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Resumen

La enseñanza de la pronunciación del español como lengua extranjera
noseconduce deforma sistemática enlamayoría delos cursos con enfoque
comunicativo. El estudiante de español generalmente, culmina un programa
de estudios con errores de pronunciación fosilizados, difíciles de erradicar
del habla ycon un nivel de comprensión auditiva que no está ala par con el
nivel avanzado logrado enotras áreas del idioma. Este trabajo sugerirá estra
tegias, métodos yejercicios para integrar la pronunciación alas aaividades
orales deun curso comunicativo, deforma tal (i) quesepuedan cubrir nece
sidades fonéticas inmediatas deun programa, desde los primeros niveles de
laenseñanza; (ü) que se tome encuenta los aspeaos fonéticos más impac
tantes para la inteligibilidad del habla y(iii) que se le de prioridad a los as
peaos fonéticos del español que se diferencian de forma más significativa
del primer idioma de los participantes.
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Teaching Spanish Pronunciation as a Foreign
Language: Technical and Methodological Aspects

Abstraa

Teaching the pronunciation ofSpanish as a foreign language is not car-
ried out in a systematic way in most courses using a communicative ap-
proach. The student ofSpanish generally completes a program ofstudies
with fossilized pronunciation errors, difficult to eradicate from his/her
speech and with alevel ofauditory understanding that is not equal to the ad-
vanced level achieved in other áreas ofthe language. This work proposes
strategies, methods and exercises to intégrate pronunciation into theoral ac-
tivities ofacommunicative course, so that (i) the immediate phonetic needs
ofaprogram can be covered starting with the first levéis of teaching; (ii) the
most important phonetic aspects for speech intelligibility are taken into ac-
count and (iii) priority is given to the phonetic aspeas ofSpanish that are
most significantly different from the participants' first language.

Key words: Teaching, foreign languaje, Spanish pronunciation

1. Introducción

La enseñanza de la pronuncia
ción dentro de los programas gene
rales de español como lengua ex
tranjera y con enfoque comunicati
vo, no se conduce, en la mayor parte
de los casos, de forma sistemática,
ni en lo que respeaa a la produc
ción oral ni a la comprensión audi
tiva del idioma. Esto trae como con
secuencia que, generalmente, el es
tudiante de español culmina un
programa de estudios con errores de
pronunciación fosilizados, difíciles
de erradicar del habla y con un nivel
de comprensión auditiva que no
está a la par con el nivel avanzado
logrado en otras áreas del idioma,
tales como la gramática, vocabula

rio, leaura, escritura. El alcanzar un
nivel aceptable en la pronunciación
no es solamente necesario para la
comprensión del mensaje emitido,
sino para evitar posibles reacciones
negativas a los errores de los interlo
cutores; se ha encontrado (Chela
Flores, 2003) que entre hablantes
del español y del inglés, ajenos al
conocimiento lingüístico ciertos
errores de entonación conducen a
malentendidos sociales.

En la enseñanza de lenguas ex
tranjeras se ha recomendado una y
otra vez que las áreas de compren
sión auditiva, producción oral y
pronunciación estén adecuadamen
te interconectadas para que se com
plementen una con otra. Seha suge
rido, por ejemplo, que la enseñanza
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de la pronunciaciónformeparte in
tegral del curso general del idioma
extranjero aprendido (Leather,
1983; Levis y Grant, 2001; Murphy,
1991; Pennigton y Richards, 1986).
También se ha señalado que la inte
gración de la pronunciación a las
aaividades orales de un programa
desde el principio del aprendizaje a
través de todo el curso, le permite al
estudiante alcanzar el desarrollo fo
nológico necesario para que el co
nocimiento fonético impartido se
vuelva inconsciente y llegue a apli
carse automáticamente (Major,
1987; Pennington, 1994; Penning-
ton y Richards, 1986; Yuley McDo
nald, 1994). Sinembargo, ni parael
inglés ni para el español se han
dado las indicaciones necesarias
para poder llevar a cabo esta inte
graciónde forma sistemática y a tra
vés de todo un programa de estu
dio; esta omisión pedagógica se ve
reflejada principalmente en la falta
de material adecuado para la ense
ñanza de la pronunciación en pro
gramas generales de español o de
inglés con enfoque comunicativo.

El incluir la pronunciación
como parte integral de los cursos co
municativos se podría ver como una
distracción a la adquisición de la gra
mática y vocabulario especialmente
en los primeros niveles de enseñan
za. Sin embargo, si los ejercicios de
pronunciación, integrados a las aai
vidades orales de un programa de es
tudio, cubren únicamente las necesi
dades fonéticas inmediatas, esta ins
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trucción no tiene por qué interferir
con el aprendizajede la gramática y
vocabulario de la unidad. Todo lo
contrario, el utilizar el mismo voca
bulario y estructuras gramaticales
en los ejercicios de pronunciación
refuerzan este vocabulario y estas
estruauras; por otra parte, si los as
peaos fonéticos sepraaican con el
vocabulario y gramática de la uni
dad en cuestión, el estudiante podrá
enfocar su atención más efeaiva-
mente a la pronunciación porque el
contexto le es familiar. La integra
ción a las aaividades orales y de
comprensión auditiva de la lección
le dará muchas más oportunidades
de praaicary reciclar el sonidoyde
apreciar la conexión que hay entre
el ejercicio de pronunciación y la
comunicación oral efectiva.

En base a resultados teórico-
práaicos previos del autor (Chela
Flores, 2001, 2003; Chela Flores, B.
y Chela Flores, G., 2001) este traba
jo sugerirá estrategias, métodos y
ejercicios para integrar la pronun
ciación a las actividades orales de
un curso comunicativo, de forma
tal (i) que se puedan cubrir necesi
dades fonéticas inmediatas de un
programa, desde los primeros nive
les de la enseñanza; (ii) que se tome
en cuenta los aspeaos fonéticos
más impactantes para la inteligibili
dad del habla y (iii) que se le de
prioridad a los aspeaos fonéticos
del español que se diferencian de
forma más significativa del primer
idioma de los participantes.
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2. El conocimiento explícito
y la producción automática

de los sonidos de un segundo
idioma

La suposición fundamental tra
dicional en la enseñanza de la pro
nunciación del español que ha lleva
do, hasta cierto punto a diseñar e im-
plementar la mayoría del material de
estudio que se encuentra aaualmente
en el mercado, es que para mejorar la
pronunciación de una lengua extran
jera se necesita combinar el conoci
miento consciente del sistema fonéti
co con la práaica y que mientras más
consciencia se adquiera de cómo es
tán organizados en sistema los soni
dos del español y por qué procesos
pasan, más se facilitará la pronuncia
ción. Siguiendo este principio, los
textos de estudio de pronunciación
del español generalmente induyen
conodmientos de fonética articulato

ria y análisis teórico-descriptivo de la
fonología española, con derta pro
fundidad, siestándirigidos prindpal-
mente a cursos de fonética y/o fono
logía española ofrecidos a nivel de
pre y post-grado en colegios universi
tarios o universidades (por ejemplo,
Canellada y Madsen, 1987; Guitart,
2004; Obediente, 1983).

En los textos dirigidos a un pú
blico más general que desea mejo
rar su pronunciación hay menos
descripción teórica fonético-fono-
lógica (por ejemplo, González y Ro
mero, 2002; Moreno Fernández,
2001; Quilis y Fernández, 1985; Si
les Artes, 1994). Sin embargo, aun

que la mayoría de estos textos de es
tudio de pronunciación del español
toman en cuenta la importancia del
conocimiento consciente del siste
ma fonético para facilitar la pro
nunciación, no se toma en cuenta el

tiempo necesario para que este co
nocimiento consciente se vuelva in
consciente y llegue a aplicarse auto
máticamente.

El procedimiento para presentar
los ejerddos en los textos de pronun-
dadón señalados anteriormente sigue
un orden aparentemente pre-estable-
ddo comenzando con las unidades
lingüísticas máspequeñas, esdecir, los
segmentos del idioma (vocales, dip
tongos y consonantes), y luego los su-
prasegmentos (acento, ritmo y ento-
nadón); para cada aspeao fonético
presentado, se busca un número de
palabras, frases u oradones (depen
diendo del aspeao practicado), que
contengan el fenómeno en cuestión.
Por ejemplo, los ejerddos 2.1, 2.2 y
2.3, son presentados en tres textos di
ferentes para practicar la pronunda-
ción del fonema / b / en español y su
variante fricativo intervocálico [/?]:

2.1

[bj

bar tumba

vez comba

vino ambos

boca tambor

burla cambiar

m

una vez lobo

el vino alba

la boca árbol

las veces llave

dar bolas malva

(Quilis y Fernández 1985: 101)
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2.2.

búfalo boca bobo cobra barata

busco bola cabo oblicuo trombo

bueno bono cebo cable bamba

(Moreno Fernández 2001:37)

2.3

1. vas 2. no vas 3. beso 4. te beso 5. vino

6. no vino 7. boca 8. la boca 9. buscar 10. no buscar

(Cuitan, 2004:114).

Estos ejercicios, generalmente,
van precedido de una explicación
fonética más o menos detallada de
la articulación de los sonidos y en
algunos casos se agrega una ilustra
ción de los órganos del habla (por
ejemplo (Quilis y Fernández,
1985:77 y 92):

2.4

M

[b]
Lapresentación y práctica de un

aspecto fonético, tal como se pre
senta para el fonema/b/en 2.1, 2.2,
2.3 y 2.4, le permiten al aprendiz to
mar consciencia del fenómeno en
cuestión para llegar a pronunciar
correctamente las palabras con mu
cha consciencia articulatoria; asi
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mismo, esta presentación podría
permitir establecer las diferencias
entre la producción del sonido en
español y el del sistemafonéticodel
aprendiz: si se trata de un aprendiz
angloparlante, por ejemplo, se pue
de indicar que para el inglés el fone
ma se pronuncia como una oclusiva
bilabial sonora [b] en todas las po
siciones, mientras que para el espa
ñol es sólo oclusiva en posición ini
cial precedido de pausa y cuando se
halla después de consonante nasal;
en todas las otras posiciones se pro
nunciará como fricativa bilabial so
nora [/?); además, los ejercicios 2.1 y
2.4 le permiten al aprendiz observar
que este fonema en español orto
gráficamente responde indistinta
mente a los grafemas b o v.

El tipo de ejercitación presenta
da en 2.1, 2.2, 2.3 y 2.4 podría per
mitirle al estudiante distinguir los
diferentes alófonos del fonema /b/
y podría llegar a pronunciar estos
alófonos con mucha consciencia ar-
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ticulatoria, pero resulta ser bastante
difícil que, con solo esta ejercita-
ción, la variante de este fonema, es
decir el sonido fricativo [/?], que no
ocurre en inglés, por ejemplo, se
vuelva inconsciente y llegue a apli
carse automáticamente en el habla

espontánea del angloparlante que
aprende el español. Para lograr esta
automatización en la articulación

del sonido fricativo [/?], se necesita
ría mucho más práaica a lo largo
del tiempo, reciclando el sonido
una y otra vez en diferentes contex
tos. Los músculos y nervios de los
órganos del habla de un anglopar
lante han estado produciendo el fo
nema /b/ como una oclusiva en to
das las posiciones, por muchos
años y por ende, se necesita bastan
te entrenamiento muscular para
empezar a pronunciarlo como una
fricativa en ciertas posiciones.

Elvínculo entre el cerebro y los
músculos siempre se toma en cuen
ta con otras actividades psicomoto-
ras, tales como el ballet, tocar el pia
no, nadar y hasta manejar, pero este
vínculo no se le asocia generalmen
te con el aprendizaje del sistema fo
nético de una lengua extranjera. Al
respecto se ha dicho (Ellis, 1993;
Strevens, 1991) que los procesos
analíticos en la adquisición de un
lenguaje, tales como la consciencia
articulatoria y ortográfica, son nece
sarias para las técnicas de monito-
reo, para auto-corregirse y para
identificar el aspeao fonético de
nuestros interlocutores, pero que

estos son simplemente procesos
mentales que tienen que convertirse
en aaividad motora: "Hasta cierto
punto, la enseñanza de la pronun
ciación tiene que ver más con gim
nasia que con conocimiento lin
güístico" (Strevens, 1991:96, tra
ducción del autor).

La dificultad que tienen la ma
yoría de los estudiantes de un idio
ma extranjero en adquirir una pro
nunciación cercana a la de un ha

blante nativo se le ha atribuido a ex

plicaciones biológicas que sugieren
que la pronunciación es más difícil
de adquirir después de los primeros
años de vida (Flege, Munro y
Mackay, 1995; Scovel, 1988). Sin
embargo, estas razones biológicas
han sido refutadas por estudios
como los de Neufeld (1987), donde
se instruyó a un grupo de estudian
tes universitarios a pronunciar pa
trones de sonidos del japonés, sin
darles explicación técnica sobre la
articulación de los sonidos de ese

sistema fonético, ni poner atención
al significado de las palabras; la ins
trucción sólo se enfocó en la correc

ta pronunciación de los sonidos. El
estudio demostró que nueve de los
veinte sujetos analizados pudieron
convencer a tres hablantes nativos

que el japonés era su primer idio
ma, y otros seis de los sujetos califi
caron como muy cercanos a los ha
blantes nativos.

El estudio de Neufeld, mencio
nado anteriormente, parece sugerir
que los adultos sí retienen la capaci-
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dad de adquirir una pronunciación
exaaa, y que el problema tiene más
bien que ver con encontrar los me
dios necesarios para tener acceso a
ese potencial. En trabajos previos
(Chela-Flores, 2001; Chela Flores,
B. y Chela Flores, C, 2001) se ha su
gerido que este potencial se podría
acceder a través de un entrenamien
to adecuado y sistemático de la pro
nunciación, a lo largo de todo un
programa con enfoque comunicati
vo y desde los primeros niveles de
instrucción. La integración de la
pronunciación en las aaividades
orales de un curso comunicativo

permite que se puedan reciclar y
ejercitar los mismos aspeaos foné
ticos del idioma una y otra vez, y así
darle tiempo al desarrollo fonológi
co necesario para que los diferentes
aspectos de la pronunciación se
puedan llegar a aplicar automática
mente.

3. La pronunciación como
complemento de las

actividades orales en cursos

comunicativos

Los cursos comunicativos para
la enseñanza del español como len
gua extranjera que se encuentran en
el mercado y que abarcan niveles de
principiantes a avanzados, varían
en cuanto a la atención, forma y el
tiempo dedicado a la pronuncia
ción. Algunos no toman en cuenta
la pronunciación en absoluto (por
ejemplo, Chamorro Guerrero et al.
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1997, Martin Peris, 1989). Otros
(por ejemplo, De Oliveira Souza,
1997, Universidad de Salamanca y
RTVE, 1993, Sánchez et al, 2005)
presentan, de una forma muy escue
ta, una breve explicación de la rela
ción sonido-letra en español en el
anexo o primera lección del libro.
En los cursos de español, con enfo
que comunicativo, donde sí se en
contró atención a la pronunciación
(por ejemplo, Alcoba et al, 2001;
Cabral Bruno y Mendoza, 1999;
Castro et al, 1992; Dorwick et al,
1987; Moore, 1988; Sánchez et al,
1996, Ozete y Guillen, 1995; Wil-
kins y Larson, 1990) se le dedica
más del ochenta por ciento del es
pacio a la pronunciación de los seg
mentos (vocales, diptongos y con
sonantes) y no se cubren de forma
efediva necesidades fonéticas in

mediatas para facilitar la produc
ción de las aaividades orales en
cada unidad del texto, como se sue

le hacer con la gramática y vocabu
lario. En algunos casos la pronun
ciación se práaica con palabras y es-
truauras tan desconeaadas del vo
cabulario y estruauras utilizadas en
el texto que a las instrucciones del
ejercicio se le agrega la recomenda
ción de no preocuparse "si no com
prendes el significado de las frases"
(Alcoba, 2001:42).

Si el ejercicio de pronunciación
incluido en el texto general de estu
dio del español no tiene relación
con la adividad oral de la unidad se
podría desestimar la ejercitación e
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incluso pasarse por alto; cuando no
se integra debidamente el ejercicio
de pronunciación con las necesida
des fonéticas inmediatas de las aai
vidades orales de la lección ni el
alumno, y en muchos casos ni el
mismo profesor del curso llegan a
ver la relevancia que tiene el ejerci
cio de pronunciación para la correc
ta producción de la actividad oral,
es decir, no se aprecia la conexión
entre el ejerciciode pronunciación y
la comunicación oral efeaiva. Por el
contrario, si esta conexión se esta

blece, el ejercicio es útil y bien reci
bido. En un estudio realizado con
estudiantes universitarios venezola
nos que cursaban el inglés con fines
específicos se impartió exitosamen
te instrucción fonética básica que
cubría necesidades fonéticas inme
diatas de las aaividades de com
prensión auditiva que se tenían
como parte del programa (Chela-
Flores, B., 1993).

Utilizar el mismo vocabulario y
estruauras de la actividad oral de

una unidad de estudio para praai-
car un aspeao fonético específico,
no solo ayuda a ver más claramente
la conexión entre los ejercicios de
pronunciación y la comunicación
oral efeaiva, sino que hay muchas
más oportunidades de ejercitar el
aspecto fonético dentro de la uni
dad. El ejercicio de pronunciación
3.1, por ejemplo, es el que se inclu
ye en la primera unidad del curso

comunicativo Hacia el Español (Ca-
bral y Mendoza, 1999:29):

3.1. Lee las palabras que siguen
pronunciándolas correaamente:

R R/RR I G

caro risa jirafa gente

Teresa río juego ingenier
o

cara ríe ¡oven margen

cocinero rima mejor urgente

mora rosa ojo general

corre lacinto

corrupto

ruso

De las 24 palabras que se pre
sentan en este ejercicio, sólo tres
aparecen en la actividad oral de la
unidad (Cuadro 1: Teresa, rosa, inge
niero), donde se le pide al alumno
que acompañe el texto con una gra
bación y luego que lo lea en voz
alta.

En vez del ejercicio dado en 3.1
para praaicar la vibrante simple del
español /r/, sería más útil y tendría
más sentido para el estudiante prac
ticar este fonema con palabras to
madas del texto que luego tiene que
leer (Cuadro 1), como se sugiere en
el ejercicio 3.2. En este caso, se ha
induido también una explicación
articulatoria dirigida a estudiantes
angloparlantes:
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Cuadro 1

• Acompaña el texto con la grabación y después léelo con tus compañeros en
voz alta:

Rosa yTeresa están enlaciudad deMéjico. Son extranjeras. En unbar, mientras
aguardan para comprar un café, empiezan a conversar:

Teresa: ¡Hola! ¿Cómo te llamas?
Rosa: Hola me llamo Rosa ¿y tú?
Teresa: Teresa. ¿Eres de acá?
Rosa: No, soyde Venezuela peroestoy estudiando en Méjico.
Teresa: ¿Ah, sí? Tampoco soy deacá. Soy colombiana. Estoy con unos amigos.

¿Te gustaría conocerlos?
Rosa: Sí, ¿dónde están?
Teresa: Estamos en aquellamesa. Telos presento enseguida, si quieres.

(al cajero)...
Dos cafés, por favor. Gracias.
Vamos Rosa, quiero que conozcas a mis amigos.
(en la mesa)...
Muchachos, ésta es Rosa, una chica venezolana.

Manuel: Hola, mucho gusto, soy Manuel, ¿cómo estás?
luán: Yyo Juan, ¿que tal?
Teresa: Rosa, Manolo es mejicano y Juan, paraguayo.

Rosa: Mucho gusto en conocerlos.
Manuel: Siéntate con nosotros, Rosa.

Juan: ¿Qué haces por acá?
Rosa: Estoy estudiando lacultura indígena de Méjico. Hablo y estudio varias

lenguas y me interesa aprender cosas sobre sus culturas. Ytú ¿qué haces?
luán: Trabajo como ingeniero en una empresa.
Rosa: ¡Qué bien! Yo enVenezuela doy clases deespañol en unaUniversidad.
Manuel: ¡Qué interesante! ¡Espero te guste mi país!
Rosa: Seguro que sí. Bueno muchachos, lo siento pero ahoratengo que irme.

Gracias por el café.
Teresa: Nos vemos. Hasta pronto.

Manuel: Hasta la vista, Rosa, que te vaya bien.

[Hacia el Español (Cabral yMendoza, 1999) Unidad 1: Haciendo Amistades).
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3.2. Escuche yrepita loquedice suinstructor. Recuerda queelsonido /r/
enespañol esigual alsonido dela/t/ y/d/ en inglés entre vocales, en palabras
como city, patty, daddy, soda.

a) -r-Teresa / quiere / cajero / paraguayo / cultura / espero / ahora / gustaría
b) -rbar/ conocer / aguardar / querer / comprar / conversar / gustar / esperar
c) ¿Eres paraguayo? / Tu cultura esinteresante / Seguro tegustaría conocerla /

Quiero conversar con Teresa / Espérala en el bar.

Seguir el texto con una graba
ción y/o pedir la lectura en voz alta
son técnicas utilizadas en el apren
dizaje de una segunda lengua, prin
cipalmente, para practicar la pro
nunciación del idioma; con esta téc
nica se espera que el alumno pueda
concentrarse en los sonidos del

idioma, independientemente del
significado de las palabras y conte
nido sintáaico (Aaon, 1984). Sin
embargo, sin previa instrucción y
ejercitación, a la mayoría de los es
tudiantes de una segunda lengua le
cuesta oír las diferencias articulato

rias que pueda haber entre los soni
dos de su lengua nativa y del idioma
que aprende; estos nuevos sonidos
los oirá teniendo como base el siste
ma fonético de su propio idioma.
Por consiguiente, praaicar la pro
nunciación tanto con aaividades

auditivas como de producción oral
a través de la leaura en voz alta,
deja de tener sentido sin una ins
trucción fonética previa.

Muchos instruaores de español
como segunda lengua podrían sen
tirse inhibidos de abordar los aspec
tos de pronunciación en las activi
dades orales de los textos de estudio

por su propio desconocimiento del
sistema fonético del idioma que en
señan. Se ha encontrado, sin embar
go, en un número de profesores de
inglés como lengua extranjera (Che-
la-Flores, B., 1994), que los proble
mas de pronunciación se abordan
con mucha frecuencia en el salón de

clases de manera no sistemática,
confiando únicamente en la imita

ción y repetición del sonido en el
momento que surge el error. Esta
técnica direaa y sin previa instruc
ción no resulta efeaiva, ya que,
como dijimos anteriormente, a la
mayoría de los estudiantes de una
segunda lengua le cuesta oír las dife
rencias articulatorias que pueda ha
ber entre los sonidos de su lengua
nativa y del idioma que aprende. Si
el profesor de español como lengua
extranjera necesita praaicar y ejerci
tar un sonido específico y el mismo
texto de estudio no le facilita esta

ejercitación, se le sugiere buscar en
un texto de pronunciación la expli
cación y adaptar los ejercicios dados
a las necesidades fonéticas inmedia

tas de la aaividad oral que está utili
zando en el momento. Por ejemplo,
si en el texto del Cuadro 1, el profe-
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sor encuentra que sus alumnos tie
nen dificultad con la pronunciación
del fonema /b/, tanto por el alófono
[/?] como por el hecho de que este
fonema ortográficamente responde
indistintamente a los grafemas bo v,
puede sustituir los ejemplos dados
en algún texto de pronunciación
(como los presentados en 2.1, 2.2 y
2.3) con palabras, frasesu oraciones
de la aaividad oral que contengan
el sonido, como se sugiere en 3.3:

3.3. Pronuncie /b/ como [b] en
la primera columna ycomo [/?] en la
segunda porque está entre vocales.
Para [/J| no cierre los labios y pro
nuncie relajadamente. Recuerde
que v en español representa /b/.

Escuche y repita lo que dice su
instructor.

I. Ib] 2.\fi]
Venezolana Soy venezolana
colombiana universidad

en un bar trabajo

en Venezuela Hasta la vista

Vamos a conversar Que te vaya bien.

La integración de la pronuncia
ción a las aaividades orales de un

texto comunicativo permite reciclar
el mismo aspeao dentro de la mis
ma unidad, a través de varias unida
des en el texto y a través de varios ni
veles en el programa completo;
esto, no solo permite el proceso de
desarrollo fonológico necesario
para automatizar el sonido, sino
que también disminuye la ansiedad
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que causa el trabajar un aspecto fo
nético y esperar dominarlo en un
tiempo limitado.

4. ¿Segmentos
o suprasegmentos?

En la mayoría de los textos de
enseñanza del español con enfoque
comunicativo que incluyen ejerci
cios de pronunciación se le dedica
la mayor parte del tiempo a los seg
mentos del idioma, es decir vocales,
diptongos y consonantes. La litera
tura en la enseñanza de un segundo
idioma ha determinado que los as
pectos fonéticos que contribuyen
de forma más significativa a la inte
ligibilidad del habla y a la compren
sión auditiva del idioma son aque
llos que cubren la emisión en su to
talidad, es decir, los suprasegmen
tos del idioma (Anderson, 1993;
Brazil et al, 1980; de Bot and Mail-
fert, 1982; McNerney y Mendel-
sohn, 1993; Munro and Derwing,
1995). Estos aspeaos del habla co
nexa incluyen, el enlace entre pala
bras, la pronunciación segmental
correaa entre sílabas acentuadas e

inacentuadas y entre palabras de
contenido y gramaticales; y ciertos
aspectos de la entonación que han
sido considerados como aspeaos
fonológicos significativos para or
ganizar el habla en unidades de in
formación.

Se ha determinado que la efecti
vidad en la transferencia de aspeaos
suprasegmentales a la producción
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oral espontánea del idioma tiene
que ver principalmente con la cone
xión direaa que tienen los supra-
segmentos con el habla conexa. An-
derson-Hsieh et al. (1992) han dado
evidencias empíricas muy promete
doras a favor de la prosodia como un
faaor de inteligibilidad en el ha
blante de un idioma extranjero. Des
de un punto de vista pedagógico
también se ha establecido (Derwing
y Rossiter, 2003) que los estudiantes
que han recibido instrucción en la
pronunciación del idioma, enfati-
zando los aspeaos suprasegmenta-
les, podían aparentemente transferir
ese aprendizaje a la producción oral
espontánea del idioma con más faci
lidad que los que han recibido ins
trucción basada en un contenido

segmental (es decir, de vocales, dip
tongos y consonantes).

La conexión directa que tienen
los suprasegmentos con el habla co
nexa y por ende con la producción y
comprensión auditiva del idioma se
evidencia en español, por ejemplo,
en los procesos de enlace entre pala
bras tales como la sirrema, sinalefa,
vocales homologas etc. Un estu
diante de español sin el entrena
miento fonético necesario, se po
dría perder totalmente en la comu
nicación con su interlocutor al escu

char el enlace normal que ocurriría
entre las palabras con vocales ho
mologas en una oración como la se
ñalada en 4.1 a. que se pronuncia
como 4.1 b o hasta como 4.1.c en

un estilo rápido, descuidado:

4.1 a. ¿Qué iba a hacer?
b. / kei/Jaser / c. / ki/Jaser /

A pesar de la importancia dada
en la literatura a los suprasegmen
tos del idioma como más significa
tivos para la inteligibilidad del ha
bla, no se debe descartar la enseñan

za de algunos de los segmentos del
español que difieren de forma signi
ficativa con los del inglés. Lo que se
propone más bien en este trabajo,
es que se comience primero con los
aspeaos que abarcan el habla cone
xa, los que afectan a la emisión
completa y no sólo a la palabra ais
lada y luego introducir gradualmen
te los problemas más específicos.
En el ejemplo (4.1 a.), es mucho
más importante para la producción
oral y comprensión auditiva del
enunciado que se abarquen prime
ro los procesos de enlace entre las
palabras (4.1 b y c); la pronuncia
ción del fonema /b/ como fricativa
[/?] en la palabra iba,no obstaculiza
ría la comprensión auditiva de esta
emisión tanto como el enlace entre

las palabras con vocales homolo
gas. Por otra parte, la pronuncia
ción del fonema /b/ como oclusiva
[b] en la palabra iba, no interferiría
tanto con la inteligibilidad del ha
bla, como agregar un golpe glotal
entre cada una de las palabras,
como se señala en (4.2), que sería lo
que frecuentemente tiende a hacer
el estudiante angloparlante que
aprende el español:
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4.2. ¿Qué • iba • a • hacer?

Sin embargo, no todos los as
peaos suprasegmentales tienen la
misma importancia para la inteligi
bilidad del habla, ni diferencias sig
nificativas con el primer idioma de
los estudiantes; cuando trabajamos
con grupos homogéneos de estu
diantes con respeao al idioma nati
vo no debemos ahondar en aspeaos
que no resulten problemáticos. Por
ejemplo, los aspeaos de entonación
que se ejercitan con más frecuencia
en los textos de enseñanza del espa
ñol con enfoque comunicativo son
los del ascenso y descenso de la cur
va entonativa al final del grupo fóni
co para diferenciar preguntas de ora
ciones afirmativas. Se ha demostra

do que este fenómeno entonativo al
final del grupo fónico es cuasi-uni-
versal entre las diferentes lenguas del
mundo y por consiguiente no debe
causar problemas en su adquisición
(Ohala, 1983:1). La similitud entre
el inglés y el español, por ejemplo,
en el ascenso y descenso de la curva
entonativa al final del grupo fónico
lo podemos observar en las enuncia
ciones 4.3 y 4.4:

4.3. -1 speakThai. **

Otro argumento dado para
considerar la curva entonativa al fi
nal del grupo fónico menos impor
tante para la inteligibilidad del ha
bla es el hecho de que estos aspectos
varían de un dialecto a otro en el es
pañol: el movimiento entonacional
al final de un enunciado diferencia

la pronunciación de un chileno a
un mejicano o a un argentino. Y se
ha encontrado, que dentro del mis
mo país, en este caso Venezuela,
existen variantes entonativas al final

del grupo fónico en dos ciudades
diferentes, Caracas y Maracaibo
(Chela Floresy Sosa, 1999).Asimis
mo, para el inglés, no se ha determi
nado si realmente existe una dife

rencia entonativa al final del grupo
fónico, por ejemplo, entre las pre
guntas que comienzan con una pa
labra interrogativa y otro tipo de
pregunta. Fries (1964) analizó la
entonación en las preguntas que no
comienzan con palabra interrogati
va en un programa de televisión y
encontró que en un 61.7% de los
casos, las preguntas tenían una en
tonación descendente y no ascen
dente como generalmente suelen

4.4 - Hablo tailandés.

YouspeakThai? «* -¿Hablas tailandés? <"

Wheredidyoulearnit? "* -¿Dónde lo aprendiste? *»

(Chela Flores, 2003:257).
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describirse en los textos de adquisi
ción del idioma.

El aspeao entonativo que sí se
ha encontrado como más significa
tivo para la inteligibilidad del habla
es la posición del núcleo y de la
cima tonal más alta (Hahn, 2004);
este aspeao entonativo causa pro
blemas de inteligibilidad y de ma
lentendidos sociales tanto al anglo
parlante que aprende el español
como al hispanohablante que
aprende el inglés (Chela Flores, B.,
2003). En oraciones declarativas no
marcadas en el inglés (por ejemplo,
4.5) el núcleo y la cima tonal más
alta coinciden y estas se localizan en
la última palabra de contenido del
enunciado (Celce Murcia et al,
1996). En el español, por el contra
rio, (por ejemplo 4.6), la cima tonal
más alta en oraciones declarativas

no marcadas cae en la primera pala
bra acentuada en la oración, mien
tras que la mayor prominencia o
núcleo cae en la última palabra del
enunciado (Sosa, 1999). Por consi
guiente, le deberíamos prestar más
atención a la localización de la cima

tonal más alta dentro de la oración

y no al descenso final de la curva en
tonativa que resulta ser igual en los
dos idiomas:

4.5 -1 speak THAI. *•»

4.6 - HAblo tailandés. *»

En español, la cima tonal más
alta y el núcleo coinciden sólo cuan

do se quiere ser enfático o insisten
te, como en el ejemplo 4.7, al acla
rar un enunciado que no se ha en
tendido:

4.7 - HAblo tailandés. "»

- (¿Cómo? ¿Qué has dicho?
¿Qué hablas inglés?)

- NO, hablo tailanDES! ^

(¿Qué pasa, no escuchasbien?)

Si el estudiante del español
como lengua extranjera transfiere la
configuración entonativa del inglés
a una oración declarativa no marca

da en español, podría confundir al
interlocutor con el énfasis e insis

tencia del enunciado. En la pregun
ta ¿Eres deacá? (línea 5, Cuadro 1,),
por ejemplo, el hablante nativo del
español espera que la respuesta
dada (línea 6, Cuadro 1) tenga la
configuración entonativa señalada
en 4.8 y no la señalada en 4.9:

(¿Eres de acá?)
4.8. - No, SOY de Venezuela

pero estoy estuDIANdo en Méjico
4.9 - No, soy de VeneZUEla

pero estoy estudiando en MEjico.

Una respuesta con la configura
ción entonativa usada en 4.9 no se

ría la adecuada en una situación

normal, que no esté marcada por
énfasis, ni por un malentendido; la
respuesta con esta configuración le
podría dar la impresión al interlo
cutor que su pregunta no fue bien
recibida.
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5. Aplicación de sugerencias
lingüísticas y pedagógicas

Resumiendo lo discutido hasta

ahora, para la integración de la pro
nunciación en las aaividades orales
de un curso comunicativo se sugiere
i) darle a la pronunciación un espa
cio propio desde los primeros nive
les de enseñanza; ii) tomar en cuen
ta las necesidades fonéticas inme
diatas, tanto segméntales como su-
prasegmentales, de las aaividades
orales del texto utilizado; iii) de es
tas necesidades inmediatas se de
ben escoger los aspectos que tienen
más impaao para la inteligibilidad
del habla; iv) se debe comenzar con
los aspectos que afeaan a la emi
sión completa e ir integrando los
que afectan la palabra aislada; v) si
se trabaja con grupos homogéneos
de estudiantes se debe dar prioridad
a los aspeaos fonéticos del español
que se diferencian de forma más sig
nificativa del primer idioma de los
participantes.

La Tabla 1 recoge necesidades
fonéticas inmediatas tanto segmén
tales como suprasegmentales selec
cionadas de la aaividad oral pre
sentada en el Cuadro 1 de la Unidad
1 del texto Hacia el Español (Cabral y
Mendoza, 1999), al cual nos hemos
referido en secciones anteriores. Los

aspeaos señalados son los que fue
ron considerados de más importan
cia para la inteligibilidad del habla,
y los que se diferencian de forma
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más significativa del sistema fonéti
co de la lengua nativa del estudian
te, el inglés en este caso.

Después de hacer el inventario
de necesidades fonéticas inmedia

tas, debemos escoger entre ellas las
que consideremos más importante
para la unidad en cuestión. Abarcar
todos los aspectos presentados en la
Tabla 1 recargaría nuestra sección
de pronunciación en la unidad.
Una de las ventajas de integrar la
pronunciación a todas las aaivida
des orales en un texto de estudio, es

que tenemos suficiente tiempo y es
pacio para ir cubriendo gradual
mente los aspeaos segméntales y
suprasegmentales del idioma. Laes-
cogencia entre las necesidades foné
ticas inmediatas que encontramos
en la aaividad oral de la unidad
también dependerá del número de
palabras, frases u oraciones que en
contremos para ejercitar dichos as
peaos. Como ilustración del tipo
de ejercicio que se debe presentar,
utilizando vocabulario y estruauras
de la aaividad oral de la unidad en

cuestión (Cuadro 1), escogimos,
entre los aspectos suprasegmentales
enumerados en la Tabla 1, los que
tratan el enlace entre palabras y en
tonación: sinalefa (Ejercicio 5.1),
vocales homologas (Ejercicio 5.2) y
entonación (Ejercicio 5.3), ya que
los mismos cubren aspectos impor
tantes para la emisión oral fluida de
las oraciones:
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5.1 Pronuncie grupos de vocales diferentes entre palabras como una
sola sílaba.

Escuche y repita lo que dice su instruaor.
1. [oe] ¿Cómo estás? / Gusto en conocerte/ Vivo en Méjico.
2. [ea] ¿Eres de Alemania? / Tampoco soyde acá. / ¡Qué alegría verte!
3. [ae] Esta esRosa / ¿Quién trabajaen una empresa? / SellamaEduardo.

Tabla 1

SEGMENTOS

Vocales:

<o> final de sílaba: hablo,
como, mucho, gusto, tengo,
Manolo, Méjico, paraguayo

Consonantes:

<r> y <rr>: Teresa, Rosa
<b> y <v> Bueno, que te

vaya bien
<ll>, <y> aquella, llamas, vaya,

paraguayo

<g>, <j> indígena, ingeniero,
Méjico, luán

SUPRASEGMENTOS

Acento en la palabra
• Posición del acento, pronunciación de sílabas

inacentuadas: No se deben debilitar las vocales

inacentuadas

Venezuela, Méjico, colombiana, universidad
Acento en la oración

• Palabras acentuadas y palabras inacentuadas:
Palabras de contenido y palabras gramaticales:
No se deben debilitar las vocales en palabras
gramaticales.

Enlace entre palabras
• Enlace de unas palabras con ottas en la cadena

hablada: <misamigos>
• Sirrema: Agrupación de dos o más palabras

formando una unidad gramatical perfecta- no
permitiendo una pausa en su interior:
<estudiandoenMéjico> <meinteresa>

• Sinalefa: pronunciación en una sola sílaba de
grupos de vocales: [eaj de acá [ae] esta es ella

• Vocales homologas: 2 vocales átonas se
convierte en una breve átona: la amiga =
<lam¡ga>.

Entonación

• Cima tonal más alta en la primera sílaba
acentuada de la primera palabra de contenido.

EsTAmos en aquella mesa.
MaNOlo es mejicano.
Yo en VeneZUEla doy clases de español

Necesidades fonéticas inmediatas para la comprensión auditiva y producción oral de la
actividad oral en la Unidad 1 del texto ¡laciael Español (Cabraly Mendoza, 1999).
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5.2. Pronunciedos vocales iguales entre palabrascomo una sola vocal.
Escuche y repita lo que dice su instruaor.

1. ¿Dónde están?
2. En la avenida

3. Mi nombre es Rosa

4. Me interesa aprender
5. ¿De dónde es la amiga?

<dondestan>

<en lavenida>

<mi nombres Rosa>

<me interesaprender>
<de dondes lamiga>

5.3. En las oraciones afirmativas, la última sílaba acentuada tiene un
tono bajo. La primera sílaba acentuada de la primera palabra de
contenido tiene la cima tonal más alta. Escuche y repita lo que dice
su instructor.

1. TeREsa es mejicana.

2. Está estuDIANdo varias lenguas.

3. TraBAjo como ingeniero.

4. Yo en VeneZUEla doy clases de español.

5. EsTAmos en aquella mesa.

Se recomienda comenzar pri
mero con aspeaos suprasegmenta
les, tales como los sugeridos en 5.1,
5.2 y 5.3, es decir, los que afeaan a
la emisión completa, y luego intro
ducir problemas más locales como
la pronunciación de la vibrante sim
ple /r/ o la oclusiva bilabial sonora
/b/, en ejercicios como los sugeri
dos en 3.2 y 3.3. Se ha encontrado,
en la enseñanza del inglés como
lengua extanjera, que la adquisición
de segmentos se facilita después que
se ha logrado cierto control de as
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peaos suprasegmentales (Abber-
ton, Parker & Forcin, 1978).

Dependiendo del tiempo dis
ponible, para esta primera unidad
se podría praaicar también la pro
nunciación de la <o> al final de la

palabra (como por ejemplo en el
ejercicio 5.4 Al igual que con la <e>,
hay una gran tendencia, entre los es
tudiantes angloparlantes a produ
cirlas con una fase semivocal [oo],
[ei] cuando se presenta en posición
final de sílaba o palabra:
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5.4. Evite pronunciar/o/ como [oo]. Mantenga la mandíbula en la
posición para la [o]. Escuche y repita lo que dice su instructor.

a) como / hablo / tampoco / quiero / seguro / losiento / estudio / bueno

pronto

b) Manolo es mejicano / Mucho gusto en conocerlo / Trabajo como
ingeniero

Yo tengo un amigo paraguayo / Bueno, hasta pronto.

Como en la actividad oral en

cuestión (Cuadro 1) hay un mayor
número de palabras que finalizan
con <o>, sólo se debe praaicar esta
vocal y dejar la pronunciación de la
<e> para otra unidad donde haya
un mayor número de palabras que
contenga el sonido en posición fi
nal.

6. Observaciones Finales

En este trabajo hemos dado su
gerencias para la optimización de la
enseñanza de la pronunciación en
programas generales del español
como lengua extranjera de forma tal
que (i) que se puedan cubrir necesi
dades fonéticas inmediatas en las
aaividades orales del programa,
desde los primeros niveles de la en
señanza; (ii) que se tome en cuenta
los aspeaos fonéticos más impac
tantes para la inteligibilidad del ha
bla y (iii) que se le de prioridad a los
aspectos fonéticos del español que
se diferencian de forma más signifi
cativa del primer idioma de los par

ticipantes, especialmente cuando
trabajamos con grupos homogé
neos de estudiantes.

Asimismo, se debe tener en
cuenta que para permitir que los as
peaos fonéticos del idioma lleguen
a fijarse y utilizarse automáticamen
te en el habla espontánea, los mis
mos deben reciclarse, una y otra
vez, no sólo en la unidad en cues
tión sino a lo largo del tiempo, en
las diferentes unidades de un texto y
en los diferentes niveles del progra
ma general de español con enfoque
comunicativo. Por ejemplo, los pro
cesos segméntales y suprasegmenta
les que incluimos para ejercitar la
aaividad oral de la primera unidad
del texto utilizado en este trabajo,
deben tomarse en cuenta en las aai
vidades orales de la segunda unidad
junto con los nuevos aspeaos a
praaicar, y todos estos a su vez, in
cluirse en la tercera unidad y así su
cesivamente: el mismo proceso gra
dual de aprendizaje que utilizamos
en la enseñanza del vocabulario y
gramática del idioma.
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