal auditory learning.”
Journal of perinatology 20 (8): 37-46.

Moyer, A. 1999. “Ultimate attainment in L2 phonology: The critical fac-
tors of age, motivation and instruction”. Studies in Second Language
Acquisition 21 (1): 81-108.

Munro, M. J. 2008. “Foreign accent and speech intelligibility”. Phonology
and Second Language Acquisition. Eds. E.J.G. Hansen y M.L. Zampini.
Amsterdam: John Benjamins. 193-218.

Munro, M. J. 2003. “A primer on accent discrimination in the Canadian
context”. TESL Canada Journal 20 (2). 38-51.

Murillo, J. 2005. “Oralidad y ensefianza-aprendizaje del francés a hispanoha-
blantes”. Revista interuniversitaria de formacién del profesorado 53: 47-74.

Murillo, J. 2002. “Des réalisations phoniques dans 'enseigment / appren-
tissage des langues”. Apprentissage d’une langue étrangere / seconde. Ed.
R. Renard. Bruselas: De Boeck Université. 279-326.

Odisho, E. Y. 2003. Techniques of Teaching Pronunciation in ESL, Bilingual
and Foreign Language Classes. Munich: Lincom Europa.

Orta Gracia, A. 2009. “Creencias de los profesores acerca de la pronuncia-
cién y sus repercusiones en el aula”. Phonica, 5.

Padilla, X. A. 2007. “El lugar de la pronunciacién en la clase de ELE”. Actas
del XVII Congreso Internacional de ASELE. Ed. E. Balmaseda Maestu.
Universidad de la Rioja. 871-888.

Pamies, A. 2005. “Observaciones sobre la estructura melddica en enuncia-
dos declarativos”. Actas del I1I Congreso Internacional de Fonética Expe-
rimental. Eds. M. Gonzdlez Gonzadlez, E. Ferndndez Rei y B. Gonzélez
Rei. Xunta de Galicia. 475-488.

Patel, A. 2008. Language, music and the brain. Nueva York: Oxford Uni-
versity Press.

Piske, T. MacKay, I. R. A. y Flege, J.E. 2001. “Factors affecting degree of
foreign accent in an L2: A review”. Journal of phonetics 29 (2): 191-215.

Poch, D. 2004. “Los contenidos fonético-fonolégicos”. Vademécum para la
formacion de profesores: ensefiar espafiol como L2 / LE. Eds. ]. Sénchez
Lobato e I. Santos Gargallo. Madrid: SGEL. 753-765.

— 62



ENSENAR LA COMPETENCIA FONETICA

Polivanov. E. 1931. “La perception des sons d’une langue étrangere”. Tra-
vaux du Cercle Linguistique de Prague 4: 79-96.

Pulvermiiller, E. y Schumann, J. H. 1994. “Neurobiological mechanisms of
language acquisition”. Language Learning 44: 681-734.

Rebollo Couto, L. 1998. “Estudios de fonética experimental y variedad de
acentos regionales en espafiol”. Actas del VII Congreso de ASELE. Eds.
F. Moreno, M.G. Biirmann, K. Alonso. Universidad de Alcal4d de He-
nares. 365-372.

Renard, R. (ed.) 2002. Apprentissage d’une langue étrangere/seconde. Bru-
selas: De Boeck Université.

Renard, R. 1979 (1971). Introduction a la méthode verbo-tonal de correc-
tion phonétique. Paris: Didier.

Rico, J. 2012. “El acento y la silaba en la clase de ELE”. Aproximacién a la
ensefianza de la pronunciacion en el aula de espafiol. Ed. ]. Gil. Madrid:
Edinumen. 75-92.

Rivenc, P. 2002. “Place et rdle de la phonétique dans la méthodologie
SGAV”. Apprentissage d’une langue étrangere / seconde. Ed. R. Renard.
Bruselas: De Boeck Université. 25-36.

Rogerson-Revell, P. 2011 (2010). English Phonology and Pronunciation
Teaching. Londres: Continuum International.

Sanchez, A. 2009. La ensefianza de idiomas en los tiltimos cien afios, méto-
dos y enfoques. Madrid: SGEL.

Santamaria Busto, E. 2010. “Formacién y recursos para la ensenanza de la
pronunciacién y la correccidn fonética en el aula de ELE.” RedELE, 20.

Santamaria Busto, E. 2007. “Los enlaces foénicos”. DidactiRed. Centro Vir-
tual Cervantes. Instituto Cervantes. [Documento de Internet, fecha 20
de julio de 2012, disponible en http://cvc.cervantes.es/aula/didactired/
anteriores/octubre_07/01102007a.htm].

Scovel, T. 1988. A time to speak: A Psycholinguistic inquiry into the Critical
Period for Human Language. Nueva York: Newbury House.

Seliger, H. G. 1978. “Implications of a multiple critical periods hypothe-
sis for second language learning”. Second language acquisition research.
Ed. W. C. Ritchie. Nueva York: Academic Press. 11-19.

Silveira, R. 2002. “Pronunciation instruction: Classroom practice and em-
pirical research”. Linguagem and Ensino 5 (1): 93-126.

Simonet, M. 2012. “The L2 Acquisition of Spanish Phonetics and Phono-
logy”. The Handbook of Hispanic Linguistics. Eds. ].I. Hualde, A. Ola-
rrea y E. O’Rourke. Wiley-Blackwell. 69: 729-746.

63—



Ensefiar hoy una lengua extranjera

Singleton, D. y Ryan L. 2004. Language acquisition: the age factor. Cleve-
don: Multilingual Matters.

Sosa, J.M. 1999. La entonacion del espafiol. Su estructura fonica, variabili-
dad y dialectologia. Madrid: Cétedra.

Sperber, D. y Wilson D. 2004. “La Teoria de la Relevancia”. Revista de Inves-
tigacion Lingiiistica 7: 237-286.

Timmis, I. 2002. “Native-speaker norms and International English: a clas-
sroom view”. ELT Journal 56 (3): 240-249.

Tomé, M. 2010. “Ensenanza y aprendizaje de la pronunciacién de una len-
gua extranjera en la web 2.0”. Revista de Lingiiistica y Lenguas Aplica-
das, 5: 221-239.

Trubetzkoy, N. S. 1973 (1939). Principios de Fonologia. [Traduccién del
alemdn: Griinzuge der Phonologie]. Madrid: Cincel.

Usé Viciedo, L. 2009. “Creencias de los profesores en formacién sobre la
ensefianza de la pronunciacién del espanol”. MarcoELE, 8.

Verdia, E. 2010 (2002). “Variables afectivas que condicionan el aprendizaje
de la pronunciacidn: reflexion y propuestas”. Monogrdficos MarcoELE,
10. Originalmente publicado en Diddctica del espafiol como lengua ex-
tranjera E/LE, Cuadernos Tiempo Libre, Coleccion Expolingua, Funda-
cion Actilibre. 223-241.

Wennerstrom, A. 2001. Music of everyday speech: Prosody and Discourse
Analysis. Nueva York: Oxford University Press.

— 64






MaAR1IO GOMEZ DEL ESTAL VILLARINO
Escuela Oficial de Idiomas de Leganés (Madrid)
Facultad de Educacién de la UNED



Resumen

El proposito del presente capitulo es el de contextualizar la ensefianza
de la competencia gramatical dentro del consenso tedrico actual de la
Adquisicion de Segundas Lenguas (SLA) y presentar diversas propuestas
metodologicas de tratamiento de los contenidos gramaticales en el aula
de Espaiiol como Lengua Extranjera (ELE). Las propuestas son el input
estructurado, la hipotesis interaccionista y el aumento de la conciencia
gramatical. Se analizan, por un lado, sus caracteristicas, ventajas e incon-
venientes y, por otro, la repercusion que tienen en las actividades grama-
ticales de catorce manuales de ELE publicados a partir del afio 2000 (siete
manuales generales de aula y siete manuales de gramatica). El aumento de
la conciencia gramatical recibe una atencion especial en tanto que modelo
psicolingiiistico de aprendizaje inteligente de la gramatica con una clara y
directa aplicacion metodologica en las tareas gramaticales, cuya elabora-
cion se describe a partir de un ejemplo.

Palabras clave: ensefianza, gramatica, tareas gramaticales, comunicacidn.

Abstract

The purpose of this chapter is to contextualize the teaching of grammatical
competence within the current theoretical consensus in Second Language
Acquisition (ASL) and to present various methodological approaches of
grammar instruction in the classroom of Spanish as a Foreign Language
(SFL). Approaches are the Structured Input, the Interaction Hypothesis and
the Grammar Consciousness Raising. We analyze, on the one hand, their
characteristics, advantages and disadvantages, and on the other hand,
the impact they have on the grammar activities of fourteen SFL manuals
published since 2000 (seven textbooks and seven grammar books). Grammar
Consciousness Raising receives special attention as Psycholinguistic Model
of intelligent learning of grammar with a clear and direct methodological
application through structured grammar-focused tasks, whose design is
described from an example.

Key words: teaching, grammar, structured grammar-focused tasks, com-
munication.
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1. Introduccion

Asf como CUALQUIER padre o madre sabe que se aprende a montar en
bicicleta montando en bicicleta o a nadar nadando, esto es, que se aprende
a hacer una cosa haciéndola, asi la inmensa mayoria de profesores de ELE
sabe que si se trata de hablar espafol, lo mejor es aprenderlo hablando en
espanol. ;Como conseguir que un nifio monte en bicicleta o nade en el
agua si todavia no sabe hacerlo? La respuesta es bien conocida: colocando
unos ruedines en la rueda trasera de la bicicleta para que el nifio no se cai-
ga o poniéndole un flotador para evitar que se ahogue. Del mismo modo,
cualquier profesor de ELE sabe que desde la primera clase se pueden crear
situaciones de comunicacion auténtica en espafiol: basta con suministrar
a los alumnos una suerte de muletas o andadores que les posibiliten la
tarea. Asi como lo importante es que el nifio vaya montando en bicicleta
o nadando desde el comienzo de su aprendizaje, asi lo importante es que
los alumnos vayan hablando en espafiol desde la primera clase, que vayan
aprendiendo a hacer cosas en espafol desde el primer momento.

Harina de otro costal es que se trate de aprender la gramatica del espa-
nol, sea como plan de estudio, ejercicio intelectual, requisito académico
o aplicaciéon practica de una teoria lingtifstica determinada. Eso es algo
como aprender el funcionamiento del mecanismo motor de la bicicleta
(que empieza con el empuje de las piernas y termina en el movimiento de
la rueda trasera, pasando por los pedales, los platos y los pinones) o del
mecanismo motor en la natacién (los movimientos sucesivos y acompa-
sados de ambos brazos, mediados por el lateral de la cabeza para facili-
tar la respiracion, asi como la sincronia con el aleteo de piernas y pies).
Aunque no podemos decir que sea completamente inttil aprender ambas
cosas para montar en bicicleta o nadar, lo que resulta sin mas evidente es
que para analizar, describir y estudiar en profundidad esos mecanismos
motores el que uno esté montando en bicicleta o nadando es un enorme
estorbo: eso se hace mucho mejor en seco o pie en tierra. A ningtin padre
o madre se le ocurrira entrar en demasiados detalles sobre esos mecanis-
mos motores cuando esté ensefiando a su hijo o a su hija a disfrutar de
la bicicleta o del agua: bastara con unos nociones minimas o una simple
demostracion ad oculos. El punto fundamental estd en lo siguiente: lo
esencial es saber esos mecanismos motores sin saber que uno los sabe, es
decir, subconscientemente, para que funcionen. Si uno sabe que los sabe,
es decir, conscientemente, ddndose cuenta, ya no funcionan. Es necesario
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entender esto con la mdxima claridad para no caer en un mar de confu-
siones porque lo mismo ocurre con la ensefianza de la gramatica.

Porque es que hablar una lengua es algo muy distinto de hablar de
una lengua. Tan distintas son que ni siquiera las lenguas pueden ser la
misma, aunque pretendan serlo. Una cosa es hablar (en) espanol y otra
hablar del espafiol: en el primer caso, la lengua habla, se habla; en el se-
gundo, no habla, no se habla: se habla de ella. Uno puede estar hablando
del espaniol (de cémo funcionan, por ejemplo, el sistema fonémico o el
verbal) en inglés, arabe, chino o quechua. Aqui se palpa bien la diferen-
cia: una cosa es una lengua que (se) habla (el arabe, por ejemplo) y otra
muy distinta una lengua de la que se habla (el espafiol). Quiza haya mu-
chos que se queden pensando que pueden muy bien hablar del espanol en
espanol y que entonces la diferencia se anula, que ambas son la misma.
Conviene que se le quite de las mientes cuanto antes esa ilusion, pues no
es sino otra confusion mads. Si digo, por ejemplo:

(i) Ya van echando flor los guindos nuevos,

puede ser que en algin lugar se esté dando eso de que los guindos
nuevos vayan echando flor; pero si digo:

(ii) “Los guindos nuevos” es el sujeto de “van echando”, “flor” es
el complemento directo del mismo verbo y “ya” es un adverbio
de tiempo,

lo que resulta evidente sin mas es que ya no hay ni cerezos, ni flores
ni hay un tiempo del que pueda decir: “Ya.” En la frase de (i) se habla; en
la frase de (ii) se habla del hablar. Aqui el bulto es demasiado prominente
como para saltdrselo. Esta es la contradiccion entre la lengua que habla y
lalengua de la que se habla. Dentro del campo de estudio de la adquisicién
de segundas lenguas (ASL, en adelante), esta oposicion se hizo evidente
en la década de los 80 del siglo XX gracias a los trabajos, entre otros, de
Stephen Krashen. Desde entonces las investigaciones sobre la utilidad de
la ensefianza de la gramadtica y las diversas propuestas metodolégicas para
su tratamiento tratan de habérselas con esta contradiccién irresoluble.
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2. Fundamentos teodricos
2.1. El Enfoque Natural y la didactica centrada en el sentido

NOTABLEMENTE INFLUIDA POR la concepcién chomskiana de la Gramati-
ca Universal (que entiende que los ninos vienen dotados biolégicamente
con una facultad especifica para la adquisicion del lenguaje, que sélo pre-
cisa de unos cuantos datos en el input para ajustar las opciones de una
serie determinada de parametros), el llamado Enfoque Natural (Krashen
1981, 1982 y 1985) propone que lo esencial de la adquisicién pasa por la
comprension del input y la interaccién entre los fendmenos lingiiisticos
presentes en él y la facultad lingtiistica innata. Las hipétesis de la teorfa
krasheniana han tenido y tienen un enorme peso en el campo de la ASL
porque se apoyan tanto en observaciones del sentido comdn como en in-
vestigaciones estadisticas rigurosas, y vienen a dar razén dentro del cam-
po de la ASL a la ortodoxia lingiiistica generativista.

Estas hipdtesis establecen una oposicion entre adquisicion, que se da
sin intervencién de la conciencia cuando el aprendiz interactia esponta-
neamente en la L2 gracias al conocimiento implicito que ha alcanzado de
ella (es decir, un conocimiento no directamente verbalizable pero capaz
de actuar en produccién subconsciente), y aprendizaje, que se realiza con
esfuerzo y voluntad cuando el aprendiz toma conciencia de las reglas y
estructuras de la L2 como objeto, generando asi conocimiento explicito
(es decir, directamente formulable en palabras pero incapaz de actuar
en produccion subconsciente). En resumen, en un caso se trata de que se
hable en una lengua y en el otro de que se hable de ella. Pues bien, el Enfo-
que Natural propone que el conocimiento aprendido, explicito, no puede
ser convertido en conocimiento adquirido, implicito, por lo que se ha
denominado a este enfoque un modelo de no-interfaz. El conocimiento
aprendido explicitamente s6lo puede ser usado cuando el aprendiz dispo-
ne de suficiente tiempo para concentrar su atencién sobre la correccion
lingiifstica (como en una prueba de redaccién en un examen o en la rea-
lizacién de un ejercicio de huecos), es decir, en ocasiones muy alejadas
del uso natural y espontdneo de una lengua. Esto es lo que se conoce
con el nombre de Hipétesis del Monitor. Ademds, el Enfoque Natural se
apoya en la Hipoétesis del Orden Natural de Adquisicién, que postula que
los aprendices siguen secuencias deterministicas de adquisicion de los
fendmenos lingiiisticos, incapaces de variacion mediante intervencién
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consciente (vid. los estudios en adquisicién de los movimientos QU- y
también Larsen-Freeman 1975). Consecuentemente, Krashen concluye
que la utilidad que la ensefianza y el estudio de la gramatica cumplen en
la adquisiciéon de una L2 es practicamente despreciable.

Las hipotesis krashenianas demostraron, dentro del campo de la ASL,
la vacuidad de los cimientos psicolingiiisticos en que venia sustentindo-
se el aparatoso edificio de lecciones gramaticales (las conocidas tres pes:
Presentacién, Préctica y Produccion) en que se habia convertido la en-
sefianza de idiomas, y todas sus estructuras y ladrillos se vinieron abajo
como un castillo de naipes. Paralelamente, dentro del terreno metodold-
gico, en la misma década de los 80 el centro de atencién se desplazé desde
los contenidos y productos hacia los procesos de aprendizaje (vid. Garcia
1995 para una revision general de los enfoques basados en los productos/
contenidos y los basados en los procesos). La nueva visién venia a indi-
car que lo esencial no era que el aprendiz fuera aprendiendo cémo estaba
construido el edificio lingiiistico de la L2 sino, mejor, que lo fuera cons-
truyendo a su vez internamente al emplearlo en comunicacién auténtica.

El Enfoque Natural y las propuestas procesuales no tuvieron, sin em-
bargo, una influencia relevante en la ensefianza de ELE hasta la década
de los 90 del siglo pasado, cuando comenzaron a publicarse manuales de
aula en cuyas lecciones gran parte de las actividades didacticas se cen-
traban en el uso significativo (y no formal) de la lengua, convirtiendo asi
el aula en un espacio de comunicacién, didlogo e intercambio. En los
manuales analizados para este articulo (vid. el apartado de Referencias),
practicamente todos (aunque en muy distinta cantidad y con grados dife-
rentes en cuanto al empleo creativo y auténticamente comunicativo de la
L2) incluyen actividades de este tipo.

La criba psicolingiiistica y metodolégica que supuso el Enfoque Na-
tural y el procesual tenia los agujeros demasiado pequefios como para
que pasara a través de ellos la ensefianza de la gramatica hasta entonces
conocida. Aunque la mayoria de los autores de manuales y profesores de
L2 no se dieron por enterados y siguieron con sus hédbitos y rutinas, otros
muchos la abandonaron totalmente (vid. los programas canadienses de
inmersién lingiistica en la revisiéon de Ortega 1998) y algunos se dedi-
caron a replantearsela totalmente, es decir, a preguntarse una y otra vez,
como quien ahecha pacientemente: ;Es eficaz la ensefianza de la gramati-
ca? ;Por qué? ;Qué gramatica? ;Cuando? ;Coémo? Etcétera.
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2.2. La atencion a la forma

De aqui surgié una profunda renovacién en la descripcién de la len-
gua (vid. una revisién en Gémez del Estal 2010) y la tipologia de activida-
des gramaticales (vid. una revisiéon en Gémez del Estal 2011) para el aula
de L2 que, por un lado, pretendia rescatar la gramatica de las posturas
formalistas en que se habia despefiado por descuido de las implicaciones
significativas del uso de la lengua y que producian (Long, 1997):

1. Textos y didlogos artificiales y funcionalmente restringidos debi-
dos a la rigida programacién léxica y gramatical, ya que se concibe
la lengua como sistema y no como uso (Widdowson, 1972). Como
Rutherford (1988) observo, la adquisiciéon de una L2 no es un pro-
ceso de acumulacién de entidades.

2. Retrasos en la adquisicidn, ya que las investigaciones de Ellis (1989)
y Lightbown (1983) demuestran que las secuencias de adquisicién
no reflejan las secuencias de ensefianza, y aunque otros resultados
no son concluyentes (Spada y Lightbown, 1993), los trabajos de Pie-
nemann (1984, 1985, 1989 y 2005), Mackey (1995) y otros sugieren
que la ensefiabilidad esta constrenida por la aprendibilidad. La idea
de que lo que se ensefa es lo que se aprende, y de que cuando se
ensena es cuando se aprende, no es solo simplista: es erronea.

Y por otro lado, trataba de superar las limitaciones que traia consigo
una enseflanza excesivamente preocupada por el uso espontdneo de la
lengua y que se traducian, principalmente, en:

1. Bajos niveles de competencia gramatical en el uso de la L2, incluso
después de largos afios de exposicion al input (Pavesi, 1986; Schmi-
dt, 1993 y Swain, 1991)

2. Enlentecimiento o detencién en la adquisicién de las secuencias
observadas de aprendizaje (debida, por ejemplo, a las llamadas res-
tricciones madurativas: Curtiss, 1988; Long, 1993).

3. Inutilidad de la evidencia positiva por si sola para mostrar al apren-
diz lo que es agramatical (White, 1991). Esto supone que la au-
sencia de un fenémeno gramatical en el input de la L2 que se estd
aprendiendo no es suficiente para que el aprendiz se dé cuenta de
que ese fenémeno es agramatical. En consecuencia, es necesario
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hacérselo ver (esto se verd mds abajo con las técnicas de negociacion
de la forma).

De este modo, no quedaba sino un estrecho desfiladero por el que
tenia que pasar la ensefianza de la gramatica y que se puede resumir asi:

1. La reflexiéon metalingiiistica debe basarse en un analisis de la len-
gua atento a las repercusiones comunicativas de la elecciéon entre
un elemento lingiiistico y otro, que va mucho mas alld del nivel
oracional (Ellis 2006, Matte Bon 1999 y VanPatten et al. 2004).

2. La ensenanza de la gramatica no modifica la secuencia de adquisi-
cién de los fendmenos lingtiisticos, sélo la favorece (Ellis 2001). Por
eso, debe tener en cuenta esa secuencia y centrarse en los errores
cometidos por los propios alumnos, especialmente cuando pro-
duzcan distorsiones en la comunicacién (Hulstijin 1995).

Surgieron pues varias propuestas metodoldgicas que pretendian con-
templar, por un lado, parte de las hipdtesis krashenianas y, por otro, apro-
vechar las conclusiones de algunos estudios que apuntaban hacia una
cierta eficacia de la ensefianza gramatical (por ejemplo, Norris y Ortega
2000). Las mas influyentes en el campo de la ensefianza de L2 son el pro-
cesamiento del input (VanPatten 1996 y 2004; Alonso 2004), la interac-
cionista o de negociacién del sentido y/o de la forma (Doughty y Williams
1998; Doughty 2000; Long 1997; Castaneda y Ortega 2001) y el descubri-
miento de reglas o aumento de la conciencia metalingtiistica (Ellis 1993;
Fotos y Ellis 1991; Goémez del Estal y Zan6n 1994). Nuestro objetivo es
presentar las caracteristicas, ventajas e inconvenientes de estas propues-
tas y analizar la influencia que tienen sobre la metodologia actual de la
ensefianza de la gramadtica en el aula de ELE, tomando como base para
nuestro estudio una variada seleccion de catorce obras de ELE publicadas
en Espana desde el afio 2000 hasta la fecha, tanto monografias gramatica-
les como manuales generales. La propuesta basada en el descubrimiento
de reglas o mediante tareas gramaticales recibird una atencién especial.
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3. Enfoques metodologicos

3.1. El procesamiento del input y la instruccion mediante in-
put estructurado

LEE Y VANPATTEN (1995) (vid. Alonso 2004 y Gomez del Estal 2010 en
espafiol) sefialan que la concepcidn tradicional de la ensefianza y practica
de la gramatica se centra en la dltima fase del proceso de adquisicion, es
decir, en la produccioén lingiiistica, lo que restringe drdsticamente la bene-
ficiosa influencia de sus técnicas y procedimientos sobre la interlengua (o
sistema lingtiistico de la L2 en desarrollo) del aprendiz (Figura 1).

Input _> Intake _’: Sistema en desarrollo '_> Output

Practica gramatical

Figura 1.

Consecuentemente, su propuesta pasa por dirigir el trabajo gramati-
cal hacia los primeros pasos del proceso, es decir, hacia los mecanismos
de procesamiento, para poder influir de este modo sobre la interlengua de
los estudiantes (Figura 2):

Input —} Intake —’ Sistema en desarrollo —’ Output

f SR :

Mecanismos de

procesamiento

A

Practica gramatical

Figura 2.
Lee y VanPatten (1995) definen, pues, la instruccion del procesamiento

como aquélla que dirige la atencién de los aprendices a los datos grama-
ticales mediante actividades de input estructurado, cuyas caracteristicas
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principales son dos: 1) requieren que el aprendiz atienda al item grama-
tical en las frases del input mientras se centra en el significado; y 2) no se
le pide que produzca el item gramatical, sino sélo que lo procese. Estas
caracteristicas convierten a las actividades de input estructurado en input
comprensible y significativo, lo que a su juicio es ideal para la adquisicion.

Aunque bastante reciente, la técnica de procesamiento del input tiene
una mas que destacada presencia en las investigaciones y manuales de
ELE gracias a los rigurosos y amplios trabajos de varios investigadores
y profesores que se han centrado en ella. El que para muchos puede ser
considerado como el mejor manual de gramética de ELE hasta la fecha
(Alonso et al. 2005), cumple bastante fielmente con los principios meto-
dolégicos del modelo de procesamiento del input. En la Figura 3 se puede
observar una actividad extraida de este manual. Otros manuales que em-
plean con cierta frecuencia técnicas de procesamiento en sus actividades
gramaticales son Conejo et al. (2012), Corpas et al. (2005), Martin Peris y
Sans Baulenas(2004), y, en menor grado, Cerrolaza et al. (1999) y Moreno
et al. (2007) En total, seis de los catorce manuales analizados.

€ Decide qué forma verbal se corresponde con cada interpretacién, como en el ejemplo. [Casimirooool

Cuando ICasimiroooo! Cuando

cruzaba la calle, S, cruce |a calle,

escuché una voz * i escuché una voz -

que me llamaba... it v el que me llamaba. W 'Q“\_.x\
@ = i\ %

%\ Forma verbal: Interpretacién:

@ Ayer iba a la farmacia, y cvando cruzaba/cruce a. (cruct.......) Ya estaba al otro lado de la calle.
la calle, escuché una voz que me llamaba... b. (.Cruzaba ) No habia terminado de cruzar.

1. Cuando volviamos/volvimos a casa s Bevisiioaiiid El maletin estaba en su casa.
nos encontramos un maletin lleno de joyas... B Gosinisriviivsin) El maletin estaba en la calle.

2. Cuando la llevdbamos/llevamos al hospital, & Bessanitiinind Llegaron al hospital.
dijo que ya se sentia bien y volvimos a casa... | |- N e o | No llegaron al hospital.

3. La pobre Maria estaba muy triste y yo - R | No le dijo nada.
muy nervioso. No sabia/supe qué decirle... b No sabemos si le dijo algo o no.

4. El otro dia fui a ver “Continuator 111", La pelicula & Lo Finalmente le gustd la pelicula.
me parecia/parecié muy interesante... b Bvisvveningis) No sabemos si finalmente le gusto.

5. Cuando los atracadores escondian/escondieron B, Bicivusiviiseviel La policia vio dénde lo escondieron.
el dinero, aparecio la policia... b lnmiaiond La policia no vio el dinero.

Figura 3.
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Las principales ventajas del input estructurado frente a una ensefian-
za tradicional, centrada en el output, son las siguientes (VanPatten 1996
y 2004):

1) Favorecen el establecimiento de relaciones operativas entre formas
lingiiisticas y sentidos contextuales.

2) Mejoran la comprension e interpretacion de enunciados.

3) Afectan hondamente a la interlengua del estudiante.

4) Mejoran, consecuentemente, la produccién de enunciados.

Algunos de sus principales inconvenientes pasan por centrarse en de-
masia sobre el procesamiento del inputy no sobre la produccién de output,
aunque es de justicia sefialar que no es ese su objetivo. Otros autores ha-
blan de la escasa relevancia que el modelo concede a la formulacién au-
tonoma de reglas, es decir, a la fase de reestructuracion de la interlengua.

3.2. La hipotesis interaccionista o de negociacion del sentido

Como versiéon mas depurada de lo que viene conociéndose dentro del
campo de ASL como atencion a la forma, la hipétesis interaccionista pre-
tende dirigir la atencién de los aprendices hacia los elementos lingtiis-
ticos en el momento en que se presentan casualmente durante la trans-
misién de significado por problemas en comprensién/producciéon de los
propios estudiantes (Long 1997). Para este autor el propésito es inducir
lo que Schmidt (1993) llama reconocimiento, es decir, el registro de las
formas en el input para almacenarlas en memoria. Gass y Mackey (2007)
explican que la conjetura principal de esta hipétesis es que la interac-
cién facilita la adquisicién de una L2 al proporcionar a los aprendices
oportunidades de recibir input adaptado y reaccién o feedback, tanto
explicita como implicitamente, lo que a su vez dirige su atencién hacia
aspectos problematicos de su interlengua y les anima a producir output
adaptado. Es necesario tener en cuenta que Ellis (2001 y 2006) y otros
autores entienden que la atencién a la forma puede ser planeada, esto es,
obtenida gracias a una tarea comunicativa centrada en un determinado
fenémeno lingiistico, o incidental, esto es, sobrevenida en un contexto
comunicativo no predeterminado, que surge de acuerdo con las necesi-
dades lingtiisticas del aprendiz. Tanto la instruccién basada en el input
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estructurado como las tareas gramaticales pueden ser catalogadas, bajo
determinadas condiciones, como tipos de atencidon a la forma planeada.
En este apartado, sin embargo, nos centraremos en la versién ortodoxa
de la atencién a la forma, es decir, en lo que Ellis denomina atencion
incidental a la forma.

La hipétesis interaccionista analiza con detalle lo que sucede en epi-
sodios concretos pertenecientes a tres fases imprescindibles del proceso
de aprendizaje de una lengua: el input, la interaccion y el output. Respecto
al input, por ejemplo, describe y analiza lo que viene llamandose input
modificado o adaptado. Este input modificado se produce cuando los ha-
blantes nativos o competentes, al dirigirse a un aprendiz de su lengua,
realizan ajustes en sus producciones que aparentemente facilitan la com-
prension y rebajan los esfuerzos comprensivos del aprendiz. Cualquier
profesor de L2 sabe el proceso de adaptacién que requiere entrar en una
clase de nivel inicial. En estos casos se da no sélo la simplificacién de los
enunciados, sino también la elaboracién mediante la provisiéon de abun-
dante informacién semdntica. Estos episodios favorecen la adquisicion,
como por ejemplo:

HNN!": Me gustan mucho las bodas, los casados y sus vestidos.

HN?: A mi s6lo me gustan los banquetes.

HNN: ;Cémo?

HN: Los banquetes, la comida, con todos sus platos y la variedad de
vinos. Es lo que mds me gusta.

La interaccién, por su parte, resulta asimismo esencial para la adqui-
sicion, ya que es en este contexto donde los aprendices reciben informa-
cién sobre la correccién o, mas importante, sobre la incorreccién de sus
producciones. Asi, dentro del modelo interaccionista se llama evidencia
negativa a la informacién que los aprendices reciben en relacién con la
inadecuacién de sus enunciados, es decir, cuando se produce el éxito o el
fracaso comunicativo. Esta evidencia negativa es una manera de alertar al
aprendiz de la presencia de un error en su discurso. Asumiendo que este
sea capaz de percibir el error, su tarea serd la de determinar el problema
y su solucién. Para ello deberd formular una conjetura sobre la forma
correcta. Al obtener input ulterior, el aprendiz podré confirmar o refutar
su conjetura, mejorando asi su conocimiento lingiistico, es decir, su ad-
quisicién (Gass 1997).
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Otro modo de hacerlo es probando su conjetura en su propia produc-
cién, en su output, y obteniendo retroalimentacién sobre ella. La Hip6-
tesis del Output (Swain 2005 en una de sus dltimas revisiones) establece
que la produccién de enunciados fuerza a los aprendices a desplazar su
atencion desde el plano seméntico del lenguaje (el mas utilizado en com-
prension) hacia los planos sintdctico y morfoldgico, lo que tendria una
repercusion positiva en el desarrollo de su competencia morfosintactica.
Una tercera e importantisima funcién del output es la de facilitar la auto-
matizacion o subsuncién en el subconsciente de lo aprendido consciente-
mente. Gracias a un output frecuente y repetido se consigue alcanzar una
produccioén lingiiistica fluida y automatica (DeKeyser 2001). Un ejemplo
de adaptacién del output es el siguiente intercambio:

HNN: Me gusto Madonna.
HN: ;Cémo?
HNN: Me gusta Madonna.

Por lo que atafe a la reaccion o feedback, la investigacion en ASL viene
reconociendo dos tipos principales de reaccion: explicita e implicita. La re-
accion explicita incluye las clasicas correcciones y su variada tipologia (re-
peticion, correcciéon propiamente dicha, pistas metalingiiisticas, obtencion,
etc.), pero de lo que se encarga el modelo interaccionista es de la reaccién
implicita, que incluye estrategias de negociaciéon como la peticién de con-
firmacién (cuando se pretende averiguar si un enunciado ha sido correc-
tamente oido o entendido), la peticiéon de aclaraciéon (cuando se pretende
que el interlocutor aclare un enunciado anterior) y la comprobacién de la
comprension (cuando se pretenden verificar si el interlocutor ha compren-
dido). Estos tres tipos de reaccién implicita caen dentro de lo que suele 1la-
marse negociacion del sentido (Long 1996), es decir, un proceso en el que los
aprendices y los hablantes competentes interpretan su propia comprensién
o la de su interlocutor provocando ajustes de las formas lingiiisticas, del
contenido del mensaje o de ambos, hasta que se alcanza un nivel aceptable
de entendimiento. Una enorme ventaja de la negociacién del sentido es que
el input se construye a la medida de las capacidades lingiiisticas y necesi-
dades comunicativas del aprendiz, en estrecha relacién con sus secuencias
evolutivas de adquisicion. Ademds, facilita el establecimiento de relaciones
eficaces entre la forma y el sentido a través de procesos de repeticion, seg-
mentacion y glosa. La negociacién del sentido, por ultimo, dirige la aten-
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cién de los aprendices hacia problemas especificos de su interlengua justo
en la fase inicial de su desarrollo, lo que resulta muy rentable (Gass 1997).

Un ultimo tipo de interaccién estudiado por este modelo son los epi-
sodios metalingiiisticos (language-related episodes), que son aquellos casos
en los que los aprendices preguntan por el significado de un item lingiiis-
tico (s Qué significa casi?), por la correccion de sus producciones (;Se dice
asi? ;Estd bien dicho?) o corrigen implicita o explicitamente su discurso o
el de su companero (No se dice el mano. Se dicela mano.). En los episodios
metalingiiisticos el aprendiz reconoce un fallo en su conocimiento de la
L2 (o en el de su interlocutor) y busca una solucién. Varios estudios (por
ejemplo, Basturkmen et al. 2002) han probado que este tipo de episodios
no so6lo presentan el aprendizaje de la L2 en marcha, sino que se rela-
cionan positivamente con el desarrollo de la L2, lo que es directamente
aprovechable para la intervencion pedagogica.

Esta intervencion, por las caracteristicas propias del modelo, no pue-
de ser mas que personalizada y dependiente de las ocurrencias que vayan
sobreviniendo durante la realizacion de actividades comunicativas o en
comunicacion abierta. Esto impide que un manual, donde la progresién y
el tratamiento de los fendmenos lingiiisticos estan predeterminados, pue-
da ofrecer herramientas directas de aplicacién del modelo interaccionis-
ta. Sin embargo, aquellos manuales con abundante presencia de activi-
dades comunicativas, en las que el vacio de informacién y la negociacién
entre los participantes son imprescindibles para su cumplimiento, son
el contexto idéneo para que puedan producirse algunos de (o todos) los
episodios de interaccién aqui descritos, en especial aquellas tareas de co-
municacién centradas en la utilizacién de un determinado item lingiiis-
tico. Pero conviene destacar que la eficacia del modelo depende de que
sean los propios aprendices los que perciban los fallos en su conocimiento
lingtiistico, abriendo asi la posibilidad de solucionarlos.

Como se ha mencionado, las ventajas del modelo interaccionista son
multiples y radican en el tratamiento personalizado de los problemas y en
la continuidad de la comunicacidén. Los distintos episodios de interaccién
analizados aqui muestran la capacidad del modelo a la hora de influir
positivamente sobre el desarrollo de la interlengua de los aprendices en el
momento apropiado y sobre el fenémeno apropiado. Algunos de sus in-
convenientes, sin embargo, tienen que ver precisamente con el detallismo
de la propuesta, con su excesiva concrecion, que impide una intervencioén
mads abstracta y general sobre los fendmenos problematicos.
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3.3. El aumento de la conciencia lingiiistica mediante tareas
gramaticales

3.3.1. ;Cémo se aprende gramatica?

En la Figura 4 podemos ver la relacién existente entre la ensenanza de la
gramatica y el conocimiento gramatical, partiendo de la distincién entre
conocimiento explicito y conocimiento implicito para establecer un mo-
delo psicolingiiistico de adquisicién de la gramatica.

Enseiianza de
la gramatica

v

Conocimiento
explicito
Input Conocimiento Output
’ implicito »
Figura 4.

Se denomina conocimiento gramatical explicito a las reglas y estruc-
turas de la L2 que han sido analizadas y organizadas conscientemente por
el aprendiz en un sistema mas o menos ordenado. Esas reglas consisten en
representaciones abstractas del funcionamiento gramatical y pueden ser
descritas verbalmente por el alumno. Es un conocimiento explicativo, ya
que las reglas pretenden dar cuenta del funcionamiento de la L2.

El conocimiento gramatical implicito, en cambio, es de naturaleza in-
tuitiva o subconsciente y no se encuentra formulado como un conjunto
de reglas verbalizables. Se compone de unidades sin analizar de dos tipos:
frases-formula y reglas intuitivas. Las frases-formula son producciones lin-
giiisticas aprendidas en bloque o frases con huecos que pueden ser ocupa-
dos por palabras funcionalmente equivalentes. Las reglas intuitivas, por su
parte, forman la gramdtica que subyace cuando el alumno habla o escribe
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la lengua espontdneamente y se manifiesta a través de juicios de grama-
ticalidad sobre muestras de lengua en los que el alumno especula sobre
el funcionamiento del sistema. El conocimiento implicito no es accesible
conscientemente. Por ello, la gran mayoria de hablantes de una lengua son
incapaces de explicar el funcionamiento gramatical de sus producciones.

Tanto el conocimiento explicito como el implicito son utilizados en
la comunicacién, pero existen ciertos limites para que el alumno acceda a
su conocimiento explicito cuando habla o escribe. La funcién primordial
del conocimiento explicito durante la comunicacién es la de monitorizar,
es decir, revisar y corregir la correccion formal de las producciones lin-
giiisticas de los alumnos. La monitorizacién sélo puede tener lugar si se
cumplen tres condiciones (Krashen, 1982): el aprendiz debe darse cuenta
de la existencia de un error en su produccion, debe conocer la version co-
rrecta y debe disponer de tiempo para realizar 1y 2, y corregir la produc-
cién. Este conjunto de factores hace que el conocimiento explicito juegue
un papel secundario en el uso natural del lenguaje. El conocimiento im-
plicito de la gramdtica es, por tanto, el que rige formalmente los usos del
lenguaje para la comunicacion.

3.3.2. ;C6mo se construye el conocimiento implicito de la gramatica?

La Figura 5 (extraida de Gémez del Estal y Zandn, 1999) muestra los me-
canismos bdsicos de construccién de conocimiento implicito:

Enseiianza de la gramidtica

v

Conocimiento
e explicitodelal2 BR-—— e,

Atencidn Anilisis Monitorizacién Verificacion
v s s i v
v v
Input lingiiistico > Inake ——— » Produccitn en L2

A Conocimiento
implicito de 1a L2

Figura 5.
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El modelo incluye los mecanismos principales de construccién de co-
nocimiento gramatical distinguiendo entre:

1. Input lingiistico. El total de muestras de la L2 a las que se ve ex-
puesto el alumno al participar en situaciones de comunicacion.

2. Intake. La parte del input que es seleccionada por el alumno me-
diante la atencién y que es objeto de procesamiento. Es decir, son
los trozos del input que son trabajados mentalmente.

3. Ensenanza de la gramatica. Conjunto de actividades cuyo objetivo
es la presentacién, comprension, ejercitacién o memorizacioén de
fenémenos gramaticales.

4. Produccién en L2. Conjunto de emisiones en lengua oral o escrita
realizadas por el alumno en una actividad.

5. Atencidn, andlisis, reestructuracién, monitorizacién, verificacion.
Procesos implicados en la construccién de conocimiento gramati-
cal.

El conocimiento implicito puede ser construido mediante tres meca-
nismos:

1. A partir del andlisis del intake. Es el procedimiento principal e im-
plica diversos pasos:

a) Durante una actividad, el alumno presta atencién a un fragmen-
to del input que sobresale por su dificultad, novedad, alta fre-
cuencia, etc. del resto del caudal lingiiistico.

b) Comparacién X-X. El alumno compara la regla que opera en el
intake (X) con la regla interiorizada (X) que extrae de su almacén
de conocimiento explicito.

¢) Interiorizacién. Si las conclusiones del andlisis X-X son conside-
radas suficientes para la coherencia de la interlengua, se incorpo-
raran los nuevos datos. En caso de conflicto (X#X) se desencade-
na un proceso de reestructuracion.

Sin embargo, el andlisis del intake no garantiza por si solo la forma-
cién de conocimiento gramatical implicito, ya que la interiorizacién se
halla constreniida por jerarquias evolutivas de adquisicién de una lengua
extranjera (Ellis, 2001). Podemos considerar, desde esta via, que es una
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condicién necesaria, pero no suficiente, para la construcciéon de conoci-
miento implicito.

2. Mediante la reestructuracion de la interlengua del alumno.

El mecanismo de reestructuracion es inseparable del de andlisis del
input. Aunque pueden aparecer separados en el tiempo, en realidad la re-
estructuracion se deriva de un andlisis que arroja la conclusiéon de que la
estructura interna X no regula el comportamiento de los fenémenos lin-
giiisticos observados en el input/intake. Podemos distinguir varios pasos:

a) Atencién a una estructura X del intake. Es el mismo fenémeno des-
crito anteriormente.
b) Inferencia/formacién de hipétesis. Se produce de dos formas:

i. La aparicién de un fenémeno desconocido, que no puede ser ex-
plicado a través de ninguna estructura interna X. El alumno ac-
tiva un mecanismo de inferencia sobre las muestras lingtiisticas
y elabora una o varias hipdtesis sobre X.

ii. El conflicto entre la estructura observada X y la interna X. Cuan-
do el analisis del intake produce un caso de X#X, se generan hi-
potesis para restaurar el equilibrio del sistema lingiiistico.

¢) Cotejo. El cotejo de las hipétesis se lleva a cabo a medida que el
alumno consigue mds informacién sobre las muestras o reglas lin-
giiisticas. Esto se produce de varias formas:

i. Mediante la acumulacién de evidencia empirica. Es decir, verifi-
cando la hipétesis cada vez que aparece mds input con la estruc-
tura X.

ii. Mediante la produccién en L2. El alumno verifica en el feedback
la validez de sus hipétesis cuando habla o escribe en la L2..

iii.Mediante la ensenianza explicita de la regla. El alumno puede en-
trar en contacto con evidencias directas sobre la regla X a través
del profesor, un manual, la consulta u otros medios.

3. A través de la interaccidn en situaciones de comunicacion.
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Durante la comunicacién, el alumno utiliza intuitivamente estruc-
turas gramaticales de la L2 sin poseer conocimiento explicito sobre ellas.
El uso continuado de estas estructuras y su reestructuraciéon implican la
construccién de conocimiento implicito. Podemos distinguir dos gran-
des usos:

a) Input comprensible. La presencia de un conjunto de modificacio-
nes lingiiisticas, discursivas e interactivas en el input, permite que
el alumno manipule material lingiiistico no analizado ni compren-
dido previamente a través del conocimiento explicito. Podemos de-
cir que es el ‘acceso natural al conocimiento implicito’.

b) Produccién comprensible. La produccién de los alumnos, cuando
es apropiada a la situacién y gramaticalmente correcta, promueve la
formacién de conocimiento implicito. La produccién en L2, mien-
tras no encuentra evidencia negativa, va almacenando reglas intui-
tivas surgidas de la interaccién o de la monitorizaciéon personal.

4. Desde el conocimiento explicito de la gramdtica.

Es posible que parte del conocimiento explicito se transforme en im-
plicito. De hecho, los mecanismos 1 y 2 anteriormente descritos forman
un sistema en el que el conocimiento implicito y el explicito interactdan
permanentemente. Sin embargo, este mecanismo es considerado secun-
dario por dos razones:

a) La cantidad de conocimiento implicito asi originado es necesaria-
mente limitada, ya que solamente una porcién de la gramatica de
una lengua puede ser aprendida conscientemente.

b) El conocimiento explicito s6lo puede transformarse en implicito si
los alumnos estdn preparados evolutivamente para la adquisicién
de cada estructura.

Desde estos datos y conclusiones, no parece recomendable en abso-
luto orientar las actividades de ensenanza de la gramdtica hacia la acu-
mulacién de conocimiento explicito, ya que no garantiza la construccién
de conocimiento implicito. Ademds, puede convertirse en un aprendi-
zaje mecanico, facil presa de olvido y sin posibilidades de ser utilizado
en la prictica. La ensefianza explicita de la gramdtica corre el riesgo de
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servir sélo para la resolucién de ejercicios a corto plazo, sin garantizar
su interiorizacion y utilizacién posterior. Por otro lado, tampoco parece
aconsejable dirigir la ensefianza de la gramatica exclusivamente hacia el
conocimiento implicito. Es lo que intentan hacer los métodos naturales,
confiando en que la interaccién comunicativa por si sola producird una
adquisicién completa y precisa de la L2. Como sefialaron varios autores
(vid. la revision de Ortega, 1998), la ensenanza en inmersion sin ensefian-
za gramatical de ningun tipo produce fallos importantes en correccién
y precision, ademas de fosilizacién de errores. Por otro lado, bastantes
investigaciones han probado la utilidad de cierta ensefanza explicita de
la gramatica (Doughty, 2003; Norris y Ortega, 2000).

Consecuentemente, se propuso una enseiianza de la gramatica dirigi-
da hacia dos frentes distintos:

a) Hacia un conocimiento explicito que facilitara el proceso de apren-
dizaje implicito de la gramadtica. Es decir, que permitiera el andlisis
de intake, la monitorizacion, la reestructuracion y, finalmente, la
automatizacion (DeKeyser 2001).

b) Hacia un uso de la gramatica ligado a la comunicacién. Es decir,
hacia el uso y la reflexién sobre el funcionamiento gramatical en las
muestras reales de lengua.

3.3.3. Las tareas gramaticales

Con estas pretensiones en mente, es decir, con la intencién de favorecer
el descubrimiento de regularidades lingtiisticas por parte de los apren-
dices mediante la observacion de las formas en contextos significativos,
algunos autores (Ellis, 2002; Fotos y Ellis 1991; Loschky y Bley-Vroman
1993; Gémez del Estal y Zanén 1999; Gémez del Estal 2004) plantearon
un conjunto de criterios para la elaboracion de las llamadas tareas grama-
ticales. La idea central de su propuesta es el concepto de concienciacién
gramatical o grammar conciousness-raising (Sharwood-Smith 1981). Las
caracteristicas de la ensenanza de la gramatica orientada hacia la con-
cienciacién gramatical son las siguientes:

1) El objetivo de las actividades es hacer reflexionar a los alumnos
sobre determinados fenémenos gramaticales, por lo que la tarea se
centra en fenémenos aislados.
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2) Se dirigen a provocar el andlisis y la comprension de las propieda-
des formales y significativas de esos fendmenos mediante el sumi-
nistro de muestras (didlogos, textos, etc.) que las ilustran.

3) El disefio de las tareas permite a los alumnos construir, a través
de un proceso de descubrimiento progresivo, una representacion
mental o regla X de los mismos. Se requiere, por tanto, un esfuerzo
intelectual para su ejecucion.

4) La utilizacion precisa de la estructura en comprensiéon y produc-
cion es esencial para la resolucion de la actividad.

5) La actividad debe incorporar posibilidades de uso comunicativo de
la lengua.

6) La tarea debe incorporar una fase de feedback al alumno sobre su
utilizacion de la estructura a lo largo de la actividad.

Aunque la introduccién de este tipo de actividades gramaticales es
bastante reciente en el ambito espanol (Gémez del Estal, 1994 y Gémez
del Estal y Zandn, 1996 fueron los primeros en desarrollarlas, aunque
otros como Martinez 1999, Coronado 1998 y Miki 2002 han apostado
también por la induccién guiada y la contextualizacion), algo mas de la
mayoria de los manuales analizados las utilizan en los apartados destina-
dos a la gramatica: en total, nueve de los catorce. Minano (2003 y 2004),
Corpas et al. (2005) y Equipo Prisma (2003) emplean con alta frecuen-
cia tareas gramaticales, en especial el primero. Por su parte, Cerrolaza
(2005), Cerrolaza y Sacristan (2005), Ferndndez et al. (2011) y Conejo et
al. (2012) las usan asimismo con cierta frecuencia y, en menor medida,
Cerrolaza et al. (1999) y Martin Peris y Sans Baulenas (2004). En la Fi-
gura 6 se muestra un ejemplo de tarea gramatical extraido de Corpas et
al. (2005).
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3. ESLOGANES

A. Aqui tienes algunos esléganes publicitarios. ;Qué
crees que anuncia cada uno? Mo siempre hay una
unica respuesta.

1. Rompa con la monotonia, vuele con a. Una regidn

nosotros. iy ) b. Una campafia ecoldgica

2 :I;n mnp;sr::i:?dlclbn: en Navidad ¢. Una marca de coches

3. Haz nimeros y deja el coche en casa, O T"ansportes piiblicos

4. Sal de la rutina, ven a Castilla y Leon. & Un detergente

5. Pon mas sabor a tu vida. {. Una marca de turrén
g- ;:h d:ijl &'Ingnwsuen ;bm::;:";m 0. Un helado de dos sabores
- i : ., o
8. No Img: peligrosamente. Vive. h MR fe PR
9. Vive una doble vida, i. Una compafia aérea
10. Acuéstate con “Doncotdn”. J. Una salsa de tomate
11. Piense en el planeta. k. Una marca de café

B. Fijate en los verbos que estan en negrita. Estan
en Imperativo. ;Sabes como se forma este tiempo?
Completa los cuadros.

IMPERATIVO AFIRMATIVO
dejar romper vivir

(ta) eneeniee FOMPE
(usted) deje 5 viva
IMPERATIVO NEGATIVO

dejar romper vivir
t no dejes ... it e
{Ustedy=Seas - © s no rompa no viva

C. Fijate ahora en estos imperativos irregulares. ;Son
irregulares también en algin otro tiempo verbal?

0 - UE dormir (t0) duerme no duermas
(usted) duerma no duerma
E-IE pensar (ti) plensa no pienses

(usted)  piense no piense

E-l pedr (U pide., -
' (usted)  pida nop i

D. Aqui tienes los imperativos negativos de t y usted

de algunos verbos. Busca en los esléganes la forma

afirmativa de ti y luego completa la columna afirmativa

de usted.

IMPERATIVO NEGATIVO IMPERATIVO AFIRMATIVO

i usted e usted .

no hagas no haga

no salgas no salga

nopongas  noponga
no vengas no venga

Figura 6.
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Las principales ventajas del trabajo con tareas gramaticales consisten
en desarrollar la autonomia de aprendizaje gramatical de los alumnos
mediante la observacién de ejemplos contextualizados y el descubrimien-
to guiado de reglas, aumentando asi la conciencia metalingiiistica de los
aprendices al ofrecerles herramientas de andlisis e inferencia. Zanon et al.
(1994) y Lessovaya (2009) son investigaciones de aula de ELE que compa-
ran los efectos sobre el aprendizaje de las tareas gramaticales y de las acti-
vidades deductivas cldsicas y muestran resultados algo mds positivos para
las primeras. En el ambito anglosajon, han encontrado resultados simila-
res (Nassaji, 1999; Wong, 2005). También han mostrado su eficacia tanto
para fomentar la negociacién de sentido como para incrementar la con-
ciencia sobre los fenémenos observados (Nassaji y Fotos 2007; Robinson
2001), aunque dependiendo de la naturaleza del fenémeno en cuestion.
De este modo, los fendmenos lingiiisticos que constan de pocas reglas son
mas susceptibles de recibir tratamiento mediante tareas gramaticales que
los que constan de un nimero mayor de reglas (Samuda y Bygate, 2008;
Ellis, 2003; DeKeyser, 1998; Robinson 1996). También hay cierta eviden-
cia (Ellis, 2003; Loschky y Bley Vroman, 1993; Robinson 1996) de que las
tareas gramaticales que contienen muestras comunicativas del fenémeno
observado son ttiles para aumentar la conciencia del aprendiz sobre es-
tructuras gramaticales que resultan demasiado complejas.

Con las tareas gramaticales, una vez que los aprendices han tomado
conciencia de un fenémeno gramatical, frecuentemente tienden a seguir
reconociéndolo (noticing) en el input posterior (Alcén, 2006). Este re-
conocimiento, como hemos discutido antes, parece iniciar la reestruc-
turacion del sistema implicito de conocimiento lingiiistico. Cuando un
fendmeno es reconocido con frecuencia, los aprendices comparan in-
conscientemente el nuevo intake con su sistema existente de L2, cons-
truyen nuevas hipdtesis y las prueban mediante la observacion de nuevo
input o mediante la retroalimentacién de su propia produccién (Nassaji
y Fotos, 2011). Ademds, las tareas gramaticales requieren que los apren-
dientes perciban y procesen el fenémeno observado y que lo usen en co-
municacion significativa, lo que es fundamental para el autoinput y la
retroalimentacién. Las tareas gramaticales que presentan vacio de infor-
macién y exigen una tnica solucién acordada entre los alumnos (Fotos,
1994) tienden a producir mayores oportunidades de conversacion sobre
el fenémeno y, consecuentemente, una mayor frecuencia de su uso, lo que
aumenta el reconocimiento.
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La investigacién metodolégica sobre tareas gramaticales ha propor-
cionado una variedad de formatos para integrar y combinar la instruc-
cién gramatical y la ensenianza mediante tareas. De este modo, hay dife-
rentes opciones de tareas gramaticales en funcién del grado alcanzado
de explicitud sobre la regularidad lingiiistica, desde las mas implicitas a
las mds explicitas. Las implicitas pueden ser utilizadas con una variedad
de estructuras gramaticales. Por ejemplo, para las preposiciones de lu-
gar, una actividad en la que el alumno, sin ensenarselo a su compaiero,
realiza un dibujo de un paisaje que posteriormente le describird para que
el otro, a su turno, lo reproduzca dibujandolo también. A continuacion,
comparan los dibujos e inevitablemente emplean de modo implicito las
preposiciones de lugar (Fotos, 1993). Otra tarea gramatical implicita es la
que presentan Fotos, Homan y Poel (1994) sobre las formas comparativas
de los adjetivos y los adverbios en inglés a partir de la comparacién entre
ciudades conocidas por los estudiantes.

En cuanto a las tareas gramaticales explicitas, incorporan la comuni-
cacion significativa como componente principal de su ejecucion, pero el
contenido de esa comunicacion, el tema de la conversacién que generan,
es precisamente un fenémeno gramatical. Gmez del Estal y Zané6n (1996)
presentaron, por primera vez en el dmbito espanol, una unidad didéctica
de tareas gramaticales explicitas centrada en el modo subjuntivo, en la que
se observan y analizan muestras significativas de aparicién de este modo
verbal y se descubren regularidades explicativas. Con este tipo de tareas
los aprendices tienen que resolver problemas de gramatica atendiendo al
significado mientras se comunican en espafol. En otras ocasiones se trata
también de actividades de vacio de informacion para el descubrimiento de
patrones morfoldgicos, como en Gémez del Estal (2002), que presenta dos
fichas (A y B) con informacién distinta sobre la morfologia de los pretéri-
tos indefinidos irregulares para que los alumnos, mediante la interaccién
y puesta en comun, induzcan los cuadros morfoldgicos.

Este tipo de tareas gramaticales no requieren necesariamente la pro-
duccién inmediata del fenémeno gramatical descubierto, sino que pri-
mariamente intentan llamar la atencién del aprendiz hacia las caracte-
risticas gramaticales haciéndole consciente de ellas (Ellis, 2002). Se trata
de tareas diseniadas para que los estudiantes reflexionen acerca de un
fenémeno gramatical concreto a fin de desarrollar un cierto grado de
comprension cognitiva del mismo. Pueden presentar un enfoque deduc-
tivo, con un primer momento de presentaciéon de una regla, seguida de
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su aplicacién a unos ejemplos concretos, para que la modifiquen o per-
feccionen de acuerdo con los ejemplos (asi en Gémez del Estal y Zandn,
1996) o también pueden presentar un enfoque inductivo (mas frecuente
en la bibliografia), mediante el cual los estudiantes descubren la regla por
si mismos mediante el analisis de los datos proporcionados (Ellis, 1993).
Gracias a este proceso, las tareas gramaticales explicitas parecen aumen-
tar la conciencia de los aprendices hacia aspectos gramaticales complejos,
y asi les animan a realizar ajustes en su propia produccién y, dltimamen-
te, en su interlengua (Nassaji y Fotos, 2011).

4. Un caso practico

;COMO SE ELABORAN las tareas gramaticales? Para ejemplificar nuestra
propuesta vamos a presentar el proceso de creacion de unas tareas grama-
ticales explicitas sobre un contenido gramatical bien conocido y presente
en todas las programaciones: la oposicion entre el pretérito indefinido y
el pretérito perfecto de indicativo (PI/PP). A la hora de elaborar tareas
gramaticales es preciso responder a varias preguntas:

1. ;Qué fendmenos gramaticales debemos trabajar?
2. ;Qué modelo explicativo de la lengua debemos seguir?
3. ;C6mo debemos disenar las tareas gramaticales?

1. ;Qué fendmenos gramaticales debemos trabajar?

Hay dos posturas enfrentadas sobre los contenidos gramaticales que
se deben trabajar en el aula. Una es la de la tradicional, que ha venido
manteniendo la creencia de que hay que ensefiar toda la gramatica de la
L2. Otra es la representada por Krashen, que restringe la ensenanza de
la gramatica a un punado de reglas simples y manejables. La primera es
dificilmente sostenible por dos razones principales:

a) Hay pruebas contundentes de que los alumnos son capaces de
aprender una gran cantidad de fendmenos gramaticales sin haber
recibido ningtn tipo de instruccién gramatical explicita: sélo inte-
ractuando en comunicacién significativa.
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b) Los cursos de lengua tienen una limitacién temporal severa: no hay
tiempo para todo y la comunicacién auténtica debe ser el objetivo
principal. Las tareas gramaticales requieren una porcién de tiempo
considerable para su ejecucién, por lo que esta variable debe ser
tenida muy en cuenta.

La segunda postura tampoco es sostenible, ya que hay también bas-
tante evidencia de que los alumnos son capaces de manejar un amplio
abanico de reglas gramaticales explicitas (Green y Hecht 1992) y, ademas,
la ensenanza explicita se ha demostrado ttil (Norris y Ortega 2000).

La solucién pasa por seleccionar aquellos fendmenos que resultan
dificiles de aprender. Esta dificultad de aprendizaje se suele entender (i)
como dificultad a la hora de entender una regla gramatical y (ii) como di-
ficultad a la hora de adquirir una regla. Esto se relaciona inmediatamente
con la diferencia entre conocimiento explicito y conocimiento implicito.
La dificultad relevante aqui es la de adquisicion. Por eso, se deben selec-
cionar aquellos fenémenos que no aparezcan en la L1 de los estudiantes.

En relacion con el contraste PI/PP, a los alumnos francéfonos, por
ejemplo, les resulta especialmente dificil (en el sentido aqui definido) la
morfologia y uso del pretérito indefinido antes que la del perfecto debido
a su L1. Lo contrario suele sucederles a los angléfonos y a los lusoparlan-
tes. Esto se debe tener en cuenta a la hora de elaborar las tareas gramati-
cales correspondientes, insistiendo mds sobre el tiempo verbal que resulte
mas opaco a los estudiantes. En cualquier caso, la oposiciéon PP/PI debe
ser establecida con claridad, pues todos ellos presentan confusién entre
uno y otro.

Por otro lado, como hemos mencionado, la realizaciéon de tareas gra-
maticales requiere una enorme cantidad de tiempo en comparacién con
las lecciones tradicionales (o modelo PPP), aunque consigue afectar mds
a la capacidad de reconocimiento formal de los alumnos. Esto debe ser
tenido muy en cuenta. No tiene mucho sentido, por ejemplo, trabajar la
morfologia de cada tiempo verbal del espaiiol mediante tareas gramati-
cales. Basta con hacerlo para el presente y el pretérito indefinido de indi-
cativo por varios motivos. Con el presente de indicativo, porque de este
modo familiarizamos a los estudiantes con la mecanica morfoldgica de
los verbos espanoles desde el comienzo. Con el pretérito indefinido, por-
que presenta muchas irregularidades que son, ademds, las mismas que las
del pretérito imperfecto de subjuntivo. Para el resto de los tiempos, un
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enfoque mas deductivo (acompanado de input estructurado, por ejem-
plo) puede resultar suficiente.

2. ;Qué modelo explicativo de la lengua debemos seguir?

Aunque las posturas formalistas, que obvian el papel fundamental
que juegan el sentido y el significado en la gramadtica, sigan muy enraiza-
das entre buena parte de los profesores y autores de manuales de ELE, lo
cierto es que hay un profundo consenso teérico sobre la necesidad de ligar
forma y sentido para la adquisicion de lenguas (VanPatten et al. 2004),
que ya ha dado algunos frutos relevantes en el campo de la ensenanza de
ELE (por ejemplo, Alonso et al. 2004). La antologia de Gémez del Estal
(2011) recoge contribuciones esenciales en esta linea. Es imprescindible,
pues, relacionar las formas con sus valores de sentido.

Esta relaciéon de formas y sentidos resulta fundamental en las tareas
gramaticales para que los alumnos puedan aislar, percibir y reconocer los
fendmenos lingtiisticos en el input que se les presenta. Para ello debemos
siempre presentar dichos fendmenos convenientemente contextualiza-
dos dentro de situaciones de comunicacion claras y precisas, a ser posible
oponiéndolos a los fendmenos que se les relacionan.

Respecto al contraste PP/PI, la postura tradicional de explicarlos en
funcién de la aparicién simultanea de ciertos marcadores temporales (PP
con hoy, esta semana, nunca y P con ayer, la semana pasada, el dia 25, por
ejemplo) es claramente insuficiente ya que no resulta explicativa: ha ob-
viado el valor significativo de esos tiempos. La explicacioén de la presencia
de PP o PI en funcién de la (no) relaciéon con el tiempo en que se habla es
mucho mds profunda y evidente. Te quise quiere decir que ya no te quie-
ro; te he querido quiere decir que ya no te quiero pero que eso de haberte
querido tiene relevancia ahora por los motivos que sea (por ejemplo, que
ahora te toca quererme a ti). Las tareas gramaticales deben hacer cons-
cientes a los alumnos de esta oposicion significativa y relacionarla con las
formas correspondientes.

Por dltimo, es muy importante evitar dentro de lo posible la termi-
nologia lingiifstica, procurando emplear un lenguaje corriente y sencillo.
Como afirma Schmidt (2001: 5), para la adquisicion resulta suficiente el
reconocimiento de los fendmenos, que es bien distinto de la conciencia
metalingiiistica: no es necesario saber cudl es la denominacién de un
tiempo verbal para usarlo con correccion. Ademds, el tiempo invertido
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en que los aprendices aprendan las etiquetas metalingiiisticas de los fe-
némenos concretos es tiempo perdido para el reconocimiento o empleo
de esos mismos fenémenos en comunicacién. Es mejor referirnos direc-
tamente a los ejemplos (“los tiempos como he comido” para referirnos al
pretérito perfecto).

3. ;Cémo debemos disefiar las tareas gramaticales?
3.1. Las muestras o modelos

Una vez que tenemos claro el contenido gramatical que vamos a en-
sefiar (el contraste PP/PI) y el modelo descriptivo (la relacién o no con el
tiempo en que se habla), el primer paso es elaborar una serie de muestras
de lengua (input) donde aparezcan los usos prototipicos de uno y otro
dentro de frases practicamente idénticas para poder analizar las implica-
ciones significativas de emplear una y otra forma. Estas formas deben ser
destacadas graficamente de algin modo, a ser posible distinto para uno
y otro caso, con el fin de aislarlas y favorecer la identificacién del intake.
Por ejemplo asi:

Me ha regalado / Me regalé

;Cudndo se usa el Pretérito Perfecto (HA REGALADO)? ;Cudndo se usa el
Pretérito Indefinido (REGALQO)? Con estas actividades lo vas a aprender.

Fijate bien en estas frases, en las que Luisa habla de su primer novio y del
actual. Compdralas:

“Me regal6 un dibujo de un corazén, me escribié poemas de amor, fuimos
muchas veces a ver la puesta de sol y me dio mi primer beso.”

“Me ha regalado un anillo, ha escrito un cuento con nuestra historia y
hemos ido a muchos paises juntos: me ha dado muchas alegrias.”

Como se ve, se comienza explicando el objetivo de las tareas gramati-
cales con un lenguaje sencillo y claro, que evita o minimiza el empleo de
terminologia lingiiistica. A continuacion, se presentan dos situaciones de
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elocucion distintas, aunque practicamente idénticas, en las que los preté-
ritos indefinidos aparecen destacado en negrita y los pretéritos perfectos,
subrayados. Quiza esta representacion gréafica no sea del todo aleatoria
a los efectos que se persiguen, ya que la linea de subrayado puede inter-
pretarse en un sentido simbdlico bastante pertinentemente. En cualquier
caso, facilita la identificacién y distinciéon de unas y otras formas. Esta
tarea puede acompanarse de alguna ilustracién que facilite su procesa-
miento en comprensién (un dibujo de una pareja de nifios enamorados y
otro de una de adultos). La tarea de lectura debe ser realizada en parejas
o grupos, dejando libertad a los alumnos para ayudarse unos a otros o
comentar lo que les parezca oportuno. El profesor acttia como en una
tarea comunicativa mas, es decir, como apoyo.

3.2. Las preguntas

El siguiente paso consiste en hacer conscientes a los alumnos de las
diferencias de sentido y formas lingiiisticas en un caso y en el otro. Para
ello, un expediente bastante util es el de una tabla con preguntas donde se
relacionan formas y valores. Para resolverla, deben seguir trabajando en
parejas o grupos, conversando en espanol. Por ejemplo:

HA

Ahora responde SI 0 NO a estas preguntas REGALO [0 o

s;Luisa habla de su novio actual?

s;Luisa habla de su primer novio?

sHabla de algo pasado que tiene relacién con el presente?

;Habla de algo que no tiene relacion con el presente?

Se trata de preguntas sencillas sobre el sentido y la semdntica de las
frases previas, que buscan relacionar las apariciones de PP/PI con un va-
lor significativo facilmente observable. El propio disefio de la tabla, con
sus valores de SI o NO claramente evidentes, permite la correccién inme-
diata por parte del profesor y la formulacién de una regularidad, que es
el siguiente paso.

— 94



ENSENAR LA COMPETENCIA GRAMATICAL

3.3. La formulacién de la regla

Completa ahora esta primera regla escribiendo HA REGALADO o REGALO:
“Cuando hablamos de algo pasado que tiene relacién con el presente (por ejem-
plo, de cosas del novio actual de Luisa), decimos . Cuando ha-

blamos de algo que NO tiene relacién con el presente (por ejemplo, del primer

»

novio de Luisa, en 1990), decimos

Una vez mas, este pequeno texto con vacio de informacién debe ser
completado por los alumnos trabajando en parejas o grupos y corregido
posteriormente por el profesor. La formulacién de la regla debe depen-
der, al menos en las primeras fases, de las situaciones concretas, evitando
en lo posible la abstraccién. La abstraccion es el método, pero se debe ir
alcanzando poco a poco y siempre relacionando las formas lingiiisticas
con sus valores de sentido. Este proceso se puede seguir, por ejemplo, pre-
sentando nuevos ejemplos similares y relacionando sus componentes (el
presente del verbo habery el participio del PP, por ejemplo, con el valor de
relacién entre pasado y presente) o la frecuente asociacién de uno y otro
tiempo verbal con distintas expresiones temporales (hoy, esta semana, en
mi vida, este afio, que incluyen el presente, con PP; ayer, la semana pasada,
en 2004, que excluyen el presente, con PI), seguida de una versién mejora-
da de la regla, como la siguiente:

En conclusién...

Ahora completa esta regla escribiendo HA LLOVIDO o LLOVIO donde corres-
ponda.

1. Es un tiempo que relaciona lo de AHORA con lo de ENTONCES. Esto se ve
en las palabras que lo forman. Es un pasado que afecta al presente, un pasado
presente:

2. Es un tiempo que indica que lo de AHORA no tiene relacién con lo de EN-
TONCES. Es un pasado pasado:
3. Normalmente se usa con unidades de tiempo que incluyen AHORA: hoy, esta

semana, este aflo, en toda mi vida, nunca, todavia no, etc.:

4. Normalmente se usa con unidades de tiempo que ya han termina-
do: ayer, la semana pasada, en 2009, en junio, el otro dia, el viernes, etc.:

95+~



Ensefiar hoy una lengua extranjera

Esta nueva regla incorpora un grado mayor de abstraccién y nuevos
datos a la regla anterior. Los alumnos deben completarla en parejas o gru-
pos y el profesor debe corregirla para confirmar las hipétesis.

3.4. La aplicacion de la regla
La formacién auténoma de reglas por parte de los estudiantes permite

su aplicacion directa a la resolucion de ejercicios con el objetivo de probar
su eficacia. Este es el siguiente paso, como en el siguiente ejercicio:

Usa la regla
Ahora comprueba tus conclusiones en el siguiente didlogo. Fijate bien en el con-

texto de las frases y rodea con un circulo la opcién correcta.
1. Tres estudiantes en la cafeteria de la universidad

;sDénde estd Luisa?

Pues no sé: hoy no la he visto / vi.

Yo la he visto / vi ayer. Hemos ido / fuimos juntas al cine. Hemos visto / vimos
una pelicula muy buena.

;Cudl?

La guerra de los botones.

;Y por qué no ha venido / vino esta manana?

Es que tiene que estudiar. Me lo ha dicho / dijo ayer.

En este ejercicio los estudiantes deben aplicar la regla descubierta a
nuevos ejemplos, donde las variables situacionales y el contexto lingiiis-
tico suministran informacién suficiente y acorde con la regularidad ob-
servada para poder resolverlos con eficacia. Esta fase permite depurar la
comprension de la regla por parte de los alumnos y su aplicabilidad a
ejemplos concretos.

Como se ha comprobado, las tareas gramaticales generan un proce-
so inductivo-deductivo de observacion de datos, formulacién de hipéte-
sis explicativas y aplicacion de las hipétesis a nuevos datos, es decir, un
aprendizaje inteligente y auténomo de la gramatica, todo ello favorecien-
do el trabajo cooperativo y la interaccién comunicativa en la L2.
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5. Conclusion

EN ESTE caPiTULO se han analizado varias propuestas metodoldgicas de
tratamiento de la gramdtica y su influencia en el campo del ELE en la
ultima década. Aunque la presencia del modelo conductista-estructural
(o de PPP) siga siendo mayoritaria (nueve de los 14 manuales estudiados
la emplean: Aragonés y Palencia, 2005; Castro et al., 2005; Castro y Diaz,
2004-2007; Castro, Marin y Morales, 2004; Cerrolaza et al., 1999; Cerro-
laza y Sacristdn, 2005; Conejo et al., 2012; Equipo Prisma, 2003 y Moreno
et al., 2007), hemos constatado la creciente (y, en ciertos casos, prepon-
derante) presencia de otras dos propuestas metodolégicas, como son la
instruccién mediante input estructurado y las tareas gramaticales, cuyas
caracteristicas se han expuesto con detalle. El peso en el campo de ELE
del tercer modelo estudiado, el interaccionista, es dificilmente mensurable
por la especificidad de la propuesta.

En cualquier caso, los procesos psicolingiiisticos que estas propuestas
metodoldgicas desencadenan resultan de enorme relevancia en relacién
con la contradiccién que mencionamos en la introduccién: la de hablar
una lengua frente a hablar de una lengua. En efecto, tanto la instruccién
mediante input estructurado como las tareas gramaticales minimizan
el impacto de esa imposibilidad al disenar actividades que favorecen el
darse cuenta de la lengua mientras se habla en la lengua. Las actividades
de input estructurado centran la atenciéon del alumno sobre las implica-
ciones semdnticas de los fenémenos gramaticales; concentran el hablar
de modo que se haga evidente la gramadtica. Es como cuando a un nifo
le hacemos nadar solo con los pies para que se dé cuenta de la utilidad de
ese movimiento especifico. Las tareas gramaticales, por su parte, hacen
que el alumno observe, analice y formule hipdtesis sobre la gramatica ha-
blando en espaiol; se habla para descubrir la gramatica. Es como cuando
a un nifo le pedimos que observe, analice y descubra lo que hace otra
persona (o él mismo) al montar en bicicleta mientras estamos dando un
paseo sobre dos ruedas. En la propuesta interaccionista la contradiccién
se pretende superar en acto, es decir, hablando del hablar, hablando de
lo que se estd hablando. Es algo similar a cuando el nifio encuentra si-
tuaciones conflictivas al nadar o montar en bicicleta (personas que se le
cruzan, problemas de respiracién, baches, golpes, etc.) y debe modificar
conscientemente su conducta automatica para solventarlas. Como se ve,
cosas todas ellas que acercan el aprendizaje de una lengua a cualquier

97—~



Ensefiar hoy una lengua extranjera

aprendizaje de automatismos: no en vano “[...] parece dificil rehusarse
a la evidencia de que en un nifo el aprendizaje de la lengua es el primer
caso de esa operacion de paso del saber cosciente al subcosciente técnico
[...]” (Garcia Calvo, 1979, 40), por lo que la lengua seria el primero de
esos automatismos y el que establece el patrén para los subsiguientes. En
consecuencia, confiamos que el interés y la curiosidad de las investigacio-
nes y las publicaciones venideras sobre la ensefianza de la gramatica de
ELE sigan indagando en esta contradiccién, tan fructifera como irreduc-
tible, entre hablar y hablar del hablar.

Notas

1. Hablante no nativo
2. Hablante nativo
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Resumen

El presente capitulo se dedica a la ensefianza de la competencia léxica en
segundas lenguas. El primer apartado destaca la importancia y dificultad
del estudio del léxico, indicando los factores que hacen esta area espe-
cialmente compleja. El segundo apartado repasa los fundamentos tedri-
cos basicos de la disciplina y presenta las principales teorias que se han
dedicado al estudio de la semantica. El tercer apartado revisa cdmo las
principales teorias del significado han enfocado la cuestion de la ense-
flanza del vocabulario y se aportan nuevas perspectivas. Seguidamente se
trata la ensefianza del 1éxico en el ambito de las nuevas tecnologias, como
plataformas digitales y mundos virtuales. Para finalizar se ofrece un caso
practico relacionado con este ultimo tema.

Palabras clave: ensefianza, competencia, 1éxico, nuevas tecnologias.

Abstract

The focus of this chapter is the teaching of lexical competence in sec-
ond languages. The first part outlines the importance and difficulty of the
study of the lexicon, showing the factors that make this area really dif-
ficult. In the second part, the theoretical foundations of the discipline are
revised and the principal theories on Semantics are introduced. In the third
part it is exposed how the most important theories on Semantics approach
to the question of the teaching of vocabulary and new perspectives are of-
fered. Next, the teaching of the lexicon in the area of new technologies is
explained and an example of a practical case closes the chapter.

Key words: teaching, competence, vocabulary, new technologies.
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1. Introduccion

EL PrROPOSITO DEL presente capitulo es plantear la ensefianza de la com-
petencia léxica en una segunda lengua. No es un tema sencillo, aunque
si apasionante, dada la importancia creciente que la competencia léxica
presenta cada vez mds en la ensefianza de segundas lenguas. En nuestro
caso haremos referencia a lenguas como el espanol y el inglés, fundamen-
talmente, aunque también en el apartado final incluiremos précticas de
adquisicién de léxico en otras varias lenguas.

El incremento de la atencién al componente 1éxico en la ensefianza de
una segunda lengua es relativamente reciente, pues hasta hace bien poco
el significado habia sido relegado a un segundo plano en el estudio de la
Lingtiistica. Asi, tan cerca como en el siglo XX, grandes lingtiistas dejaron
de lado esta parcela del estudio del lenguaje. Es el caso de Bloomfield, que
consideraba que el significado debe quedar fuera del estudio cientifico
del lenguaje, o el de Chomsky, que se dedicé en un primer momento a la
sintaxis, entre otros.

Sin embargo, esta situacién ha cambiado radicalmente. Y es que si
se considera que una lengua conecta sonidos con significados y que la
semantica estudia el significado, la importancia de esta disciplina parece
indudable. En ese sentido, la atencién al estudio de la semdntica dentro
de la Lingtiistica se ha disparado en los ultimos tiempos. También desde
una perspectiva semioldgica, el léxico constituye uno de los aspectos mas
importantes de una lengua y de su ensefianza porque, mientras que otros
ambitos, como la fonologia y la gramdtica no se relacionan de forma di-
recta con las cosas de las que hablamos, las palabras si nos remiten de
manera inmediata a la realidad. En ese sentido, el léxico constituye una
ventana al mundo, y se le puede considerar el corazén del lenguaje.

Sin embargo, a pesar de su importancia, el léxico es extremadamente
dificil de ensenar. Esta dificultad no parece tan grande en otras areas del
lenguaje, mds formales, como la fonologia o la gramadtica, pero el caso del
léxico es otra cuestion. A continuacion se comentardn las dificultades mas
destacadas:

1. Muchos autores han diferenciado entre palabra y unidad léxica, para
poder incluir colocaciones, férmulas idiomaticas, unidades rutinarias... Esta
distincion es importante, pues la ensefianza de la competencia léxica debe-
ria incluir todas estas unidades, no solamente las de un tnico elemento.
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2. Al contrario que los fonemas o morfemas, los lexemas constituyen
un inventario abierto y que va aumentando a lo largo de la vida. Asi pues,
la ensenanza del 1éxico obliga a decidir qué palabras ensefar, en qué orden
hacerlo, donde esta el limite, dentro de un campo practicamente inabor-
dable y siempre en aumento.

3. El propio concepto de significado es dificil de precisar. Podemos
hablar de significado denotativo, de significado connotativo, de relaciones
de significado, de significado contextual... En ese sentido el alcance del
objeto de estudio es amplio y variado.

4. El significado en muchas ocasiones es dificil de concretar. ;Qué sig-
nifican palabras como libertad, verde, arrepentirse, etc.? Es dificil encon-
trar dos respuestas iguales, pues el significado de las palabras depende de
factores cognitivos, culturales, contextuales, y presenta una alta subjetivi-
dad y dependencia cultural.

5. Otra cuestiéon problemadtica es si el significado debe abordarse de
forma individualizada o teniendo en cuenta todo el conocimiento que
una palabra implica. Es decir, conviene tener en cuenta si el conocimiento
enciclopédico forma parte del significado de una palabra.

6. Es dificil deslindar entre significado de una palabra y acepciones
o matices de un mismo significado. Ello nos lleva a preguntarnos hasta
qué punto hay que precisar estas cuestiones en la ensefianza de segundas
lenguas.

7. Otra cuestion interesante es la falta de correspondencia exacta de
los significados de las palabras entre lenguas distintas, incluso de pala-
bras muy bdsicas. Por ejemplo, la palabra inglesa lunch, no se corresponde
exactamente ni con comida ni con almuerzo, por lo que es dificil de tradu-
cir adecuadamente.

8. Todo ello sin contar con la dificultad prictica que conlleva siste-
matizar un drea tan escurridiza y dificil de organizar en grupos de forma
clara.
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2. Fundamentos teoricos

TaL vez PoR las dificultades inherentes a su estudio, la investigacion sobre
el 1éxico ha tardado en despegar, aunque actualmente se ha convertido
en el centro de la investigacion lingiiistica. En esta seccion se efectuara
un répido repaso a las teorfas lingiiisticas mds relevantes y a como han
enfocado el estudio del significado®. En primer lugar, para las llamadas
teorias de condiciones de verdad el significado de una oracién se basa
en las condiciones del mundo que deberian cumplirse para que este sea
verdadero. Consecuentemente el significado de una palabra se basa en su
contribucién a ello. Sin embargo, a este enfoque se le han realizado varias
criticas: por un lado, es dificil sefialar las condiciones de verdad, por otro,
se reduce el significado a correlaciones con el mundo externo.

Por su parte, las teorias conceptuales contemplan el significado como
un concepto o idea en la mente. Estas teorias se dividen en dos grandes
grupos, las que consideran que estos conceptos son innatos y las que
consideran que se adquieren por la experiencia. Existen importantes lin-
giiistas contemporaneos tanto en el primer grupo (Chomsky, Jackendoff,
Wierzbicka), como en el segundo (Langacker, Lakoff).

En el otro extremo, autores como Katz, definen el significado como
una entidad abstracta e independiente de sus usuarios, algo que algunos
consideran dificil de imaginar, a no ser que se recurra a conceptos en si
mismos muy abstractos, como por ejemplo, los matematicos.

Desde las teorias estructuralistas se considera que el significado de
una palabra estaria constituido por todas las relaciones que contrae esta
con las palabras del sistema lingiiistico. Por tanto, el significado no debe
estudiarse en términos positivos, sino contrastivos. El andlisis compo-
nencial es un importante método derivado de esta teoria segtin el cual el
significado de una palabra se puede descomponer en componentes lla-
mados semas. Es el caso del conocido andlisis realizado por Pottier (1963)
del campo semantico siege (asiento), que contempla términos como silla,
butaca, taburete, canapé, puf, que son definidos segun si presentan o no
los siguientes rasgos pertinentes o semas: Con respaldo. Elevado sobre el
suelo. Para una sola persona. Para sentarse. Hecho con material rigido...
Esta forma de trabajar presenta numerosos problemas, como la seleccién
de términos, de rasgos, la aplicabilidad de los mismos, etc. A pesar de ello,
otros estudiosos como Greimas, Baldinger, han operado también con ras-
gos de este tipo.
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En este enfoque teérico también se le ha dado mucha importancia al
estudio de las relaciones semanticas, como la sinonimia, antonimia, hipe-
ronimia, etc. Resulta l6gico porque este acercamiento se basa en conside-
rar las palabras a partir de las relaciones que contraen dentro del sistema,
ya sean de similaridad, diferencia, parte-todo, etc, por lo que el estudio de
las relaciones semdnticas se convierte en un complemento necesario a la
organizaciéon de campos léxicos y debe tenerse en cuenta para la constitu-
cién de los mismos.

Otro acercamiento, llamado semidtico, defiende que el significado de
una palabra sélo se puede explicar en términos de palabras mas sencillas.
Fue desarrollado espectacularmente por Wierzbicka en los afios sesenta
y posteriors (Wierzbicka 1992) y se propone realizar explicaciones de las
palabras en términos mas simples empleando paréfrasis reductivas, que
pueden ser todo lo exhaustivas que sea necesario y deben poder traducir-
se. Segun este sistema deberfa existir un conjunto de expresiones que no
podria reducirse mds, los llamados primitivos semdnticos o componentes
de significado elementales. Algunos primitivos semdnticos serian palabras
tan simples y universales como yo, ti, decir, palabra, haber, bueno, malo,
grande, pequefio, antes, después, porque, aqui, poder, como, etc.

Ejemplo de explicaciéon de un término mediante la paréfrasis reductiva:

X es la madre de Y si:

En algtn tiempo anterior, Y fue muy pequeno.

En ese tiempo, Y estaba dentro del cuerpo de X, Y era como parte de X
A causa de ello, la gente puede pensar algo como esto:

X quiere hacer cosas buenas por Y

X no quiere que le ocurran cosas malas a Y

Otro acercamiento importante es el de la semdntica conceptual de
Jackendoff, quien también cree en la existencia de un conjunto de primi-
tivos conceptuales, pero considera que estos formarian un metalenguaje
abstracto. Para este autor, deudor del generativismo, existe un conjunto
de categorias conceptuales innatas que constituyen partes semdnticas del
discurso, como cosa, evento, estado, accion, lugar, camino, propiedad, can-
tidad, y cada uno se puede elaborar en una organizacién funcién-argu-
mento mediante funciones conceptuales A este enfoque tan abstracto se
le han achacado problemas como la oscuridad y la falta de relacién con la
lengua real.

111+~



Ensefiar hoy una lengua extranjera

Desde un enfoque cognitivista se ha considerado que el significado
implica informacién cultural compleja que es dificil de entender por
completo sin considerar constructos como #marcos, escenarios 'y guiones.
En ese sentido, para Fillmore la teoria semdntica no se puede estudiar de
forma independiente, sino considerando los mecanismos de compren-
sion humanos. El significado de una palabra surge de un marco que mo-
tiva el concepto al que la palabra se refiere. Por ejemplo, para entender
el significado de palabras como comprar o vender debe tenerse en cuenta
el llamado marco de la transaccion comercial, que viene sugerido por el
uso de estas palabras y que al menos en la cultura occidental implica una
serie de elementos, como un comprador, un vendedor, una mercancia,
un precio, etc.

El concepto de escenario se relaciona intimamente con el de marco,
pero se refiere principalmente a representaciones dindmicas, que implican
diversas etapas diferidas en el tiempo. Por ejemplo, arrepentirse implica
que se ha realizado una accién, que esta es posteriormente valorada ne-
gativamente por su autor, el cual preferiria no haberla realizado, etcétera.

Otra teoria que se ha empleado mucho en semdntica es la teoria de
prototipos. Segtn este enfoque, introducido por Eleanor Rosch, en la ca-
tegorizacion hay miembros que se consideran mas centrales y otros mds
periféricos. Por ejemplo, vaca seria un ejemplo prototipico de la categoria
mamifero, mientras que delfin serfa un ejemplar periférico de la misma.
En semdntica este enfoque es interesante pues lleva a pensar que los ele-
mentos que conforman el significado de una palabra no son unidades
equivalentes, sino que se pueden aplicar en mayor o menor medida, lo que
comporta una visiéon borrosa de las categorias. De acuerdo con este enfo-
que las definiciones de palabras en diccionarios se adaptarian a su caracter
mds o menos prototipico. Por ejemplo, al definir delfin o murciélago en vez
de emplear el término mamifero se podria hablar de un tipo de mamifero
que vive en el agua/vuela o lo que corresponda en cada caso.

Otra linea de investigacién interesante en semantica es el estudio de
las metaforas y esquemas de imagen. La metafora se considera una fa-
cultad cognitiva mediante la cual se crea significado lingiiistico a partir
de experiencias corporales mas basicas y preconceptuales. En ese sentido
Lakoff y Johnson (1980) introdujeron el concepto de metdfora conceptual,
que constituye una identificacién entre un dominio concreto y uno abs-
tracto. Estas metaforas se emplean en la lengua cotidiana y debe acudirse
a ellas para entender el significado de expresiones habituales.
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Por ejemplo, una oracién como No le quitaba los ojos de encima encie-
rra la metafora ver es tocar. Una oracién como ;Coges lo que te digo? escon-
de la metéfora las palabras son objetos. Y una oracién como Susana salié
del coma esconde la metéfora los estados son lugares fisicos. Estas metaforas
de la vida cotidiana dependen de cada cultura y crean verdaderos sistemas
lingiiisticos que varian en lenguas diferentes.

Por otro lado, los esquemas de imagen se basan en la idea de que los
conceptos mds generales y abstractos se constituyen no desde elementos
verbales, sino por proyeccién imaginativa de experiencias de movimiento,
percepcién y dindmica de fuerzas. Sin embargo, no queda clara la relacién
entre estos esquemas y los aspectos proposicionales del significado.

Se han repasado sucintamente los principales enfoques tedricos de la
semantica. A partir de ahora se contemplaran los diversos enfoques meto-
dolégicos aplicados a la ensenanza del vocabulario.

3. Enfoques metodologicos

ANTE ESTA PROBLEMATICA, las diferentes teorias lingiiisticas han ido en-
focando de formas diversas la cuestién de la ensefianza del vocabulario. A
continuacion se realizard una revision de los diversos enfoques metodol6-
gicos que han surgido alrededor del estudio del 1éxico.’

3.1. Métodos clasicos
3.1.1. Métodos tradicionales

En primer lugar, la gramatica normativa vio su reflejo en el método tradi-
cional o de gramatica-traduccién, basado en la importancia de la grama-
tica normativa. Segun este método, la ensefianza de una lengua se centra
en la gramdtica, lo que permitiria traducir. La ensefianza es predominan-
temente escrita, no oral. El aprendizaje del vocabulario queda relegado
a la memorizacion de listas de palabras. Este método se originé a partir
de la ensenanza del latin, que ya no era una lengua viva, con lo cual su
estudio se centraba en conocer las reglas gramaticales, el vocabulario que
aparecia en los textos y poder traducir textos. Algunas de la caracteristicas
de este método son su enfoque en la escritura, la importancia que se le da
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al conocimiento de la gramatica, el enfoque en las destrezas de lectura y
escritura, la importancia dada a la ensenanza del 1éxico, uso de la lengua
materna de los alumnos para las explicaciones, enfoque en tareas de tra-
duccién. Este método se ha usado hasta entrado el siglo XX y actualmente
no goza de prestigio. Ya en el XIX empezaron las criticas contra este enfo-
que y el método directo surgiria como la principal alternativa.

En el polo opuesto, el método directo parte del método natural, que
propone fijarse en coémo hablan los nifios y al igual que estos, empezar a
usar la segunda lengua desde el principio, directamente, sin necesidad de
emplear la lengua materna. El conocido método Berlitz es un ejemplo de
método directo. En este, la segunda lengua se usa en el aula, los profesores
son nativos y se da mucha importancia a la pronunciacion, a la lengua oral
y la conversacién, por encima de la gramatica y la traduccién. Es pues, un
método que se centra en la interaccién oral entre profesor y alumnos, el
vocabulario se estudia dentro de situaciones comunicativas y se aprende
de forma contextualizada. Tuvo un impacto enorme en la ensefianza.

3.1.2. Métodos de orientacidn estructuralista

Los métodos de orientacién estructuralista surgen desde mediados del
siglo XX y se caracterizan por su pluralidad. Dentro de estos, destacan
el método oral y el método audio-oral o audio-lingual. El método oral
apareci6 en los afios 20 para la ensenanza del inglés y otorgd una gran
importancia al aprendizaje del vocabulario, propiciando estudios de fre-
cuencias léxicas a partir de los cuales se seleccionaria el vocabulario para
su ensefanza. La gramdtica también se consideraba muy importante y la
ensefanza de una lengua se centraba en ensenar las cuatro destrezas basi-
cas mediante las estructuras lingiisticas.

Debe citarse también el método audio-oral, que se centra en la orali-
dad y defiende la repeticion de estructuras, ya que el aprendizaje de una
lengua se considera un proceso de formacién mecdnica de hébitos. Este
método estd basado en el estructuralismo americano, de autores como
Bloomfield o Fries.

3.1.3. Métodos de orientacién comunicativa

Los métodos de corte comunicativo supusieron un cambio fundamental
en la ensefianza del vocabulario. En vez de centrarse en las estructuras, lo

— 114



ENSENAR LA COMPETENCIA LEXICA

hacen en la competencia comunicativa. Las investigaciones de lingtistas
funcionales como Halliday o Firth y de sociolingiiistas americanos como
Labov, Hymes o Gumperz, asi como de investigadores del area de la prag-
matica estdn en la base de estos métodos, junto con nuevos objetivos pe-
dagdgicos y sociales. En este método no se prioriza al profesor y al sistema
de ensenianza, sino que el alumno y su propio proceso de aprendizaje pa-
san a desempefiar un papel protagonista,

El método comunicativo supuso un importante cambio, pues en él, el
propio alumno protagoniza su proceso de aprendizaje. El aprendizaje lin-
gliistico debe darse dentro de un marco comunicativo relevante. La selec-
cién del 1éxico depende de las necesidades comunicativas de los alumnos,
a partir de las cuales se seleccionan los campos 1éxicos objeto de estudio.
El método comunicativo se basa en los tres principios de comunicacion,
tareas y significado. Lingiiisticamente se centra en la comunicacion. Es un
método que actualmente goza de una gran aceptacion.

El enfoque por tareas complementa al comunicativo en el sentido de
que estamos ante una enseflanza no solo para la comunicacién sino me-
diante la misma. En el enfoque por tareas se parte de tareas temdticas para
planificar la ensefanza. El partir de tareas cotidianas permite la interac-
cién comunicativa entre los alumnos.

3.1.4. Métodos humanistas

Los métodos humanistas se basan mds en el individuo y en el aprendizaje
de lenguas como proceso psicoldgico y social que en la lingiiistica. En esta
corriente se pretende que el alumno dirija mas el proceso de aprendizaje
y que tenga mds conciencia de grupo. Dentro del humanismo destacan
métodos como el método silencioso de Gattegno, la sugestopedia de Lo-
zanov, el aprendizaje de la lengua en comunidad de Curran, el método de
respuesta fisica total de Ashler, el método natural de Krashen y Terell.

3.2. Métodos cognitivistas*

Llama la atencién que el enfoque cognitivista no haya acabado de fraguar
en una metodologia para la ensefianza del vocabulario a pesar de su inte-
rés. Sin embargo, consideramos que este método posibilita varias lineas de
investigacién. A continuacién se indicardn los caminos que parecen mas
relevantes.
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3.2.1. Presentacion de un término contextualizado cognitivamente

En Lingiiistica Cognitiva se entiende que el significado de las palabras
depende de su base cognitiva. En el modelo cognitivista Frame Seman-
tics’ se parte del concepto de frame para estudiar el significado. Se supone
que el uso de un término activa una escena concreta, en la que se ponen
determinados elementos en perspectiva. Es dentro de esa escena concreta
donde dicho término adquiere su significado. Por ejemplo, el verbo com-
prar activa el llamado marco de la transaccion comercial y requiere unos
elementos que desempenan unos determinados roles, como comprador,
vendedor y mercancia. Estos elementos aparecen en la oracién, de manera
que existe una relaciéon entre el uso lingiiistico de una palabra y el marco
cognitivo que la encuadra.
Ejemplo:

Maria me dio manzanas para Juan

Roles seménticos: Maria: AGENTE Me: DESTINATARIO Para Juan:
BENEFICIARIO

Roles cognitivos: Donante (Maria) - receptor (me)- cosa donada
(manzanas)

La teorfa de Frame Semantics presenta también mucho interés por el
proyecto Frame Net, basado en la misma y que se lleva a cabo en varios
idiomas y en diversas universidades. Su sede estd en la Universidad de
Berkeley y en Espana también se esta trabajando en él bajo la direccién
de Carlos Subirats. Este proyecto constituye una valiosa herramienta para
un estudio del significado contextualizado. El proyecto Frame Net se de-
dica al estudio de las palabras en dependencia de los marcos o estructuras
conceptuales en que se encuadran. Para ello se examinan oraciones de un
corpus de inglés contempordneo y se analizan sus elementos con etiquetas
relacionadas con dichos marcos. Finalmente se recoge de qué maneras la
informacién de los marcos asociados se expresa en estas oraciones.

Uno de los propésitos del proyecto es lexicografico (Fillmore y Atkins
1994) y consiste en el trabajo sobre una entrada: este trabajo se basa en
una descripcion exhaustiva de las propiedades combinatorias de la pala-
bra con oraciones de ejemplo extraidas del corpus, las cuales muestran
contextos auténticos. Después se emplea una técnica de analisis de corpus
basada en Frame Semantics que permite identificar los hechos lexicogra-
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ficamente relevantes en el contexto de las palabras analizadas en las ora-
ciones del corpus.

Otra aplicacién del proyecto relevante para este trabajo es precisa-
mente la ensenanza de idiomas. En ese sentido se ofrece un resumen del
potencial sintdctico y semdntico de una palabra con ejemplos de oracio-
nes, que constituye una base de utilidad para ejercicios y materiales. Ade-
mds, el programa permite acceder a ejemplos auténticos de una palabra
en contexto, lo que resulta sumamente util para profesores y como com-
plemento de diccionarios.

Un aspecto interesante consiste en decidir hasta qué punto existe co-
rrespondencia entre los elementos del marco y las funciones sintacticas.
En la preparacién de la entrada léxica se ponen de manifiesto las conexio-
nes entre elementos del marco y sus realizaciones sintacticas, con ejem-
plos de oraciones y se obtiene un resumen de los esquemas valenciales
en que ocurre un lema. Esta forma de actuar permite la realizacién de
generalizaciones en los verbos basicos.

3.2.2. Contextualizacién de una palabra dentro de una construcciéon

Otra linea de investigacion interesante dentro del cognitivismo es la dedi-
cada al estudio de las construcciones. Como ha demostrado la Gramatica
de Construcciones®, una construccion aporta significado y el significado
de una palabra se adquiere dentro de una construccién concreta. Asi que,
aunque una palabra aparentemente tenga cierto significado y se use en
determinadas construcciones, en realidad, el significado depende de la
interaccion entre la palabra y la construccién, algo que es un fenémeno
idiosincrasico de cada lengua.

Con relacién a la ensefianza de vocabulario, determinadas palabras en
determinadas lenguas pueden aparecer en ciertas construcciones mientras
que otra lengua no lo permite. Estos usos deberian ensenarse en el aula.
Esta cuestion se podrd entender mejor ejemplificindola con construccio-
nes que no se den en todas las lenguas. Los puntos mds importantes de
este modelo, que pueden ser presentados en el aula son los siguientes: pri-
meramente se hablaria de la gramatica de construcciones como un mo-
delo que se centra en la importancia del concepto de construccion, el cual
engloba al concepto de palabra, lo incorpora y lo supera. Segun esta teo-
ria, una construccién no es una mera suma del significado de las palabras
que la componen, sino que aporta significado ella misma, de manera que
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el significado de una construccién surge de la interaccién entre el signifi-
cado de la construccién en si y el de las palabras que la componen. De esta
forma, las diferencias sistematicas de significado entre el mismo verbo y
construcciones diferentes se atribuyen directamente a las construcciones.

3.2.3. Explicar el significado de las metaforas

Como ha demostrado el cognitivismo, imdgenes y metaforas no constitu-
yen aspectos periféricos de nuestra vida mental, sino que en gran medida
son partes constituyentes de ella. La metafora es un componente funda-
mental de la cognicién que conforma nuestra visién de mundo. Es esen-
cial incorporar estos contenidos a la ensenanza de vocabulario. Es esencial
introducir a los alumnos los sistemas de metaforas que operan en una len-
gua dada, contrastarlos con los sistemas metaféricos de su propia lengua
y hacerles trabajar con ejemplos reales, en los que los alumnos puedan ver
la extension de las metaforas y hasta qué punto una metéfora condiciona
la seleccidn del vocabulario en la lengua objeto de estudio.

3.2.4. La importancia de la cultura en el significado

Finalmente, atendiendo a la importancia que dentro del cognitivismo se
ha dado a la cultura dentro del significado, consideramos que es adecuado
en muchas ocasiones explicar lo que significa un término dentro de una
cultura. En otras palabras, para entender el significado de un término, debe
tenerse en cuenta todo el trasfondo cultural que lo envuelve. Tal y como se
refleja en la traduccién, muchas veces no existe una equivalencia real entre
lenguas y el aparente equivalente de una palabra en realidad no es tal. Por
ejemplo, el concepto japonés amae’ se refiere al sentimiento de dependen-
cia hacia alguien que se supone que te va a ayudar sin esperar nada a cam-
bio, en base a una relacion especial. Este concepto se relaciona con la visién
positiva que el concepto de dependencia tiene en la sociedad japonesa, a
diferencia de lo que sucede en otras sociedades, como las occidentales. Por
ello, ni el concepto ni la palabra tienen un verdadero equivalente en espanol.

3.3. Nuevas tecnologias

Hasta aqui se han repasado teorias tradicionalmente consideradas en se-
mantica y léxico, asi como los métodos de ensenanza de segundas lenguas
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que originan. Sin embargo, otro aspecto importante, ya con algunos afios
de experiencia positiva, lo constituye la aplicacién de nuevas tecnologias
al aprendizaje de segundas lenguas, y en lo que nos interesa aqui, a la en-
sefianza del 1éxico. Se considera una innovacién metodoldgica que puede
complementar especialmente los métodos de corte comunicativo y huma-
nista, asi como los cognitivistas.

Contintia siendo valida la idea que subyace a las teorias explicadas
anteriormente: cuando apelamos al saber intuitivo natural de cualquier
hablante y pedimos que nos dé su opinién acerca de su lengua, lo mas
comun es que la defina como un conjunto de palabras que tienen un sig-
nificado. Si bien esto no es indicativo de la importancia que tiene el nivel
léxico-semdntico de una lengua, si que es cierto que esa prioridad en la
conciencia metalingiiistica del hablante nos indica que estamos ante una
unidad (la palabra con significado) con la que hemos de contar de una
manera especialmente detenida en el campo de la ensenanza del 1éxico en
segundas lenguas.

Asi pues, asumiendo que la palabra es la unidad por la que accedemos
al uso del lenguaje, en este apartado metodolégico hemos creido conve-
niente incorporar los recursos que en la actualidad se utilizan en las orien-
taciones de e-learning para la ensefianza de 1éxico en plataformas digitales
y mundos virtuales, dada la notable expansién que se estd produciendo en
nuestra sociedad globalizada y constantemente interconectada.

Esta nueva via digital permite a los alumnos, por una parte, comu-
nicarse fuera del contexto formal, en espacio y tiempo vy, por otra, ser los
protagonistas de su propio proceso de aprendizaje. En los Centros de Li-
bre Acceso (Galanet, Duolingo...)%, se pueden emplear Tecnologias de In-
formacién y Comunicacién que referenciamos mas adelante, de manera
que el alumno se divierta y controle su ritmo de aprendizaje del 1éxico que
incorpora en cada conexidn realizada responsabilizindose de su propia
formacion, lo cual responde a la nueva visién pedagégica en los dmbitos
educativos.

Ademais de las ventajas que Internet proporciona para el uso de herra-
mientas digitales en este campo de ensefianza, también conviene sefialar
que este enfoque incrementa notablemente la motivacion en los apren-
dices, puesto que permite la interaccién activa con sujetos reales, tanto
si se trata de intercambios entre alumnos de distintas nacionalidades en
plataformas online como si utilizamos la inmersién en programas de si-
mulacién de la realidad como son los mundos virtuales 3D°. En lo que
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sigue, expondremos algunas de estas técnicas para la ensefianza del 1éxico
que se vienen utilizando con notable éxito en este campo.

3.3.1. Plataformas Digitales y Campus Virtuales

En general, la identificacion del significado de una palabra se lleva a cabo
mediante el uso de una versién parafrastica del mismo; o mejor dicho,
aunque nunca debemos confundir un significado con una paréfrasis, es
cierto que podemos aproximarnos al significado de un término mediante
procedimientos parafrasticos. Los ejercicios para ensefianza de 1éxico que
se realizan desde el Mundo Virtual 3D Second Life en la agrupacion deno-
minada Virtlantis' se basan en estos principios 1éxico-semanticos, como
podremos comprobar en el caso practico.

El significado es precisamente lo que nos permite utilizar una palabra
en una serie indefinida de situaciones posibles. Adquirimos esta capaci-
dad porque hemos construido un minimo esquema genérico de su uso,
un patrdén cognitivo generalizador con el que nos proveemos de un poten-
cial de uso. Asi es como funciona la adquisicion de Iéxico en los nifios de
afno y medio o dos anos o en los adultos estudiantes de segundas lenguas
cuando aprenden a usar palabras en sus contextos adecuados'!, y hacia
esa competencia se dirigen los ejercicios que se utilizan en la ensefianza
del 1éxico en aulas no presenciales, en plataformas de redes sociales o con
herramientas digitales que se pueden consultar online'?.

Siguiendo a Herndndez Sacristan (2006), la caracterizacién del signi-
ficado en tanto que entidad mental con multiples factores que la constitu-
yen implica que también puede accederse a él de forma multifactorial, es
decir, podemos verlo como un espacio abierto que vamos elaborando de
forma progresiva, reanalizando en cada nueva situacién de uso los esque-
mas o patrones previos de los que ya disponiamos. Esta teoria es la que
subyace a los métodos de ensenianza del 1éxico utilizados en Duolingo",
EnglishCentral*, Busuu®, Babel'®, TeachingEnglish/British Council/BBC",
WizIQ education online', y en general en todos aquellos cursos que tienen
lugar en plataformas online.

Las operaciones de reandlisis son las que nos permiten realizar reduc-
ciones drasticas del ambito referencial del esquema a medida que amplia-
mos el vocabulario, o bien ampliaciones de los referentes a los que pode-
mos aplicar determinada palabra. Asi, por ejemplo, llegaremos a reducir
un esquema general de “alimentos” a un conjunto de términos relativos a
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este campo: “carne”, “pescado”, “vegetales”.. y un paso mds alld: “solomi-
llo”, “lubina”, “tomate”... etc. Y a la inversa en el proceso de ampliaciéon. En
las aplicaciones o plataformas virtuales nombradas mas arriba se suele co-
menzar por un nivel generalizado de términos; posteriormente se procede
a realizar ejercicios de léxico practicando el proceso inverso.

Desde un punto de vista mds pragmadtico y sociolingtiistico (quizd mas
propio de los Mundos Virtuales y de los media que incorporan un proce-
so de alto nivel inmersivo), es necesario tener en cuenta que no todos
los términos que integran nuestro léxico tienen la misma accesibilidad
ni son siempre igualmente pertinentes en los diferentes contextos comu-
nicativos. Nuestra capacidad léxica nos habilita para seleccionar los mas
apropiados y adaptarlos a la situacién concreta de uso. Seria un ejemplo
del método de contextualizacién del léxico citado mds arriba.

Esta es una de las cuestiones que mas se trabaja en la metodologia de
la ensenanza del léxico en las plataformas de simulacién (virtuales online
como Galanet o de Mundos Virtuales como Second Life, si bien esta ulti-
ma tiene algunas caracteristicas que comentaremos mds adelante y que
difieren del resto de plataformas online) para la ensenanza de segundas
lenguas. De ahi que se identifiquen una serie de escalas léxicas que se es-
tablecen desde diferentes parametros, como por ejemplo el de la frecuen-
cia de uso, segtin la cual un hablante tiende a evitar aquellos términos
que presupone no conocidos por su interlocutor (cuando hablamos con
nifnos, con personas de diferente lengua a la nuestra...); también existen
las escalas de formalidad, que nos conducen desde los términos pertene-
cientes a contextos altamente formales hasta los mas informales (can, pe-
rro, chucho); escalas de generalidad, que nos lleva desde los términos que
tienen un referente mds genérico hasta los que son mas especificos (vino,
vino rosado, vino rosado espumoso), y la escala de neologia, que nos lleva
desde los términos creados ex-novo y que son poco conocidos por nues-
tros interlocutores hasta los que incluso consideramos en desuso.

Los ejercicios que se proponen en las plataformas online y también en
los mundos virtuales para la ensenanza de léxico se construyen a partir de
estos pardmetros establecidos en las teorfas del aprendizaje 1éxico. Lo que
nos permite desplazarnos por esas escalas es nuestro saber intuitivo y nues-
tro conocimiento adaptativo a los contextos comunicativos, que incluye los
valores pragmadticos asociados al uso de los diferentes términos dentro de
cada escala. En dichas plataformas la practica conversacional requiere la
integracion del 1éxico adquirido en los diferentes ejercicios planteados pre-
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viamente: lecturas, dictados, audicién de la produccién del término en la
lengua meta, visionado de grabaciones en videos con subtitulos remarcan-
do la palabra que se estd trabajando en esa sesion, traduccién y reescritura
de la frase escuchada a la lengua meta o desde la lengua meta, etc.

Asumiendo, pues, que podemos definir el significado como el poten-
cial de uso de un término, hay que sefialar también que este control que
podemos realizar sobre el uso de los términos se basa en algun tipo de es-
tructuracion que le proporciona estabilidad al significado a pesar de tener
ese cardcter abierto que hemos comentado anteriormente®.

Entre otras caracteristicas relativas al componente 1éxico, esta condi-
cion abierta del significado -la posibilidad de aproximarnos al significado
de una palabra- y la labor lexicografica son las bases en las que se apoya
la adquisicién del léxico en la orientacién e-learning o ensefianza digi-
talizada; la mayor parte de los recursos que podemos encontrar en estas
préacticas consisten precisamente en diccionarios online, enciclopedias,
aplicaciones para traducir, plataformas en las que se utiliza el 1éxico meta
en un contexto determinado, etc®.

Pese a la larga tradicidon que tiene la ensefianza de lenguas, las trans-
formaciones sociales, tecnoldgicas y de mercados productivos han poten-
ciado en mayor medida el contacto de lenguas y culturas, subrayando de
manera inevitable la importancia de la diversidad lingiiistica y de la ense-
nanza del 1éxico de las distintas lenguas. Se puede afirmar que desde los
anos ochenta del siglo pasado hasta la actualidad se han ido consolidando
nuevas tendencias, enfoques pedagdgicos y nuevas propuestas de méto-
dos para la ensefianza del 1éxico de las lenguas.

La Comisién Europea y el Consejo de Europa?!, sobre todo a partir de
1990, estd propiciando el desarrollo y la difusién de los enfoques plurales,
metodologias de ensefianza donde no se trabaja con una sola lengua cuyo
dominio léxico (y de cualquier otro nivel lingiiistico) se alcanza totalmen-
te, sino que se expone a los estudiantes a varias lenguas simultineamente
y, consecuentemente, a sus distintos léxicos, a fin de lograr la adquisicién
de competencias metalingiisticas e interculturales: la didactica integrada
de las lenguas, el enfoque intercultural, I’éveil aux langues, la intercom-
prension entre lenguas de la misma familia... son ejemplos de enfoques
plurales (L6pez Alonso, C., Matesanz del Barrio, M. (2009)(eds.)).

Como venimos diciendo, el campo de aplicaciéon de las nuevas tecno-
logias a la ensenanza del 1éxico estd viviendo un desarrollo notable en los
ultimos tiempos, aunque no se puede decir que la ensenanza de idiomas
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no haya utilizado la tecnologia en cada momento de su desarrollo histori-
co”. No obstante, la tecnologia aplicada a la ensefianza del léxico ha evo-
lucionado de forma espectacular con la llegada de Internet, primero con la
incorporacion de plataformas especializadas en la ensefianza mediante la
World Wide Web. Desde mediados de la década de los noventa, los ordena-
dores han hecho posible que desde un mismo equipo se puedan realizar
las funciones que antes requerian varios instrumentos (magnetéfonos,
videos...). También los avances en reconocimiento de voz han permitido
evolucionar la metodologia de ensenanza del léxico de una segunda len-
gua mediante el ordenador.

Los programas para el usuario estdn pensados especificamente para la
ensefnanza de lenguas y, como tales, contemplan ampliamente la ensefian-
za del 1éxico. Pueden consistir en cursos completos de una lengua o bien
constituir una recopilacién de ejercicios o actividades que van subiendo
de nivel utilizando la gradacién de los niveles de adquisicién de 1éxico y
estructuras complejas.

Ademads de esto, también hay otros productos tipicos y ttiles para
cualquier usuario que se pueden utilizar igualmente con la finalidad de
aprender el léxico de una lengua, como son las enciclopedias multimedia,
los diccionarios (incluso con incorporacién de produccién sonora) o los
recursos de andlisis sintactico-morfoldgico. También es ya bastante usual
que se utilicen materiales multimedia, textual y audiovisual, ademas de la
reproduccién de voz y video, tanto si es dentro del aula como si se utilizan
plataformas de Mundos Virtuales en 3D. Todo ello va dirigido al autoa-
prendizaje y a permitir que los estudiantes adquieran segundas lenguas
siguiendo su propio ritmo de adquisicion. La aplicacién de la World Wide
Web a la ensefianza del 1éxico tiene un potencial infinitamente mayor y
mucho mds eficaz en este campo debido a la multiple interaccién, al dina-
mismo que provoca y la innegable constante interconectividad.

Siguiendo a Coll y Marti (2001:631-635), las Tecnologias de la Infor-
macién y la Comunicacién aportan formalismo, interactividad, dinamis-
mo, multimedia, hipermedia y conectividad. Cada una de estas carac-
teristicas favorece desde distintos campos de percepcién y cognicién el
aprendizaje del léxico de segundas lenguas, incrementando la eficacia del
uso de dichas herramientas.

El formalismo hace que la planificacién y prevision de los ejercicios
sobre el 1éxico sea obligatoria, colaborando de manera activa en la toma de
conciencia del aprendizaje que debe producirse por parte del estudiante,
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asi como de su autorregulacién. Por su parte, la interactividad (que im-
plica la constante conectividad con el resto de estudiantes) consigue que
la informacién léxica sea mas activa y se potencie el protagonismo del es-
tudiante, mejorando su autoestima y su motivacion debido a la capacidad
de adecuacion a su ritmo de aprendizaje. El dinamismo favorece la expe-
rimentacion y la exploracion de las posibilidades de utilizacién de deter-
minado término o de sus sinénimos, haciendo posible el trabajo con rea-
lidades virtuales, pero también con situaciones reales (que igualmente se
pueden reproducir en los mundos virtuales en 3D). El uso de herramientas
multimedia permite organizar la informacién léxica en diversos forma-
tos, lo cual atiende a la teorfa de las Inteligencias Multiples de Gardner
(1999)*, asi como la caracteristica de Hipermedia, que afiade a la anterior
la posibilidad de relacionar los diversos formatos entre siy explorar el con-
tenido de forma auténoma y en un contexto doméstico, no formal. Y por
ultimo, la conectividad que propician las plataformas online y los Mundos
Virtuales hace posible que los estudiantes trabajen en grupo y compartan
sus conocimientos, interactuando constantemente, como ya se ha comen-
tado mads arriba.

Conviene tener en cuenta que la ensefianza utilizando TIC no es en
ningdn caso una imitacién de la ensenanza presencial asi como tampoco
es un sustitutivo, pues son modalidades distintas. Cabe la posibilidad de
combinar ambas (de donde surge el llamado blended learning), asi como
también se puede utilizar inicamente la ensenanza presencial o la virtual
(el llamado e-learning). En todo caso, teniendo en cuenta las advertencias
de Trench (2001:23), conviene sefialar que no se puede afirmar que “por el
mero hecho de tener a disposicion herramientas tecnolégicas aumente el
grado de conocimiento y las habilidades de nuestros alumnos. Si es cierto,
por el contrario, que estas herramientas son realmente utiles si se utilizan
de acuerdo con planteamientos pedagégicos sélidos |[...]".

Si bien la mayoria de las plataformas digitales para el e-learning rela-
cionado con la ensenanza de segundas lenguas abarcan todos los niveles
del lenguaje, desde el componente fonético-fonolégico hasta el pragma-
tico, las estrategias utilizadas para la ensenanza del componente 1éxico-
semantico consisten fundamentalmente en la aplicaciéon de los principios
que sefialan Coll y Marti (2001), tal como hemos expuesto®.

Gran parte de las plataformas online estin dedicadas a la ensefian-
za del inglés, y suelen estar disponibles en varios idiomas. No obstante,
cada dia son mas los cursos online para el aprendizaje de las lenguas mas
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usualmente solicitadas®. Es importante senalar que los recursos ofrecidos
en todas ellas tienen el mismo basamento tedrico que hemos comentado
anteriormente y se apoyan en los sentidos, fundamentales de la vista y el
oido (audio y video), aprovechando los recursos tecnolégicos que hoy en
dia estdn a nuestra disposicion en Internet.

3.3.2. Mundos Virtuales

Los Mundos Virtuales son una simulacién de un mundo fisico real en una
interface grafica 3D multi-usuario. La inmersién en mundos virtuales es
fundamentalmente una experiencia visual 3D con un alto grado de inten-
sidad en relacién a la implicacién del sujeto con el entorno en el que se
encuentra inmerso. Proporciona vivencias auditivas e interactivas de las
cuales es importante destacar la obtencién de informacién y el desarrollo
de habilidades creativas. Aplicados al campo de la Educacién y Forma-
cidén, ya nadie pone en duda la capacidad envolvente que se genera en
cada una de los entornos que se puede crear en ellos, de manera adaptada
a las necesidades de cada actividad que se programa, resultando siempre
un altisimo porcentaje positivo, gratificante tanto social como emocio-
nalmente tanto para los docentes como para los discentes. Los Mundos
Virtuales 3D no tienen la légica de un juego, por lo que funcionan como
un entorno experimental para la interaccidn, la participacidn, la socializa-
cién, la manipulacién de objetos para su identificacién y denominacién,
asi como para la reflexion y el debate sobre conceptos abstractos, por lo
que son considerados serious games®. Existen diferentes tipos de serious
games en funcién de sus caracteristicas: Simulaciones, Mundos Virtuales,
Juegos de Realidad Alternativa, Juegos Sociales... etc.

El origen de los Mundos Virtuales se remonta a aplicaciones profesio-
nales como simuladores de vuelo y simulacién médica que dieron paso
a actividades ludicas en forma de videojuegos de caracter masivo: MMO
(Massively Multiplayer Online Games), asi como a otros tipos: los MMOR-
PG (Massively Multiplayer Online Role-Playing Games); los videojuegos
de rol multijugador masivo en linea en primera persona o MMOFPS
(Massively Multiplayer First-Person Shooter); el Metaverso es un concep-
to muy parecido al MMORPG, pues se trata de espacios 3D totalmente
inmersivos y son plataformas de cddigo libre; los MMORLG son juegos
multijugador masivo online basado en la vida real (Massively Multiplayer
Online Real-Life Games); los Juegos sociales (Social Games) han aparecido
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mas recientemente con la finalidad principal de proporcionar interaccién
entre individuos que pueden conocerse ya o no. Los MMOLE (Massively
Multilearner Online Learning Environments) son entornos de aprendizaje
online multiaprendices y masivos.

Second Life es un metaverso o Mundo Virtual 3D desarrollado por
los Laboratorios Linden en el afio 2003. Se accede gratuitamente desde
cualquiera de los visores que se descargan de Internet (Viewer, Phoenix,
Firestorm...) y requiere la creacién de un avatar. Second Life es de entor-
no cerrado? y se caracteriza principalmente por la posibilidad de que los
usuarios puedan establecer relaciones sociales de todo tipo en cualquier
contexto situacional (familiar, amistades, grupos de trabajo, aficiones, de-
portes, etc.), crear contactos con usuarios hablantes de otras lenguas e
interactuar utilizando chat de voz y de texto gratuitos.

Otros Mundos Virtuales que pueden utilizarse en Educacién (de cual-
quier nivel) son: OpenSim, VIBE, Kitely, Red Light Center, Active Worlds,
There, Entropia Universe, Minics, Shidonni, Panfu, Nanoland*...

4. Un caso practico
El grupo Virtlantis en Second Life

VIRTLANTIS ESTA CONSTITUIDO desde el afio 2006 por un grupo abierto de
profesores voluntarios de segundas lenguas, hablantes nativos todos ellos
de cada una de las lenguas ofertadas, aunque no siempre son personas con
experiencia profesional en la ensefianza. Esta es una de las caracteristicas
que mejor acogida tiene -a pesar de lo que pueda parecer- en los Mundos
Virtuales: el sustrato tedrico que se comparte en la totalidad de los casos
de grupos que intervienen en Mundos Virtuales asume que el aprendizaje
se puede producir en cualquier momento, en cualquier lugar y puede pro-
venir de cualquier individuo con el que estemos interactuando: el propio
individuo que actia como potenciador de adquisicién de conocimiento
puede ser quien aprenda algo de los personajes que le rodean en cualquier
momento de las inmersiones.

Por ello no se puede hablar de que exista una metodologia tnica o
exclusiva que se utiliza en la ensefianza del léxico. Lo que se favorece en
Virtlantis, fundamentalmente, es la libertad, la flexibilidad, el respeto a la

— 126



ENSENAR LA COMPETENCIA LEXICA

identidad del personaje que tenemos enfrente como aprendiz y que tiene
sus propias experiencias de vida, sus propias necesidades de aprendizaje,
sus propios deseos de interactuar o no... El respeto por esa libertad es par-
te fundamental de su metodologia de interaccién con los distintos apren-
dices® que acuden en cada una de las sesiones programadas. Todo ello se
debe a la naturaleza de Second Life: en cada ocasion los aprendices pueden
ser distintos, ya que todos tenemos nuestra vida repleta de obligaciones y
no siempre podemos acudir a las sesiones regularmente. Esto hace que sea
realmente imprevisible tener una actividad rigidamente establecida sin
posibilidades de improvisar (aunque se dispone siempre de los recursos
online para que sirvan de apoyo en cualquier momento para solucionar
cualquier problema de intercomprensién que aparezca).

Ademas también es importante asumir la interculturalidad, ya que en
muchas ocasiones los aprendices provienen de diferentes lugares del mun-
do (oriental u occidental), lo cual resulta altamente enriquecedor respecto
al contraste en el uso de términos relativos a la religion, la ropa, las cos-
tumbres, las comidas, los rituales... etc.

En ningtn caso el grupo Virtlantis desea ser una escuela donde se ad-
quieren conocimientos a partir de un profesor que ensefia a un alumno.
Las ideas pedagdgicas fundamentales que se defienden forman parte de la
Teoria del Conectivismo de George Siemens™:

1. El aprendizaje es mayoritariamente social (y por las caracteristicas
del Mundo Virtual, en el caso de Virtlantis tiene lugar entre adultos).

2. Las actividades a menudo no estan estructuradas, son flexibles, co-
nectan unas personas con otras, generan un intercambio para producir un
conocimiento del alter (interviene en un alto grado el sentimiento de la
alteridad, concepto psicosocialmente muy difundido), tienen una actitud
de gran respeto por todo aquel que se integra en el grupo, tanto si es como
programador de actividades como si es un participante (términos que se
utilizan en lugar de profesor y alumno). Esto es algo que se pierde en una
experiencia de aula tradicional, donde el profesor trata de actuar como el
unico dispensador de conocimiento y desconoce lo que los aprendices ya
saben o desean aprender.

3. Otra cuestién importante que se deriva del entorno de mundo vir-
tual en el que se desarrollan estas actividades es que no siempre se trabaja
con la misma actividad (a pesar de que el titulo de la actividad sea el mis-
mo), porque tampoco son siempre los mismos participantes. Asi que la
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actividad se adecua a las necesidades de los asistentes en cada sesion (de
ahi la necesaria flexibilidad comentada). Todas las actividades son open
acces (de libre acceso y gratuitas) y los participantes no son constantes,
sino que varfan, tanto en su origen, como en su nivel de conocimiento de
la lengua, como en sus personalidades, oficios, edades, niveles de cultura,
intereses de conocimiento, experiencias de vida... Esto significa que la im-
provisacion del organizador es muy a menudo algo que resulta imprescin-
dible y el abordaje ideal en la actividad.

4. Cualquier persona puede ser organizador de actividades en Virt-
lantis, porque lo que se valora es la capacidad para reflejar su experien-
cia de vida y transmitirla al grupo receptor, a fin de que haya un inter-
cambio productivo en las distintas lenguas con las que se interacttia en
cada actividad. Debido a esta caracteristica, las actividades pueden variar
enormemente en cada sesién si hablamos en términos de metodologia.
La mayoria de los organizadores son profesionales voluntarios de la en-
sefianza, hablantes nativos de lenguas con experiencia educativa, pero
realmente su filosofia es que todos tenemos algo que ensefiar a los que
nos rodean, y que no es necesario ostentar un derecho de dictar lecciones
y decir como tienen que hacer algo que se les plantea en cualquiera de las
actividades; por ello los organizadores disfrutan de plena libertad para
representarse o figurarse cdmo ird mejor en cada ocasion e improvisar.
En algunas ocasiones, las actividades -por estos motivos- pueden consis-
tir en una socializaciéon o en preguntas-respuestas y son sélo conversa-
cionales, a pesar de que pueden ser mas productivas para determinados
usuarios.

Por otra parte, también puede darse el caso de que haya voluntarios
que estén mads interesados en la metodologia o la investigaciéon sobre el
aprendizaje de segundas lenguas y experimentan mds a fondo con estas
actividades, guiando sus objetivos con lineas trazadas de metas que desean
conseguir, bien para sus tesis doctorales, bien para su propia formacion.

5. Como se puede ir viendo, el aspecto humano es muy importante; el
foco o la intencion didéctica de cada actividad no es tanto “ensenar algo”
como ayudar, proporcionar soporte y estar siempre dispuesto a ayudar a
los participantes en lo que necesiten (preparacién de encuentros, conver-
sacion con amistades, viajes, escribir cartas, textos, incluso conferencias o
exposiciones en congresos...). La guia tinica que se tiene siempre presente
es que el aprendizaje sucede en cualquier sitio, tanto si lo hemos planifi-
cado como si no estaba en nuestros objetivos, y la finalidad es ser util de
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la manera mds apropiada a las necesidades de los participantes. Son acti-
vidades informales, de socializacién, absolutamente relajadas (y ain mas,
se pretende que nunca haya tensién en ningin participante: se le permite
asistir sin intervenir hasta que se sienta seguro o sienta deseos de hacer-
lo). No hay una medicién del aprendizaje ni una comprobacién de que
éste ha sucedido. Eso queda para la propia valoracién del organizador
con respecto a su actividad. Virtlantis es un posible componente de un
PLE (Personal Learning Environment) de cualquier profesional de la en-
seflanza, sin pretender ofrecer una solucion absoluta al aprendizaje para
todo el mundo por igual, sino ofrecer una parte del puzzle que construi-
mos en nuestro PLE construyendo la forma del aspecto del aprendizaje
de inmersidn social. Esto se consigue perfectamente gracias a las carac-
teristicas del entorno de Mundos Virtuales y al potencial de intercambio
intercultural que facilita Second Life utilizando contextos de experiencia
y dejando que todo suceda libremente, sin tension, fluidamente.

6. Las actividades que se organizan en Virtlantis son innumerables y
de muy distintos matices. Las que nos interesan sobre todo para la ense-
nanza del 1éxico son las que se construyen a partir de Crucigramas (en
varios idiomas) y las llamadas Rez, que consiste en sacar objetos en un
entorno, o utilizar el Hollodecks, para ir nombrando los objetos, diciendo
para qué los usamos, como lo hacemos, etc. Otras actividades interesantes
para el trabajo con el Iéxico son el Club de Lectura, donde se trabaja la pro-
duccién oral, la lectura, la comprension, la escritura... También se puede
ver una pelicula en una pantalla virtual conectada a Youtube para después
comentarla, o representar escenas utilizando la actividad del roleplaying,
asi como ejercitar el vocabulario a partir de letras de canciones, en un
aula con pizarras y audio, y ofreciendo palabras alternativas en distintas
lenguas, contrastando las distintas versiones en las distintas lenguas (Lin-
giiistica Contrastiva).

También son interesantes las actividades para principiantes, como el
Spanish Chat, donde se trabajan notas cortas, se visitan lugares de Espafia
representados en el Mundo Virtual y relacionados con la lengua espanola,
etc. La actividad Malay for Beginners! es una actividad igualmente infor-
mal, con todos los ingredientes que hemos ido nombrando (flexibilidad,
adaptacion a las necesidades del participante, interculturalidad, disten-
sion, relajacion, etc.); Asi también la nueva actividad para entrar en con-
tacto con la lengua catalana y su cultura: NEW - Catalan, que comenz6 a
realizarse el dia 4 de febrero de 2013.
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En relacién con las actividades interculturales resulta muy interesante
la llamada Intercultural Understanding, en cuya descripcion se agradece
a los organizadores voluntarios el tiempo que emplean en ayudar a los
demas a conocer los rasgos de otras culturas y lenguas. En Tea With Le-
mon! (English) se practica el inglés jugando a los juegos mas conocidos
por los participantes y explicando cémo hacerlo se ejercita el vocabulario
en conversacion de manera relajada. Y en general, todas las lenguas que se
practican en este grupo se van adquiriendo de esa modo relajado, ludico,
intercultural y socializante.

Virtlantis es también un modo de vida, una manera de entender el
life-long-learning o aprendizaje permanente, duradero. No hay presion, ni
rigidez en su organizacién de las sesiones, sino flexibilidad, soporte, ayuda
y motivaciéon. A estos factores debe su enorme éxito entre los que lo co-
nocen y han experimentado en alguna ocasion este tipo de entrenamiento
en segundas lenguas.

Tienen una gran Region con varios SIM (o parcelas, o también llama-
das Islas) en Second Life. Disponen también de una pagina en Facebook,
una pagina web y por supuesto una localizacion en Second Life™.

Existe la posibilidad de descargar el calendario de actividades® sema-
nalmente, siendo éste constantemente actualizado tanto en RL/FL (Real
Life/First Life) como en SL (Second Life). Se trabaja en numerosas lenguas,
desde el inglés, alemdn, francés, espafiol, portugués, el chino y demds len-
guas mas solicitadas, hasta algunas de las mds exéticas y menos solicitadas
por la mayoria de los residentes en Second Life, como el finés, el malayo, el
catalan, el arabe, el ruso, el polaco... En la mayor parte de las actividades se
incluyen datos sobre las culturas y sociedades que hablan dichas lenguas.

Una dltima aportacién del grupo ha sido la realizaciéon de una serie
de videos con entrevistas a los profesores de Virtlantis, quienes opinan de
la filosofia que subyace al trabajo de su grupo, de sus actividades, de los
resultados que obtienen, del grado de satisfaccion de sus estudiantes, de
Second Life como plataforma con un alto potencial formativo en segun-
das lenguas, y demds cuestiones interesantes que conviene conocer para
valorar adecuadamente la posibilidad de decidirse a utilizar los Mundos
Virtuales para la préctica y aprendizaje de segundas lenguas™.
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Figura 2. Virtlantis Group. Paradise.
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5. Conclusion

EN ESTE TRABAJO se han revisado criticamente los diferentes enfoques
tedricos de la lingiiistica y como estos se han reflejado en diversos mé-
todos para la ensenanza de la competencia léxica en segundas lenguas.
También se han propuesto algunas aplicaciones posibles de modelos lin-
gliisticos mds recientes.

La segunda parte del trabajo se ha centrado en las nuevas tecnologias.
Respecto a este punto y como conclusién, podemos decir que la ensefian-
za de la competencia léxica tiene un gran aliado en la ensenanza online,
e-learning y mundos virtuales. Ademas de producir en el aprendiz un no-
table grado de curiosidad e interés por la innovacién que suponen estos
métodos, estd comprobada la gran eficacia en la utilizacion de este tipo de
plataformas en la adquisicién de léxico y ensenanzas de segundas lenguas,
pues combinan distintos sentidos (vista, oido, tacto) en el aprendizaje;
asimismo, la fijacion del vocabulario es rdpida y sencilla debido a que su-
ponen una experiencia propia por parte del aprendiz, lo cual redunda en
nuevas habilidades cognitivas y una plena inmersién en los contextos de
aprendizaje. Igualmente, es preciso destacar la funcién interaccionista y
el interés que tienen las tecnologias en este tipo de didactica desde una
perspectiva de pedagogia de la accién.
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Notas

1. Los apartados 1 al 3.2 han sido elaborados por Montaner Montava, M. A. y desde el 3.3 hasta el
5 la autoria corresponde a Veyrat Rigat, M. La conclusion ha sido elaborada por ambas autoras.

2. Para esta exposicion se ha considerado parcialmente la de Goddard (1998) con las matizaciones
y ampliaciones oportunas.

3. Se han tenido en cuenta estudios como Alvar (2003), Cassany, Luna y Sanz (1994), Cervero y
Pichardo (2000), Pastor (2004), Santamaria (2006), Richards y Rodgers (1986), Sinchez Lobato
y Santos Gargallo (2004), Sdnchez Pérez (1997) y trabajos previos como Montaner Montava
(1999) y Montaner Montava (2005).

4. Este apartado estd basado en Montaner Montava (2010).

5. Frame Semantics constituye una evolucion de la Gramdtica de Casos o Case Grammar (Fillmore
1968), teoria que desde el principio tuvo una dimensién cognitiva, que se acentda en la versién
de Frame Semantics. Esta teoria remarca la continuidad existente entre lenguaje y experiencia y
se basa en el concepto de marco o frame (Fillmore 1977, 73), que constituye un sistema integrado
de conceptos relacionados de tal forma que para entender uno, es necesario entender el sistema
completo. El marco puede entenderse como un concepto cognitivo que relaciona una entidad
cognitiva o de experiencia, la escena, con una entidad lingiiistica. Los elementos del marco se
corresponden con los papeles que representan los elementos de la escena.Una exposicién muy
clara se encuentra en Fillmore (1982).

6. La Gramatica de Construcciones es una teorfa complementaria a Frame Semantics y se consi-
dera una gramadtica sin estratos, que rechaza las divisiones tajantes entre sintaxis, semdntica y
pragmadtica. Este modelo de estudio del lenguaje estd basado en el concepto de construccién
(Goldberg 1995: 1-5), que se entiende como una entidad sintdctico-semantica con una forma
determinada y que anade un significado superior al de la suma de los elementos que la com-
ponen. La Gramdtica de Construcciones empezé a partir de trabajos de Fillmore y Kay, que
sentaron las bases de la teoria y concibieron las construcciones como combinaciones comple-
jas de elementos primitivos, que aportan un significado que no se deduce de la suma de sus
partes. También se senalaban las caracteristicas sintdcticas y semanticas de los elementos y la
relacién entre ellos.

Este primer modelo fue desarrollado en profundidad por Goldberg. Esta autora admite el pos-
tulado principal de la Gramadtica de Construcciones, segtn el cual las construcciones poseen
significado en si mismas, independientemente del significado de las palabras que la componen.
De esta forma, en el ejemplo siguiente, el significado resultativo lo da la construccién.

Ejemplo

Construccidn resultativa: She painted the house blue

Traduccién: Ella pint6 la casa de azul

7. De acuerdo con Takeo Doi (1971)” Amae: A key concept for understanding Japanese Personality
Structure” in T. S. Lebra and W. P. Lebra (eds.) Japanese Culture and Behaviour. Honolulu: The
Press of Hawai, 145-154.

8. Galanet tiene su localizacién en : http://www.galanet.eu. Es una plataforma de aprendizaje vir-
tual que se aloja en un servidor Web a la que se accede mediante una identificacién de usuario
protegida con una contrasefia. Esto, al igual que en otras plataformas ya mencionadas, permite
el seguimiento de las intervenciones y el progreso de cada uno de los usuarios. Por su parte, la
localizacién de Duolingo se puede encontrar en http://duolingo.com. Se trata de una pégina web
desde donde se conecta con un curso online para ensefianza/aprendizaje de segundas lenguas.
El tratamiento de los niveles de aprendizaje es escalonado (a diferencia de lo que sucede en los
Mundos Virtuales, como veremos) y en los primeros niveles se trabaja a fondo el 1éxico mediante
ejercicios visuales, auditivos, de repeticién y de relleno de huecos estructurales asi como de equi-
valencias de traduccion.
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9. No podemos olvidar que si bien en los mundos virtuales 3D se utilizan avatares, detrds de cada
uno de ellos hay un ser humano real, con sus habilidades, sus emociones, sus deseos, sus proble-
mas, sus intenciones, sus motivaciones...

10. Virtlantistiene sulocalizacién en Second Lifeenlasiguiente direccién en elmapa del visor de Mundos
Virtuales: http://maps.secondlife.com/secondlife/ VIRTLANTIS Community/69/63/222title=A
Free Language Learning Community! - www.VIRTLANTIS.com&msg=VIRTLANTIS is a free
resource and open community of practice for language learners.

11. Este enfoque de la adquisicién del componente léxico es el que se encuentra en el basamento
tedrico de la Lingiiistica Perceptiva y puede consultarse, por ejemplo, en Herndndez Sacristin
(2006: 201) para el caso que estamos comentando. El nifio no dispone de una capacidad peri-
frastica cuando comienza a incorporar nuevos términos a su vocabulario. Es por ello por lo que
hemos sefialado la conveniencia de no confundir capacidad parafrdstica con significado, puesto
que los niflos construyen previamente los esquemas generalizadores y posteriormente desarro-
llan una capaciad parafristica independiente que les serd de gran utilidad para orientar y fijar
los patrones cognitivos que cada significado implica: en esto consiste la relacién subsuntiva de
determinacién genética 'y de redefinicién de las que se habla en la obra mencionada.

12. Un ejemplo de red social que dispone de una pagina de consulta de léxico en varios niveles es
la que se ha creado en Facebook denominada English Vocabulary in Use: https://www.facebook.
com/English.Vocabulary.in.Use.Advanced, donde se trabaja también visualmente con dicciona-
rios de imdgenes, equivalencias de inglés de UK e inglés de USA, campos semdnticos, campos
léxicos, phrasal verbs, preposiciones y sus distintos valores... etc. También es interesante la pagi-
na, igualmente en Facebook, titulada Learn Good English: https://www.facebook.com/Englishwi-
thMohammed, donde se muestran esquemas de usos léxicos, modismos, etc. de un modo muy
visual y eficaz. Para espafiol también existe una pagina en Facebook donde se trabaja el léxico de
un modo muy eficaz, posteando fotos de objetos con sus denominaciones en espafiol y en otras
lenguas: Unlimited Spanish: https://www.facebook.com/UnlimitedSpanish

13. Repetimos la localizacién de Duolingo por conservar en lo que sigue la coherencia expositiva de
los enlaces que comentamos: http://duolingo.com

14. la localizacion de English Central es http://es.englishcentral.com/videos - !/index

15. Para entrar en Busuu (http://www.busuu.com/es/) es preciso registrarse con una direccién de
mail y una contrasefa, como en la mayoria de los cursos online que estdn en la web.

6. Babbel: http://es.babbel.com. A diferencia de las anteriores localizaciones online, Babel no es
gratuita, pero puede probarse para comprobar si su eficacia nos resulta interesante para nuestros
objetivos durante las primeras lecciones, y después ya se entra en los niveles de pago.

7. TeachingEnglish/British Council/BBC: http://www.teachingenglish.org.uk

8. WizIQ education online: http://www.wiziq.com/englishworkout. Esta plataforma de tipo tele-
visivo incluye musica y canciones, asi como entrevistas con personajes famosos en situaciones
contextuales cotidianas de interaccién, como por ejemplo la cocina, o una tertulia en un café.

9. Dicha estructuracidn es la que permite la practica de la lexicografia, que puede considerarse un
tipo particular de actividad parafrastica.

20. Algunos ejemplos utiles: Diccionario inglés-espafol y buscador de traducciones: http://www.
linguee.es/espanol-ingles/?utm_source=twitterfeed&utm_medium=facebook; Linguistic Data
Resources in Internet (coleccién de recursos): http://www.sil.org/linguistics/etext.html; The Free
Dictionary: contiene frases hechas, acrénimos, diccionarios por temas (legales, médicos, finan-
cieros, thesaurus) http://idioms.thefreedictionary.com/; Red de Buenas Précticas 2.0. Instituto
Nacional de Tecnologias Educativas y de Formacién del Profesorado. Area de Espafol como
Lengua Extranjera. Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte. Espafia: http://recursostic.edu-
cacion.es/buenaspracticas20/web/es/educacion-secundaria-obligatoria/344-materiales-multi-
media-para-la-ensenanza-del-espanol-como-lengua-extranjera-el; IRIS. Repositorio de datos y
coleccion de herramientas para investigacién en aprendizaje y ensefianza de segundas lenguas:
http://www.iris-database.org/iris/app/home/session-timeout;jsessionid=143D4C2AF8A3FD2C
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B19A7095C56D1859; Preguntas y Respuestas para estudio Individual: Phrasal Verbs, Gramatica,
Vocabulario, Homénimos, argot: http://a4esl.org/q/h/idioms.html; Babylon. Traductor, Diccio-
nario, Thesaurus, Herramientas y Busqueda: http://translation.babylon.com

21. Son los dos organismos europeos que se ocupan de las politicas lingiiisticas a través de unas
directrices y recomendaciones que se vienen elaborando desde finales de la década de los ochenta
para la formacién del ciudadano europeo como ciudadano plurilingiie, capaz de desenvolverse
en distintos dmbitos lingiiisticos y culturales.

22. Los Laboratorios de Idiomas, propios de la época de mediados del siglo pasado, perseguian esta
finalidad de incorporar grabaciones de audio y material audiovisual como recursos para apoyar
el aprendizaje que normalmente se producia en la interaccién en vivo con el profesor.

23.La Teoria de las Inteligencias Multiples contempla la prioridad de cada individuo para adquirir co-
nocimientos a partir de las diversas vias sensoriales y cognitivas que poseemos: mientras unos tienen
miés facilidad para retener informacion visual, otros la tienen para la memorizacion auditiva, etc.

24. Aunque ya hemos comentado algunas, creemos ttil mencionar aqui algunos datos de estos cur-
sos sefialando algunos datos mds de los que hasta ahora sehan ofrecido. Por ejemplo, English
Central (http://es.englishcentral.com/videos - !/index) es una pagina web que utiliza recursos vi-
suales y auditivos prioritariamente, como por ejemplo los videos, para la mejora del inglés que
ya conocemos en mayor o menor medida. Estd disponible en varios idiomas y contiene lecciones
gratuitas, aunque otras no lo son, como sucede en bastantes aplicaciones de este tipo online, en las
que se va subiendo de nivel y se puede llegar incluso a adquirir, por un precio bastante razonable,
cursos personalizados. En ellas se aprende vocabulario, se puede practicar el acento, la pronun-
ciacion y se entrena el oido para adecuarlo a las conversaciones. Una vez confirmado el registro
de la cuenta, se indica la metodologia del curso, que consiste en la visualizacién de 5 videos se-
manalmente, aprendizaje de 50 términos clave, producir 5 audios (con la ayuda necesaria) para
mejorar la produccién y la fluidez. En cualquier momento del desarrollo de los videos podemos
clicar en una palabra y obtenemos la ayuda necesaria para conocer su significado y su uso en di-
ferentes entornos comunicativos. Se pone a disposicién del usuario una de las mayores videotecas
que existen en Internet; los videos estdn adaptados a una treintena de cursos que se han disefiado
para contextos de comunicacién diferentes: negocios, turismo, académico y social. Por su parte,
Busuu: http://www.busuu.com/es/ es una de las web mas populares entre las personas que desean
mejorar segundas lenguas online de forma gratuita (si bien hay también una versién de pago).
Unicamente requiere un registro, la seleccién del idioma que deseamos practicar (se ofrece la po-
sibilidad de aprender inglés, espafiol, alemdn, francés, italiano, portugués de Brasil, ruso, polaco,
turco, drabe, japonés y chino), nuestra lengua materna, el usuario, una contrasefia, una direccién
de correo electrénico para validar la cuenta. Una vez dentro del sistema, se puede acceder a los
ejercicios de lectura y escritura, ejercicios de vocabulario interactivo y test o exdimenes para com-
probar los niveles de aprendizaje que se van alcanzando. Duolingo: http://duolingo.com permite
el aprendizaje de varias lenguas: espariol, inglés, francés, aleman, portugués. El acceso al sistema
se realiza mediante el registro de una cuenta propia o por medio de la cuenta de Facebook (lo
cual permite la intraccién con aquellas personas que tengamos en nuestro circulo de amistades
asi como la creacion de grupos o comunidades de aprendizaje donde siempre estd visible el ran-
king de puntos alzanzados por los usuarios de dicha comunidad. Existe igualmente una versién
sincronizada para iPhone, de tal forma que podemos seguir el curso desde cualquier lugar en el
que nos encontremos sin necesidad del ordenador). Esta disponible también en varios idiomas:
espaiiol, italiano, portugués e inglés. Incorpora la opcién manifestada explicitamente de poder
traducir textos reales de internet al mismo tiempo que se aprende inglés. Es extremadamente facil
de navegar por esta pagina, ya que pasando el ratén por encima de cualquier palabra, nos ofrece la
traduccion a nuestra lengua materna y nos invita a realizar nuestra primera traduccién cuando ya
hemos conocido algunas palabras para formar una frase, valorando la correccién.

También incorpora la posibilidad de escuchar la produccién de la frase que hemos construido. Se
puede subir de nivel realizando y superando las pruebas correspondientes. Hasta que no vamos
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avanzando en los niveles no ofrece la posibilidad de realizar traducciones, que se llevan a cabo
a partir de textos de variada tipologia procedentes de la propia comunidad de usuarios. Permite
modificar las traducciones que otros participantes han realizado, sometiéndolas a la opinién de la
comunidad, o colaborar en la traduccién de algunas frases, lo cual significa que se ganan puntos
que muestran el avance de nuestro aprendizaje. La tnica mejora que podria sugerirse seria una
interaccion auditiva con nativos de la lengua que deseamos aprender (chat de voz). Por todas estas
caracteristicas, es el curso online que mas éxito estd teniendo actualmente entre los aprendices de
segundas lenguas. Es extremadamente fdcil navegar por esta pagina, ya que pasando el ratén por
encima de cualquier palabra nos ofrece la traduccion a nuestra lengua materna y nos invita a reali-
zar nuestra primera traduccién cuando ya hemos conocido algunas palabras para formar una frase,
valorando la correccion. Galanet: http://www.galanet.eu: la novedad que aporta Galanet (vid. Séré,
A. (2009), cap. 8, pp. 203-223) frente a las comentadas anteriormente reside en los administradores
de la plataforma contempla la asignacién de determinados roles o estatus (alumno, docente, coordi-
nador, administrador) que se traducen en distintas posibilidades de uso y modificacién de las fun-
cionalidades de la plataforma: un administrador, coordinador o docente tiene la capacidad de afia-
dir o modificar determinadas funciones para adaptarlas a sus necesidades de ensefianza, asi como
moderar y animar las intervenciones para activar determinados procesos y tipos de intervencién
(debates, trabajos en grupo, modalidades de evaluacién...). Utiliza un disefio gréfico mas elaborado
que cualquier sitio web de los mencionados. Con ello se intenta reproducir metaféricamente el
carécter de la misma, es decir, el contenido de un programa de aprendizaje de las lenguas romdnicas
a través del enfoque de la intercomprensién. Su disefio recuerda el de una plaza subdividida en
varios espacios anexos: salones de reuniones, biblioteca, despachos, bar, foro romano para repre-
sentaciones o debates, que viene a simbolizar el espacio compartido de comunicacién. Las sesiones
suelen ser plurilingiies, trabajéndose colaborativamente con estudiantes de distintas universidades,
principalmente europeas (aunque no solo), destinadas a la aproximacién intercultural y lingiiistico.
Las lenguas que se trabajan son el espanol, italiano, portugués, francés y rumano. WizIQ education
online: http://www.wiziq.com/englishworkout: es una plataforma que permite el seguimiento de un
profesor en las practicas que ofrece a través de WizIQ. Con ello se adquiere rapidez en la compren-
sién y en la produccion del ingles, utilizando vocabulario inglés y estructuras gramaticales desde
ColloTunes, lo cual significa incluir musica y canciones en el aprendizaje. Otra fuente de précticas es
el ColloMantra (relax, repeticién, memorizacion); se les pide a los participantes que hagan ejercicios
de sustitucién y précticas de estimulo-respuesta para adquirir conocimientos sobre las funciones
del lenguaje y alcanzar las metas comunicativas del dia a dia, tales como hacer peticiones, describir
personas y objetos, expresar opiniones. El enfoque es hacer pensar al estudiante que esta siguiendo
las clases de cocina de algtin famoso o un programa de televisién de aerobic con una estructura de
show y estd muy relacionado, como vemos, con el enfoque funcional tradicional; la novedad con-
siste en que se consigue reducir el stress del aprendiz, rebajando la cuota de formalidad mediante la
intervencién de invitados famosos, charlas coloquiales, expertos en practicas de segundas lenguas...
construyendo poco a poco un nivel de conocimiento y fluencia de nivel avanzado.

25. Como decimos, hoy en dia es el inglés la lengua cuyo estudio tiene mas demanda, pero hace qui-
nientos afios era el latin, porque era la lengua que predominaba en los dmbitos de la educacién,
el comercio, la religién y la politica; luego, en el siglo XVI fue sin embargo el francés la lengua
que cobré mayor importancia en Europa, como consecuencia de la creacién de los Estados y los
cambios politicos, por lo que el latin fue desplazado por las lenguas romances, utilizindose tan
solo para la escritura y la lectura.

26.En la definicién de serious games que se ofrece desde Wikipedia se habla de este tipo de utilidades en
este sentido: “No hay una unica definicién del término «juego serio», aunque se entiende que hace
referencia a juegos usados en dmbitos como la formacion, la publicidad, la simulacién o la educa-
cién. Definiciones alternativas incluyen conceptos propios de los juegos y las tecnologias, asi como
nociones provenientes de aplicaciones no relacionadas con el entretenimiento. Los juegos serios
empiezan a incluir también hardware especifico para videojuegos, como por ejemplo de los vide-
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ojuegos para mejorar la salud y la forma fisica. Los juegos serios estan dirigidos a una gran variedad
de puiblico, desde estudiantes de educacién primaria y secundaria a profesionales y consumidores.
Los juegos serios pueden ser de cualquier género, usar cualquier tecnologia de juegos y estar desa-
rrollados para cualquier plataforma. Algunos los consideran un tipo de entretenimiento educativo,
aunque el grueso de la comunidad se resiste a utilizar este término.Un juego serio puede ser una
simulacién con la apariencia de un juego, pero estd relacionado con acontecimientos o procesos
que nada tienen que ver con los juegos, como pueden ser las operaciones militares o empresariales
(aunque muchos juegos populares de entretenimiento estdn basados en operaciones militares o
empresariales)”. http://es.wikipedia.org/wiki/Juego_serio (Ultima consulta realizada el 16-2-2013).

27. Los Mundos Virtuales hoy en dia se diferencian, no solo en la mayor o menor facilidad de uso y
gestion de los entornos y avatares, sino porque pueden ser abiertos (libres, es decir, el usuario es
propietario de sus creaciones, como sucede con OpenSim, VIBE), o cerrados (como lo es ahora
Second Life, debido a que han dejado de existir algunos derechos de creacién porque Linden
Laboratories se ha erigido en propietario del software que hay en sus servidores). El debate estd
establecido entre los derechos de propiedad de los creadores de los objetos en el mundo virtual
y los propietarios fisicos de la plataforma, que son quienes ahora se han atribuido los derechos
de eliminar cuentas y objetos si se considera que se han vulnerado las condiciones establecidas
y aceptadas por todos los usuarios en los Términos de Servicio de SL (TOS). Para mds informa-
cién: http://es.wikipedia.org/wiki/Second_Life (Ultima consula realizada el 16-2-2013).

28. Para obtener un listado completo que no podemos incluir aqui, existen multitud de enlaces a
los que se puede acudir para obtener este tipo de informacidn, tanto si se trata de mundos vir-
tuales para nifios como para adultos: http://www.mundosvirtuales.net, http://www.educacontic.
es/blog/mundos-virtuales-para-ninos

29. Ponemos el término aprendices en cursiva porque en Virtlantis no es un tema de preocupacion
quién estd aprendiendo, dadas las caracteristicas que estamos comentando del grupo en Second
Life: nunca se sabe quiénes van a entrar a interactuar en el mundo virtual en cada actividad or-
ganizada, sus conocimientos de la lengua, sus intereses... por eso, la flexibilidad es uno de los fac-
tores que se asume cuando se reune a un grupo de individuos para realizar una actividad en una
segunda lengua, y eso obliga a no seguir ningin método rigido y previamente establecido. Eso si,
se organizan las tecnologias para tener a mano los recursos de manera que en cada posible situa-
ci6én de interaccion se pueda disponer de un recurso online al que poder reconducir al aprendiz.

30. Para una presentacion de la Teoria del Conectivismo de George Siemens, vid: “Conectivismo:
Una teoria de aprendizaje para la era digital”, en http://www.slideshare.net/lepirex/siemens2004-
conectivismopdf-presentation (Ultima consulta: 16 de febrero 2013).

31. Un Hollodeck es un cuarto o habitacién construida con una grilla o parrilla que contiene diodos
hologréficos omnidireccionales y permite proyectar hologramas. En Sec